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Editorial
Die vordringliche Aufgabe und grundlegende Funktion von Schule liegt zunächst schlicht und einfach 
darin, effektive und nachhaltige Lernprozesse zu ermöglichen. Alle anderen Aufgaben und Funktio-
nen sowie alle pädagogischen und didaktischen, alle ökonomischen und organisatorischen Fragen – ja, 
selbst die scheinbar so prominente Frage nach den substantiellen Lern-, Bildungs- und Erziehungszie-
len – sind letztlich daraufhin zu befragen und zu optimieren. Dies gilt selbstverständlich auch für die 
– gemessen an der Schulgeschichte des Landes Baden-Württemberg – „junge“ integrative Schulart der 
Gemeinschaftsschule.

Für eine empirische Überprüfung oder gar eine Bilanz ist diese Schulart noch zu jung; erst im laufenden 
Schuljahr bieten die ersten der inzwischen gut 300 Gemeinschaftsschulen Hauptschulabschlüsse an. Auch 
bei den jüngsten, für einige Aufregung sorgenden Schulleistungsuntersuchungen des Instituts zur Qua-
litätsentwicklung im Bildungswesen (IQB) aus dem Jahr 2015 waren, das kann man nicht häufi g genug 
wiederholen, die Gemeinschaftsschulen in Baden-Württemberg noch gar nicht beteiligt (vgl. Lehren & 
Lernen Heft 2/2017). Umso wichtiger ist es, die Entwicklung dieser Schulart dadurch zu begleiten, dass 
immer wieder Porträts einzelner Gemeinschaftsschulen erstellt und der Leserschaft vorgestellt werden. 

Auch in dem vorliegenden Heft wird sich der Eindruck bestätigen: Gemeinschaftsschulen in Baden-
Württemberg entwickeln sich in Abhängigkeit ihres Standorts durchaus unterschiedlich. Wir versuchen 
deshalb, nicht nur eine konkrete Schule – in diesem Fall die Alemannenschule in Wutöschingen –, 
sondern auch Rahmenbedingungen und außerschulische Faktoren und Mitspieler zu Wort kommen zu 
lassen. En passant werden dabei Herausforderungen sichtbar, vor denen alle Lehrkräfte und alle Schu-
len des Landes stehen: die demographische Entwicklung, die Inklusion, die Digitalisierung und die 
Personalisierung von Lernprozessen, um nur einige wenige zu nennen. Im Hintergrund steht die Frage: 
Wie organisiert sich ein so komplexes System angesichts solch heterogener und vielfältiger Herausfor-
derungen? Diese Frage verbirgt sich hinter dem mehrdeutigen Begriff vom „Betriebssystem Schule“.

Den Anfang machen die beiden Lehrkräfte der Alemannenschule Wutöschingen, Tanja Schöler und 
Verena Schabinger, mit ihrem Beitrag Unterricht ergänzt die Freiarbeit und nicht umgekehrt; Lernen 
an der Alemannenschule Wutöschingen, der Einblicke in den Alltag mit konsequent individualisierten 
Formen des Lehrens und Lernens ermöglicht. Erfahrungen und Einsichten aus fünf Jahren Entwicklung 
einer innovativen Lernumgebung – vorwiegend aus schulorganisatorischer Sicht – bietet der Beitrag 
Wie funktioniert das Betriebssystem Schule an einer Gemeinschaftsschule? von Stefan Ruppaner und 
Tanja Schöler. Aufgrund der umfassend in den Schulalltag integrierten digitalen Medien stellen dann 
Johannes Zylka, Wolfgang Müller, Valentin Helling und Mirko Sigloch alltagspraktische Erfahrungen 
aus der Integration digitaler Medien in den Gemeinschaftsschulalltag vor. Um das skizzierte Bild aus 
Wutöschingen zu vervollständigen, erinnert Georg Eble, der dortige Bürgermeister, abschließend die 
Entwicklungen der Alemannenschule aus Sicht des Schulträgers.

Zwei besondere Beiträge stehen am Ende dieses Porträts: zum einen das politische und sehr persönliche 
Resümee der ehemaligen Ministerialdirektorin im KM, PD Dr. Margret Ruep, zum andern ein Beitrag 
des gebürtigen Südbadeners Prof. Dr. Hartmut Rosa, Bestseller-Autor und Soziologe an der Universität 
Jena, aus „resonanztheoretischer Sicht“ anlässlich eines persönlichen Besuchs der Alemannenschule in 
Wutöschingen.

Wir wünschen eine anregende und ertragreiche, gerne auch Kontroversen auslösende Lektüre!

Gerhard Ziener  Johannes Zylka
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� zuständig für das Thema dieses Heftes 
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Ein Kind, das aufgrund seiner Krankheit immer zu müde zum Lernen war, möchte Durchstarter werden. Es 
entwickelt an der Alemannenschule Wutöschingen (ASW) auf einmal eigene Ziele und ist motiviert, daran zu 
arbeiten. Eine Mutter sagte, sie sei so froh, dass ihr Kind vor der Schule nicht mehr weine und gerne hin-
gehe. Immer wieder stolpern wir an der ASW über solch herzerwärmende Geschichten. Über Veränderungen, 
die das ganz persönliche Leben des Einzelnen betreffen und unglaublich wertvoll sind. Das zeigt uns immer 
wieder, dass wir auf dem richtigen Weg sind. Doch wie können wir Schule organisieren, um dafür einen Raum 
zu schaffen? Wie muss Lernen gestaltet sein, dass es zu einem persönlichen Anliegen des Kindes wird und 
die Lernenden nicht durch Unterricht in ihrem Lernprozess behindert werden? Das diskutiert dieser Beitrag.

Unterricht ergänzt die Freiarbeit und nicht umgekehrt  
Lernen an der Alemannenschule Wutöschingen

Tanja Schöler, Verena Schabinger

Die Alemannenschule Wutöschingen (ASW) liegt im 
gleichnamigen Ort im südlichen Baden-Württemberg, 
unweit der Schweizer Grenze. Noch vor wenigen Jah-
ren bangte die ehemalige Grund- und Werkrealschule 
aufgrund der geringen Anmeldezahlen um ihre Sekun-
darstufe. Doch innerhalb von weniger als fünf Jahren 
haben sich die Anmeldezahlen versiebenfacht und die 
ASW wurde unlängst in einer Lokalzeitung als innova-
tivste Schule Europas bezeichnet. Kinder mit Gymna-
sialempfehlung besuchen die Alemannenschule ebenso 
wie Kinder mit Hauptschulempfehlung. Jedes Kind er-
hält einen Tablet-Computer; jede Lehrkraft einen Lap-
top, einen Tablet-Computer und einen eigenen Arbeits-
platz. Druckerkontingente? Fehlanzeige. Lernen ohne 
digitale Lernumgebung? Undenkbar. 

Unterricht im Gleichschritt –  
Lernen geht anders!

Schon gleich nach dem Einstieg in den Lehrerberuf 
wurde uns bewusst, welche Schwierigkeiten der Schul-
alltag mit sich bringt. Trotz guter Ausbildung und hoher 
Ansprüche an die eigene Lehrperson stellten wir schnell 
fest, dass wir unserer heterogenen Schülerschaft mit un-
serem herkömmlichen Unterricht nicht gerecht werden 
konnten. Trotz unserer Differenzierungsangebote wa-
ren manche Schüler/-innen unterfordert, da sie die ge-
forderten Kom petenzen bereits beherrschten oder sich 
in kürzester Zeit aneigneten. Andere hingegen waren 
überfordert: Es gelang ihnen auch nach ausführlicher 
Bearbeitung im Klassenverbund nicht, die grundlegen-
den Kompetenzen zu erwerben. 

Dabei befindet sich die Lehrkraft ständig in einem 
Zwiespalt, da sie sowohl dem Schüler als auch dem Bil-
dungsplan und den auferlegten Pflichten gerecht werden 
will: ein Spannungsfeld, das zu Arbeitsunzufriedenheit 
und systembedingter Resignation führen kann. Auch 
unsere Schüler/-innen äußerten damals Unmut bezüg-
lich der Situation: „Ich bin mit der Aufgabe auch schon 
fertig, was kann ich jetzt noch machen?“ oder: „Warum 
machen wir das Mathethema noch mal? Das kann ich 
doch schon!“ Dies führte bisweilen auch zu Störungen 
im Unterricht und zu sozialen Konflikten. Nicht jeder 
Schüler war in der Lage, leise an seinem Platz zu sitzen 
und sich für das von uns vorgegebene Thema zu dem 
von uns vorgegebenen Zeitpunkt zu begeistern.

Strukturen der Unterrichts- und  
Lernorganisation

Unseren Traumberuf stellten wir uns anders vor, und 
wir merkten, dass wir grundsätzlich umdenken muss-
ten. Unsere einfache, aber wirkungsvolle Idee bestand 
dann darin, Freiarbeit nicht als Ergänzung zum Unter-
richt zu sehen, sondern den herkömmlichen Unterricht 
als Ergänzung zur Freiarbeit zu verstehen. Unser Ziel 

Der Unterricht im Gleichschritt ließ uns nicht die 
gewünschte und notwendige Zeit, unsere Schüler 

individuell zu fördern. Spätestens in der Klassenar-
beit waren die massiven Unterschiede nicht mehr zu 
leugnen. Die starren Schulstrukturen und der hohe 
Arbeitsaufwand ließen es im Rahmen des regulären 
Unterrichts aber nicht zu, weiter darauf einzugehen. 
Stattdessen musste es mit der nächsten Unterrichts-
einheit weitergehen, wohlwissend, dass sich die Lü-
cken nicht mehr schließen und zwangsläufig zu wei-
terem Misslingen führen würden. 
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war es, über die Differenzierung hinaus individuali-
sierte Lernprozesse zu ermöglichen, so dass Lernen zu 
einem persönlichen und an den Bedürfnissen des Kin-
des orientierten Prozess wird. Es sollte Zeit dafür sein, 
Grundlagen zu sichern und Stärken auszuleben.

Lernpartner in der Jahrgangsmischung –  
Grundlage des Erfolgs 

An der ASW lernen jeweils zwischen 14 und 16 Lernpart-
ner in jahrgangs- und leistungsgemischten Lerngruppen in 
den Stufen 5 – 7 und 8 – 10. Jeder Fünftklässler bekommt 
einen Paten aus seiner Lerngruppe, der ihn in die neue 
Lernform und Schule einführt und als Ansprechpartner 
zur Verfügung steht. Damit klären sich viele Fragen, und 
der Pate gibt Orientierung und Sicherheit. Zudem über-
nehmen die älteren Lernpartner Verantwortung, worauf 
sie besonders stolz sind und sichtlich daran wachsen. Ihre 
Vorbildfunktion verstärkt auch das Einhalten der Regeln, 
das sie sogleich von ihren neuen Schützlingen einfordern. 
Da der Großteil der Lernpartner/-innen bereits mit dem 
Lernsystem vertraut ist und somit eigenständig zu lernen 
beginnt, kann die Lehrkraft sich in der ersten Zeit intensiv 
um die neuen Lernpartner kümmern und erfährt eine un-
mittelbare und spürbare Arbeitserleichterung. 

Der Lernbegleiter – Begleiter im Lernprozess

Lehrer werden in unserem Schulkonzept als Lernbe-
gleiter angesehen. Dabei handelt es sich nicht nur um 
eine andere Bezeichnung, tatsächlich geht es um ein 
neues Berufsbild. Dieses beinhaltet im Vergleich zum 
herkömmlichen Lehrberuf veränderte Anforderungen 
und ein grundlegend anderes Rollenverständnis. Dieses 
veränderte Berufsbild stellt einen jahrelangen Lernpro-
zess dar, auf den sich Lehrer/-innen bewusst einlassen 
müssen und für den eine positive Einstellung gegenüber 
allen am Schulleben Beteiligten, vor allem gegenüber 
den Schülern/-innen, essenziell ist. 

Die Lernpartner/-innen nehmen den aktiven Part beim 
Lernen ein, die Lernbegleiter/-innen gestalten die Lern-
umgebung für die Schüler/-innen und dienen als ver-
lässliche Partner im Lernprozess. Häufig wird in diesem 
Zusammenhang auch von Lerncoach gesprochen, da die 
Lernbegleiter den Schüler in seinem individuellen und 
persönlichen Lernprozess so unterstützen, dass er seine 
bestmögliche Leistung entfalten kann. Die Lernbegleiter/ 
-in und Lernpartner/-in arbeiten somit gemeinsam am Er-
folg des Schülers, was eine hohe Arbeits- bzw. Lernzu-
friedenheit auf beiden Seiten hervorrufen kann.

Maßgebliche Grundlage ist hierfür unser Arbeitsplatz-
modell, das sich durch eine 35-stündige Anwesenheit 
der Vollzeit-Lernbegleiter an der Schule auszeichnet. 
Das führt dazu, dass Lernbegleiter/-innen mindestens 
so lange wie die Lernpartner/-innen an der Schule an-
wesend sind. Ein sofortiger Austausch und das Gefühl 
von „da sein“ werden hier ermöglicht. 

Lernen – Ein persönliches Anliegen 

Um solch ein ausgeprägtes individuelles Lernen wie an 
der ASW zu ermöglichen, ist eine gestaltete Lernum-
gebung mit klaren Strukturen notwendig. Für die Ori-
entierung in der Lernlandschaft entwickelten wir Kom-
petenzraster. Dabei ist uns wichtig, dass diese in erster 
Linie den Lernpartnern als Arbeitsmittel dienen. 

Kompetenzraster vom Schüler aus gedacht

Durch die Kompetenzraster sind die Lernpartner in der 
Lage, ihr Lernen selbstständig zu organisieren und sich 
selbst für Lerninhalte zu entscheiden. Das Erleben die-
ser Selbstwirksamkeit stellt einen wesentlichen Faktor 
für erfolgreiches und motiviertes Lernen dar. 

Unseren Kompetenzrastern legten wir die Theorie von 
Gerhard Ziener zugrunde (Ziener 2009). Er konkreti-
siert die Unterrichtsziele auf einem Mindest-, Regel- und 
Expertenstandard. Der Mindeststandard bezeichnet die 
Basisanforderungen, die jede/-r Schüler/-in erreichen 
sollte. Im Mindeststandard werden hauptsächlich Inhalte 
reproduziert. Der Regelstandard stellt das Niveau dar, 
das ein Großteil der Kinder erreichen sollte, und ver-
langt, die gelernten Grundlagen in verschiedenen Kon-
texten anwenden zu können. Im Expertenstandard gilt es 
darüber hinaus eine Transfer- oder eine Abstraktionsleis-
tung zu vollziehen. Auf ihren Kompetenzrastern finden 
die Lernpartner/-innen folglich alle Inhalte, die in den 
Fächern im Laufe eines Schuljahres zu erarbeiten sind. 
Die Inhalte der Kompetenzraster werden an der ASW auf 
Grundlage der aktuell gültigen Bildungsstandards entwi-
ckelt und dabei schülerorientiert umformuliert.

Alle Lernpartner beginnen mit dem Mindeststandard 
und können sich dann über den Regel- bis hin in den 
Expertenstandard weiter vorarbeiten. Dies geschieht so 
lange, wie der einzelne Schüler den Kompetenzbereich 
durchdringen kann. Somit verhilft das Kompetenzraster 
auch zur Diagnose des individuellen Lernstands. Wich-
tig ist, dass es jedem Lernpartner gelingt, die Mindestan-

Die reduzierte Lerngruppengröße bietet Lernbeglei-
tern die Möglichkeit, Zeit für die Belange der Schü-
ler zu haben. Wöchentliche Vier-Augengespräche 
und ein enger Elternkontakt ermöglichen einen di-

rekten und regelmäßigen Austausch über das Lernen 
der Schüler. So kann eine enge Lernbegleiter-Lern-
partner-Beziehung entstehen, die für das Lernen sehr 
wichtig ist. Der Lernbegleiter kennt die Stärken und 
Schwächen seiner Lernpartner und kann sie dement-
sprechend individuell fordern und fördern. 
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forderung des jeweiligen Schuljahres zu erreichen. Erst 
dann macht es Sinn, in eine höhere Stufe zu wechseln. 

Hierbei wird das oben angesprochene Problem der per-
manenten Lückenvergrößerung gelöst. Durch den Auf-
bau des Kompetenzrasters wird ein beständiges Voran-
kommen des Lernpartners sichtbar. Fortlaufende kleine 
Erfolge stärken das Selbstvertrauen und motivieren zum 
Weiterlernen. Sich als erfolgreich zu erleben, ist ein 
weiterer wichtiger Faktor des erfolgreichen Lernens.

Zu jedem Kompetenzbereich werden zu verschiedenen 
Zeitpunkten im Jahr Einführungen, die sogenannten 
Inputs, angeboten. Über die Angebote können sich die 
Kinder in einem Inputplan informieren und entscheiden, 
ob sie daran teilnehmen möchten. Auch hierbei spie-
len Selbstständigkeit, Selbstbestimmung und Selbst-
organisation eine wichtige Rolle. Als Zeichen für eine 
besuchte Einführung erhalten Lernpartner/-innen einen 
gelben Punkt auf ihr Kompetenzraster.

Die Stempelkarte 

Nach dem Input hat der Schüler die Möglichkeit, mit viel-
fältigen Materialien zu arbeiten, um sich ein Kompetenz-
feld anzueignen. Dazu gibt es ein weiteres Hilfsmittel: 

die Stempelkarte. Diese befi ndet sich im Materialregal 
im Ordner des jeweiligen Kompetenzfeldes. Dort kann 
der Lernpartner jederzeit die Stempelkarte entnehmen 
und mit der Arbeit beginnen. Sie besteht aus zwei Teilen: 

❙ Auf der Vorderseite sind alle Materialien und Aufga-
ben dargestellt, die helfen, die jeweilige Kompetenz 
zu erwerben. Dabei legen wir viel Wert darauf, ver-
schiedene Zugänge zu den zu erreichenden Kompe-
tenzen anzubieten. Dies sind neben Arbeitsblättern 
und Büchern auch Lernvideos, analoge und digitale 
Lernspiele, Apps und haptisches Übungsmaterial. Die 
Lern- und Sozialform liegt teilweise dem Aufgabentyp 
zugrunde und kann ansonsten selbst gewählt werden.

❙ Die Rückseite beinhaltet die Lernziele, die die jewei-
lige Kompetenz näher beschreiben. Anhand dieser 
Ziele können die Lernpartner/-innen (mit oder ohne 
Unterstützung durch den Lernbegleiter) prüfen, ob 
sie eine Kompetenz schon erreicht haben oder an 
welchem Teilziel sie noch vertiefter arbeiten müssen. 
Diese Ziele können von den Lernpartnern selbst abge-
hakt werden und sind entscheidendes Steuerungsele-
ment für den individuellen Lernprozess. Sie verlagern 
den Arbeitsprozess weg vom Abarbeiten vorgegebe-
ner Aufgaben hin zum zielorientierten Lernen.

Abb. 1: Kompetenzraster Deutsch aus Phase 5
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Der Gelingensnachweis - Ich kann!

Konnte der Lernpartner alle Ziele ab-
haken, kann er seinen gelingenden 
Lernfortschritt auch nachweisen. Zu 
welchem Zeitpunkt er diesen Gelin-
gensnachweis ablegt, entscheidet er 
selbst. Somit kann der Lernpartner 
sein eigenes Lerntempo bestimmen. 

Bei den Gelingensnachweisen handelt 
es sich – in Abhängigkeit von der erar-
beiteten Kompetenz – um einen schrift-
lichen Test, eine Präsentation, ein Rollenspiel, Vorlesen 
oder auch um eine mündliche Prüfung. Da es nicht mög-
lich ist, eine Kompetenz nur teilweise zu haben, liegt 
unsere Hürde zum Bestehen eines Gelingensnachweises 
bei 25 von 30 Punkten. Für einen bestandenen Gelin-
gensnachweis erhält der Lernpartner von seinem Lernbe-
gleiter einen Punkt im Kompetenzraster. Somit dient das 
Kompetenzraster für Lernpartner/-innen, Lernbegleiter/
-innen und Eltern auch als Leistungsüberblick und zeigt 
genau auf, was ein Kind kann.

Lernberatung und WiWo-Tafel  

Die Ziele bespricht der Lernpartner in der wöchentlich 
stattfi ndenden Lernberatung mit seinem Lernbegleiter. 
Dabei wird auch geschaut, ob die Ziele erreicht wurden 
und was zum Erreichen beitragen konnte oder dieses ver-
hindert hat. Das effektive Lernen und zielführende Arbei-
tet stehen hierbei im Vordergrund. Doch auch persönliche 
Anliegen fi nden hier ihren Raum. Am Ende jeder Woche 
schreiben die Lernpartner/-innen ihr Lerntagebuch, in 
dem sie den Lernprozess der aktuellen Woche refl ektieren. 
Was lief gut? Habe ich meine Ziele erreicht? Was hat nicht 
geklappt? Was nehme ich mir für die nächste Woche vor? 

Auch das Lerntagebuch kann in der Lernberatung her-
angezogen werden. 

„Für uns ist das Lerntagebuch sinnvoll, weil wir uns so 
einen besseren Überblick über unser Lernen verschaffen 
können, und es erleichtert uns die Einteilung, wann wir 
was lernen. Wenn wir unser Lerntagebuch am Freitag 
bei unserem Lernbegleiter abgegeben haben, liest er es 
sich durch und schreibt meistens noch einen Kommentar 
dazu, z. B. ,,Ein sehr schöner Eintrag, wir können ja das 
Thema … noch mal besprechen.“ Er gibt es dann am 
Montag gleich wieder bei uns ab. Außerdem hilft es auch 
unseren Lernbegleitern, uns zu helfen. So wissen sie, 
welches Thema uns schwerfällt, und können uns gleich 
darauf ansprechen.“ (Ilayda, Leonie und Sarah)

Als weiteres Strukturelement ist eine Tafel zur Anzeige 
des Aufenthaltsortes von Wichtigkeit. Jeder Lernpartner 
hat ein Namensschild auf der sogenannten „WIWO-Ta-
fel“. Hier sind verschiedene im Alltag der Lernpartner 
relevante Orte angezeigt, und die Lernpartner/-innen 
hängen ihr Schild an ihren jeweiligen Aufenthaltsort. So 
stellen wir sicher, dass der Lernbegleiter über den Auf-
enthaltsort jedes einzelnen Lernpartners Bescheid weiß.

Viele Kinder stehen heutzutage un-
ter einem enormen Leistungs- und 
Zeitdruck. Wenn dieser in einem 
solchen Lernsystem von ihnen ab-
fällt, kann es zu Motivation, einem 
Leistungsanstieg und sogar zu einer 
neuen Selbstwahrnehmung führen.

Abb. 2: Ausgefüllter Lernplan

Hilfsmittel beim Lernen

An der Alemannenschule geht jeder Lernpartner seinen 
eigenen Weg. Damit es sowohl für Lernbegleiter wie 
auch für Lernpartner noch möglich ist, einen Überblick 
zu behalten, entwickelten wir verschiedene Hilfsmittel. 
Diese verwenden wir seit mehreren Jahren erfolgreich. 
Ein wichtiges Instrument ist der Lernplan.

Der Lernplan

Jedes Kind hat seinen ganz persönlichen Lernplan, wobei 
in der Regel keiner dem anderen gleicht. Den Lernplan 
kann man als einen individuellen Stundenplan beschrei-
ben. Darin stehen alle Fixtermine, die ein Lernpartner in 
der Woche einzuhalten hat. Dies sind z. B. das Sportan-
gebot, der gewählte Unterricht in den Nebenfächern (bei 
uns Clubunterricht genannt), ein Teil der Fremdsprachen-
stunden, die Lernberatung, Wahlpfl ichtfächer usw. Die 
restliche Zeit wird im Stundenplan einfach leer gelassen; 
sie steht dem Lernpartner zum individuellen Lernen zur 
Verfügung und kann von ihm selbst verplant werden. Zur 
Organisation seines Lernens trägt der Lernpartner seine 
Ziele für die Woche auf dem Lernplan ein. Mithilfe die-
ser Ziele plant er sich die Inhalte für die Woche ein. 
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Im Alltag klarkommen – Das Graduierungssystem 

Natürlich sind unsere Lernpartner/-innen ganz unter-
schiedlich und benötigen auch unterschiedliche Be-
dingungen, um gut lernen zu können. Dafür gibt es das 
Graduierungssystem an unserer Schule, eine Idee, die 
wir von unserem Schulentwickler Peter Fratton adap-
tierten. Es gibt vier verschiedene Stufen mit verschiede-
nen Rechten und Pfl ichten: Neustarter, Starter, Durch-
starter und Lernprofi . 

❙ Alle Lernpartner beginnen mit dem Lernstatus Star-
ter. Sie bekommen von ihren Lernbegleitern zu 
Beginn ihrer Schulzeit an der ASW einen Vertrau-
ensvorschuss. Wir gehen davon aus, dass sie mit 
den gegebenen Freiheiten und Regeln gut umgehen 
können. Dazu zählt zum Beispiel die freie Wahl des 
Lernortes im Lernhaus und die Wahl von Einzel-, 
Partner- oder Gruppenarbeit. 

❙ Ist dies nicht der Fall, ist es notwendig, den Lern-
partner enger zu begleiten. Dazu erhält der Lernpart-
ner den Lernstatus Neustarter. Er darf somit seinen 
Arbeitsplatz nur mit vorheriger Absprache mit dem 
Lernbegleiter verlassen. Einerseits soll es dem Lern-
partner lästig sein, damit er motiviert ist, wieder ei-
nen höheren Lernstatus anzustreben und sich weiter-
zuentwickeln. Andererseits kann er so auch besser 
beim Lernen unterstützt werden, und es kann heraus-
gefunden werden, was der Lernpartner benötigt, um 
mit seiner Freiheit verantwortungsbewusst umgehen 
zu können. Durch die Nähe zum Lernbegleiter ist 
auch eine vermehrte Kommunikation gegeben. 

❙ Möchte der Lernpartner mehr Freiheiten erlangen, 
muss er zeigen, dass er sich für das Gemeinwohl en-
gagiert, seinem Leistungsstand entsprechend gut vo-
rankommt und sich an alle Regeln halten kann. Hat 
er den Lernstatus Durchstarter erlangt, darf er zum 
Beispiel auch außerhalb des Schulhauses lernen, mit 
seinem Durchstarterausweis jederzeit die Compu-
tertheke sowie das iPad benutzen und in der Mittags-
pause den nahegelegenen Einkaufsladen besuchen. 

❙ Darüber hinaus ist noch der Lernstatus Lernprofi  an-
gedacht. Dieser wird derzeit noch nicht praktiziert, 
da er für ältere Lernpartner/-innen vorgesehen ist. 
Der Lernprofi  darf auch von zuhause aus lernen, was 
für die Lernpartner/-innen ein motivierendes Ziel 
darstellt. Um einen höheren Lernstatus zu erreichen, 
wird vom Lernpartner ein Antrag gestellt. Zur Ge-
nehmigung benötigt er die Zustimmung per Unter-
schrift von fünf Lernbegleitern. Anschließend folgt 
eine dreiwöchige Bewährungszeit mit wöchentlicher 
Refl exion. 

Gemeinsames Lernen in der gestalteten Umgebung

Von großer Bedeutung ist neben dem individuellen 
Lernen an der ASW auch das kooperative Lernen. 
Hierdurch stärken wir das Zusammengehörigkeitsge-
fühl, das Erleben von Gemeinschaft und das von- und 
miteinander Lernen. Gemeinsame Aktivitäten fi nden 
zum Beispiel bei Ausfl ügen, in den Bläserklassen, bei 
Clubangeboten, beim gemeinsamen Mittagessen oder 
im Lerngruppenrat statt. Auch während der Arbeits-
zeit im Lernatelier wird Wert darauf gelegt, dass die 
Lernpartner/-innen gemeinsam lernen. Zu Partner- und 
Gruppenarbeiten verlassen die Lernpartner/-innen das 
Lernatelier und gehen ins Erdgeschoss in den koope-
rativen Arbeitsbereich. Dieser wird an der Aleman-
nenschule als Marktplatz bezeichnet und besteht aus 
kleineren und größeren Räumen für die Gruppenarbeit. 
Auch die Inputräume befi nden sich hier. Somit besteht 
viel Raum für jegliche Art von Lernen und gemeinsa-
men Treffen. 

Die Bilder der kooperativen Lernumgebungen zeigen 
deutlich, dass wir den Raum als dritten Pädagogen ver-
stehen und dass diesem eine ebenso große Bedeutung 
beigemessen wird. Ziel ist es, räumliche Rahmenbedin-
gungen zu schaffen, die die pädagogischen Strukturen 
und damit den Lernprozess der Lernpartner/-innen un-
terstützen und ein Wohlfühlen ermöglichen. Einerseits 
sollte die Raumkonzeption die Abläufe an der Schule 

Abb. 3 – 5:  Eindrücke der verschiedenen Räume 
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begünstigen, andererseits sollten die Räume auf das Ver-
halten der darin arbeitenden Menschen wirken. Denn 
der Leitspruch unserer Innenarchitektin Doris Fratton 
ist: „In jeder Umgebung geschieht, was der Umgebung 
angemessen ist.“ 

Gemeinsam Schule weiterdenken und -entwickeln

Wir haben Ihnen nun einige der grundlegenden Struk-
turen der ASW vorgestellt, ohne die unser Alltag nicht 
ohne Weiteres zu organisieren wäre. Ausführlicher 
können Sie diese bald im erscheinenden Buch nach-
lesen (Zylka 2017). Doch wir verstehen diese derzei-
tigen Strukturen mitnichten als Ende der Entwicklun-
gen, sondern als Anfang: Doch durch diese erarbeiteten 
Oberflächenstrukturen ist es für uns nun möglich, in den 
weiteren Entwicklungen vorwiegend die Tiefenstruktu-
ren zu fokussieren (vgl. hierzu Bohl et al. 2017). Da-
bei freuen wir uns immer darüber, wenn wir Gedanken, 
Hinweise und Input von außen bekommen, oder wenn 
wir unsere Erfahrungen an Kollegen/-innen oder Inter-
essierte weitergeben können: Gerne können Sie sich bei 
uns melden – montags ist Besuchertag. 

Tanja Schöler
schoeler@alemannenschule-wutoeschingen.de
Verena Schabinger 
schabinger@alemannenschule-wutoeschingen.de
Lernbegleiterinnen Alemannenschule Wutöschingen 
Fachberaterinnen für Unterrichtsentwicklung

An einer Gemeinschaftsschule, an der kooperatives Arbeiten und Individualisierung die Voraussetzung für 
gelingendes Lernen sind, entstehen gewaltige Anforderungen im Zusammenhang mit der Verwaltung dieser 
Prozesse. Althergebrachte Strukturen, bei denen Klassenbuch und zentrale Klassenarbeiten die zentrale Rolle 
spielen, greifen bei der Organisation einer solchen modernen Schule längst nicht mehr. An der Alemannen-
schule Wutöschingen (ASW) gibt es weder Klassen noch Klassenbücher, ebenso wenig Klassenlehrer und Klas-
senarbeiten und nur noch wenige Situationen, in denen die Schüler zur gleichen Zeit zwingend das Gleiche 
machen: Deshalb würde eigentlich jeder Schüler sein eigenes Klassenbuch benötigen. Der Betrieb eines solchen 
modernen Systems hat an der ASW zu Entwicklungen geführt, die sich mittlerweile sehr weit von der traditio-
nellen Organisation des schulischen Alltags unterscheiden. Einen Einblick in diese gibt der vorliegende Beitrag. 

Wie funktioniert das Betriebssystem Schule  
an der Gemeinschaftsschule Wutöschingen?

Stefan Ruppaner, Tanja Schöler

Als wir im Schuljahr 2011/2012 zunächst in zwei Klas-
sen begannen, einen vollständig individualisierten All-
tag zu etablieren, in dem die Schüler frei entscheiden 
konnten, in welchem Fach und Thema sie arbeiten wol-
len, stießen wir alsbald an die Grenzen herkömmlicher 
Strukturen: Wie sollte es etwa hier möglich sein, die 
Anwesenheit der Schüler zu überprüfen? Oder zentrale 

Klassenarbeiten zu schreiben? Wie kann eine effektive 
Leistungsbeurteilung auch mit Lernentwicklungsbe-
richten erfolgen? Diese Beispiele verdeutlichen an-
schaulich, dass die Entwicklung neuer Strukturen drin-
gend notwendig wurde. 

Rückblickend lässt sich sagen, dass bei deren Entwick-
lung die Einstellungen aller an Erziehung und Bildung 
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beteiligten Personen (allen voran Schüler/-innen, El-
tern,  Lehrkräfte, Schulleitung)  die entscheidende Rolle 
in Bezug auf das Gelingen dieses neuen Schulmodells 
spielen. Die richtige Haltung ist das ideale Schmier-
mittel für den Motor der Schule. Grundlegend für die 
Haltung aller am Schulleben beteiligten Personen ist 
ein gelebtes Leitbild, das in der ganzen Schule gilt und 
handlungsleitende Funktion für alle am Schulleben Be-
teiligten hat. Das Leitbild der Alemannenschule Wut-
öschingen wurde von allen Kollegen/-innen gemeinsam 
entwickelt und durchdringt den Alltag. 

Diese vier Sätze des Leitbildes sind nicht nur Grund-
lage für den schulischen Alltag an der ASW, sondern 
auch für das Betriebssystem unserer Alemannenschule. 
Im Folgenden führen wir einige Beispiele aus, wie sich 
die aus dem Leitbild resultierende Haltung auf Orga-
nisation, Stundenplan, Arbeitszeitmodell, Arbeitsplatz, 
technische Hilfsmittel, Lernumgebung und Koopera-
tion auswirkt. 

Die Lernhäuser

An der ASW herrscht eine klare Gliederung mit ent-
sprechender Aufgabenteilung. Die beiden Schulleiter 
bilden ein Schulleitungsteam zusammen mit den Haus-
leitungen. Diese vertreten jeweils eines der drei Lern-
häuser. Die Alemannenschule hat derzeit ein grünes, ein 
blaues und ein weißes Lernhaus. In diesen Häusern be-
fi nden sich Lerngruppen mit je 14 Lernpartnern. Zwei 
Lerngruppen bilden jeweils eine Tandem-Lerngruppe. 
Die beiden Lernbegleiter/-innen arbeiten dabei sehr eng 
als Tandem zusammen und übernehmen gegenseitig 

Verantwortung für die im Alltag 
anfallenden Aufgaben.  

Die Hausleitungen bestehen 
immer aus zwei Personen, die 
gemeinsam die Aufgaben für 
das Gelingen in den einzelnen 
Lernhäusern koordinieren. Sie 
sind sowohl für die Lernbeglei-
ter als auch für die Schulleitung 
Ansprechpartner für diese Be-
reiche. 

Konferenzen

Die Hausleitung vertritt die An-
liegen und Interessen der einzel-
nen Häuser in einer gemeinsa-
men wöchentlichen Sitzung mit 
der Schulleitung. Hierbei kön-
nen auch strukturelle Fragen ge-
klärt, Entwicklungen angestoßen 
und Teilkonferenzen vorbereitet 
werden. Die Teilkonferenzen 

fi nden Mittwochnachmittag statt, der auch im Allgemei-
nen Zeit für Konferenzen und Kooperationen bietet. An 
diesem Nachmittag wird die Betreuung der anwesenden 
Lernpartner/-innen von Bediensteten der Kommune über-
nommen. Ein solcher Kooperationsnachmittag, an der 
alle Personen des Kollegiums verfügbar sind, ist unab-
dingbar für das Gelingen des ganzen Systems. 

Arbeitsorganisation

Das Betriebssystem im Bereich der Arbeitszeit unter-
scheidet sich an der Alemannenschule Wutöschingen 
grundsätzlich von dem anderer Schulen. 

❙ Ein Lernbegleiter arbeitet nicht im herkömmlichen 
Deputatsmodell mit 27 Unterrichtsstunden à 45 Mi-
nuten, sondern ist 35 Zeitstunden an der Schule an-
wesend. In dieser Zeit ist er hauptsächlich Ansprech-
partner für die Lernpartner/-innen. 

❙ Dabei hält sich der Lernbegleiter meist im koope-
rativen Lernbereich oder an seinem Arbeitsplatz im 
Lernatelier auf. 

❙ Inputstunden und Fachunterricht stellen wenige Fix-
termine dar. In dieser Zeit fi nden auch Gespräche mit 
Kollegen, Vorbereitungen und Kaffeepausen statt. 

❙ Um in dieser Weise an der Schule arbeiten zu können, 
ist es unabdingbar, der Lehrkraft auch einen Arbeits-
platz zur Verfügung zu stellen. Zu diesem Arbeits-
platz gehört ein Schreibtisch mit den dazugehörigen 
Regalen, ein Laptop und ein iPad. Auch funktionie-
rende Arbeitsgeräte wie ein Drucker, ein Laminierge-
rät und entsprechendes Material sind unabdingbar. 

Abb. 1: Leitbild der Alemannenschule

Wir gehen 
respektvoll 
mit Mensch, 

Tier und 
Material um.

Wir machen 
alles dafür, 
dass jeder 
von uns 

selbstständig 
lernen kann.

Jeder von uns 
hilft mit, die 
Umgebung so 
zu gestalten, 
dass wir uns 
wohl fühlen.

Mit dem 
Herzen dabei.

Anstand Selbstverantwortung Willen
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Die digitale Lernumgebung

Um Schülerleistungen im neuen Lernsystem dokumen-
tieren zu können und die Lernwege der Lernpartner or-
ganisieren zu können, wurde an der ASW nach neuen 
Lösungen gesucht. Aus diesem Grund wurde die Digi-
tale Lernumgebung entwickelt. 

❙ Diese nennt sich DiLer und ist die zentrale Plattform 
zur Bereitstellung von Bildungsinhalten und Kom-
munikation zwischen allen beteiligten Schulakteuren. 

❙ In DiLer werden Lernprozesse dokumentiert, Trans-
parenz über den Leistungsstand gegeben, Lernin-
halte angeboten und der Kontakt zwischen Eltern, 
Lernpartnern und Lernbegleitern ermöglicht. Ohne 
dieses Instrument wäre ein Lernen und Arbeiten wie 
an der ASW kaum vorstellbar. 

❙ Auf Ebene der Lernbegleiter/-innen wird eine wei-
tere Plattform genutzt: Im 
ASW-Wiki stehen alle In-
formationen zur Organisa-
tion des Schulalltages und 
des Schullebens zur Verfü-
gung. Alle Lernbegleiter/
-innen haben Zugriff und 
sind Mitautoren. Verant-
wortliche, Zuständigkei-
ten, Raumplanung, Proto-
kolle und Vordrucke sind 
jederzeit abrufbar und ein-
sehbar. 

Die konsequente Nutzung 
und die fortlaufenden Fortbil-
dungen der Kollegen führen 
zu einer Basis, auf der sich 
komplexe Schulsysteme wie 
die ASW stabilisieren kön-
nen. 

Sechs Lern- und 
Lebensräume

An der Lernumgebung kann 
man an dieser Schule am 
besten ablesen, wie Grenzen 
überwunden und Altherge-
brachtes über Bord geworfen 
wurde. Wir unterscheiden so 
sechs verschiedene Lern- und 
Lebensräume:

❙ Lernatelier für individu-
alisiertes Lernen: Eine 
Verwurzelung durch einen 
persönlichen Arbeitsplatz 
fi nden die Lernpartner/

-innen im Lernatelier. Dieser Raum bietet Heimat 
und Orientierung für den Einzelnen. Das Lernatelier 
ist eine Ruhezone, in der nur gefl üstert wird und eine 
höchst mögliche Konzentration auf das Lernen rea-
lisiert wird.

❙ Marktplatz für kooperatives Lernen: In diesem offe-
nen Arbeitsbereich kann im Liegen, im Stehen und 
im Sitzen gearbeitet werden. Kommunikation, Re-
ziprokes Lernen und Microteaching stehen im Vor-
dergrund. Dies sind die Unterrichtsformen, die laut 
Hattie-Studie zu den wichtigsten Bedingungen der 
Lernwirksamkeit zählen.

❙ Inputräume für die Informationsvermittlung: Auch 
der herkömmliche wissensvermittelnde Unterricht 
hat an der ASW seinen Raum. Mit Smartboards aus-
gestattete Inputräume bieten dafür die optimalen Vo-
raussetzungen. 

Abb. 2 + 3:  Grundrisse der zwei Etagen des grünen Lernhauses
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❙ Lernorte für den Clubunterricht: Um Lernprozesse 
erfahrbar zu machen, ist das Handeln an einem 
hierfür sinnvollen Ort entscheidend. Aus diesem 
Grund gibt es vielfältige Lernräume. Viele Lernan-
lässe finden auch außerhalb des Schulgebäudes statt. 
Wut öschingen kann als Lerndorf erlebt werden. So 
nutzt die ASW beispielsweise den Sitzungssaal des 
Rathauses, Räumlichkeiten der Kirche und verschie-
dener Vereine, die örtliche Mediothek, Betriebe, das 
Seniorenwohnheim, Bauernhöfe, den Wald und viele 
weitere Lernorte. 

❙ Lebensräume für die Mittagsfreizeit: Wie im Clubun-
terricht stehen für die Mittagsfreizeit unterschied-
lichste Räume für unterschiedlichste Aktivitäten zur 
Verfügung. Die Kinder entscheiden selbst, ob Hip-
Hop tanzen, nähen, Karten spielen oder chillen für 
sie die richtige Option ist. 

❙ Digitaler Lernraum: Über das iPad, das alle nutzen, 
haben die Lernenden Zugang zu DiLer und Zugriff 
auf alle Ressourcen des Internets. Um Kinder und Ju-
gendliche auf eine gelingende Teilnahme und -habe 
an der zukünftigen Gesellschaft vorzubereiten, ist 
der Einsatz digitaler Medien ein wichtiger Aspekt 
unserer Konzeption. 

Kooperationen im Umfeld der Schule

Großen Schwung bekommt das Betriebssystem Schule 
durch vielfältige Kooperationen. Der wichtigste Koope-
rationspartner ist allen voran unser Schulträger, die Ge-
meinde Wutöschingen, die in ihrer Aufgabe als Schul-
träger als überregionales Vorbild gilt. Darüber hinaus 
kooperieren wir aber auch nach der Gründung des Mate-
rialnetzwerks (MNW) mit unzähligen Schulen und erar-
beiten kooperativ Kompetenzraster und Lern- bzw. Lehr-
materialien zum selbstverantwortlichen Lernen. Zu den 
Kooperationspartnern zählen neben Partnerschulen auch 
überregionale Firmen wie Babbel, Brockhaus und Sofa-
tutor. Erste Kooperationsbeziehungen bestehen darüber 
hinaus mit Schulen in Australien, Kairo und Schweden.

Ein Blick in die Zukunft

Den vorangegangenen Ausführungen ist zu entnehmen, 
dass an der Alemannenschule vielfältige Strukturen neu 
entwickelt, angepasst und zum Teil auch alte Struktu-
ren abgeschafft wurden. Anhand der Erfahrungen aus 
dem Alltag lässt sich mittlerweile sagen, dass das Ler-
nen und Arbeiten auf Grundlage der hier vorgestellten 
Strukturen ausgesprochen gut funktioniert. Allerdings 
sind dieser Feststellung auch zwei Anmerkungen hin-
zuzufügen: 

1. Es ist klar zu sagen, dass es nicht etwa nur auf die 
einmal entwickelten Strukturen ankommt, sondern 
dass es stets gilt, diese kritisch zu hinterfragen und 

ggf. anzupassen. Dies wird uns derzeit bei der Bean-
tragung einer gymnasialen Oberstufe deutlich.

2. Wir benennen in diesem Artikel mit den Worten von 
Bohl u. a. (2017) vielfältige Oberflächenstrukturen. 
Das Entwickeln und flächendeckende Etablieren 
von Tiefenstrukturen stellt sich dabei als mindestens 
ebenso entscheidend heraus: Bei diesen spielen die 
jeweiligen Lehrkräfte – und damit auch ihre Ein-
stellungen und Haltung – eine noch entscheidendere 
Rolle.

Mit diesen beiden Anmerkungen schließen wir den 
Beitrag, denn mit ihnen ist auch der Bogen zurück zum 
Beginn dieses Beitrags gemacht: Das „A“ und „O“ der 
Entwicklung neuer bzw. angepasster schulischer Struk-
turen ist die Haltung der Lehrkräfte – diese muss Aus-
gangspunkt und Ziel vieler Entwicklungen zugleich 
sein. 
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In der jüngeren Vergangenheit ist viel vom Thema Digitalisierung im Zusammenhang mit den Schulen zu le-
sen. Vertreter der Informatik, Mediendidaktik und Medienpädagogik fordern seit mehr als einer Dekade eine 
adäquate Verankerung digitaler Medien im System Schule, welche bislang nach wie vor nicht gegeben ist. Die 
Integration digitaler Endgeräte in den schulischen Alltag gestaltet sich bei Weitem nicht so einfach, wie es 
sich zunächst anhört. In diesem Beitrag nennen und resümieren die Autoren die aus dem Einsatz von inter-
aktiven Whiteboards, Tablet-Computern und der digitalen Lernplattform im Schulalltag resultierenden Erfah-
rungen. Sie berichten von Chancen, Risiken und Stolpersteinen auf dem Weg der Schaffung einer zeitgemäßen 
und schülerorientierten Bildungseinrichtung.

Erfahrungen aus der Integration digitaler Medien  
in den Gemeinschaftsschulalltag

Johannes Zylka, Wolfgang Müller, Valentin Helling, Mirko Sigloch

Der aktuelle bildungspolitische Kontext

Seit Jahren besteht Einigkeit darin, dass die Bedeutung 
von Informations- und Kommunikationstechnologien 
(IKT) immer weiter steigt (z. B. Castells 2001). Ent-
sprechende Anforderungen haben sich allerdings lange 
Zeit kaum in den Lehrplänen und Lehrkonzepten an 
deutschen Schulen niedergeschlagen. Aktuell erfährt 
diese Diskussion um die Nutzung und den Einsatz 
digitaler Medien allerdings aktive Unterstützung aus 
dem Bereich der deutschen Wirtschaft und der Bundes-
regierung im Rahmen der Digitalen Agenda (Bundes-
regierung 2014). In diesem Kontext legte das Bundes-
ministerium für Wirtschaft und Energie (BMWi) zum 
IT-Gipfel 2016 ein Positionspapier vor. In diesem wird 
Bildung für die Digitalisierung dargestellt als Voraus-
setzung für den Erfolg am Arbeitsmarkt und den Erfolg 
von Unternehmen, aber auch als Schlüssel zur Teilhabe 
an einer digitalen Welt, in Alltag und Beruf, insbeson-
dere in Bezug auf den Zugang und die Vermittlung von 
Wissen, aber auch allgemein zur Ermöglichung ei-
nes aktiven Mitwirkens als Bürger in der Demokratie 
(BMWi 2016).

In den vergangenen drei Dekaden wurden in diesem 
Kontext vielfältige Ansätze der Integration von IKT in 
Schulen verfolgt. Sehr häufig – und an dieser Situation 
hat sich bis heute wenig geändert – wird hierbei regel-
mäßig die Ebene der schulischen Geräteausstattung 
fokussiert, ohne dabei die (informationstechnischen, 
mediendidaktischen und medienpädagogischen) Kom-
petenzen der Lehrenden und Lernenden sowie die or-
ganisatorischen Rahmenbedingungen in angemessener 
Weise zu berücksichtigen. Dass eine gute Medienaus-
stattung nicht automatisch mit einer guten Nutzung die-
ser einhergeht, zeigten bereits Elsener u. a. (2003) für 
die Schweiz. 

Das führt nicht nur dazu, dass IKT im Unterricht an 
deutschen Schulen vergleichsweise selten eingesetzt 
werden (in der ICIL-Studie schneidet Deutschland an 
dieser Stelle am schlechtesten ab, vgl. Bos u. a. 2014), 
sondern auch dazu, dass Kinder und Jugendliche keinen 
reflektierten Umgang mit den digitalen Endgeräten er-
lernen (können). Die diesbezüglichen Fähigkeiten und 
Fertigkeiten hängen damit also vom Elternhaus ab, was 
die bildungsbezogenen Disparitäten weiter fördert. An 
dieser Situation hat sich in den letzten Jahren nichts ge-
ändert (Senkbeil 2005). Einzelne, projektbezogene An-
sätze, wie diese derzeit etwa in Baden-Württemberg an 
beruflichen Gymnasien durchgeführt werden, sind hier 
aus vielfältigen Gründen nur ein Tropfen auf den heißen 
Stein. 

Doch wie können – trotz fehlender Strukturen, Ressour-
cen und Motivationen von Seiten des schulischen Ver-
waltungsapparates – an einer kleinen, ländlichen Schule 
IKT zukunfts- und schülerorientiert eingeführt und 
nachhaltig genutzt werden? Das zeigt dieser Beitrag.

Erste Schritte:  
Digitale Medien Schritt für Schritt integrieren

Noch bis vor etwa fünf Jahren waren die Klassenzimmer 
der Alemannenschule Wutöschingen mit je einem oder 
maximal zwei Desktop-Computern ausgestattet. Diese 
Situation brachte vor allem zwei Probleme mit sich: 

– die stationären Computer wurden generell kaum ge-
nutzt; 

– wenn diese dann eingesetzt wurden, war die Situa-
tion zusätzlich unbefriedigend, da zwei Computer pro 
Klassenzimmer vollkommen unzureichend waren.

Es bestand also dringender Handlungsbedarf. 
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Wir kamen weg vom Ansatz „1 PC pro Klassenraum“, 
und es wurde auch schnell klar, dass altbekannte PC-
Räume aufgrund der Umgestaltung der schulischen 
Räume nicht mehr unbedingt notwendig bzw. sinnvoll 
sind. Die Desktop-Computer wurden in einen koope-
rativen Lernbereich des blauen Lernhauses integriert, 
mit insgesamt etwa 10 Computerarbeitsplätzen. Schnell 
wünschten wir uns, dass alle Kinder einer Klasse auch 
parallel am Computer arbeiten können, weshalb wir 
dann im grünen Lernhaus im darauf folgenden Jahr 
ebenfalls eine Computertheke einrichteten, dieses Mal 
allerdings mit 30 Arbeitsplätzen. (Zu den Lernhäusern 
vgl. den Beitrag von Ruppaner/Schöler in diesem Heft.)

Unabhängig davon wurden auch die ersten zwei interak-
tiven Whiteboards der Firma Smart (umgangssprachlich 
auch Smartboards genannt) angeschafft und installiert. 
Die Begeisterung der Kollegen, diese zu nutzen, hielt sich 
allerdings zu Beginn sehr in Grenzen, doch peu à peu ge-
wöhnten sich die Kollegen/-innen an die neuen Geräte. 

– ihnen Lernmaterialien bereitzustellen,
– Termine anzukündigen und 
– um mit den Eltern zu kommunizieren. 

Kurzum: Nach einer Eingewöhnungsphase profi tieren 
wir mittlerweile von den diversen Vorzügen der Lern-
plattform, von denen wir hier lediglich einige wenige 
nennen:

❙ ortsunabhängige und stetige Verfügbarkeit der einge-
pfl egten Materialien für Lehrende wie Lernende,

❙ ortsunabhängige und stetige Abrufbarkeit des Leis-
tungsstandes der Schüler,

❙ seltenere Notwendigkeit für Elterngespräche, da 
diese durch die Einträge im DiLer-Schultagebuch 
bereits über aktuelle Ereignisse informiert sind,

❙ hierdurch hohe Transparenz des Lernprozesses der 
Kinder gegenüber den Eltern und anderen Lernbe-
gleitern. 

Je mehr die Beschäftigung mit den digitalen Medien 
erfolgte, umso mehr wurde uns bewusst, dass digitale 
Inhalte für die Kinder und Jugendlichen wie selbstver-
ständlich zu ihrem privaten Alltag gehören, diese in der 
Schule allerdings – auch trotz DiLer – lediglich eine 
untergeordnete Rolle spielen. 

1-zu-1-Ausstattung mit Tablet-Computern

So entschlossen wir uns im Jahr 2012, probehalber ei-
nige Tablet-Computer anzuschaffen. Schnell waren wir 
von den damit verbundenen Möglichkeiten begeistert 
und entschlossen uns dazu, eine 1:1-Ausstattung mit 
Tablets anzustreben. Nach vielen Diskussionen inner-
halb des Kollegiums und mit dem Schulträger konn-
ten wir also pünktlich zum Schuljahr 2014/2015 eine 
1:1-Ausstattung mit Apple iPads realisieren. Dabei soll 
an dieser Stelle nicht zu sehr ins Detail gegangen wer-
den, detailliertere Informationen zur organisatorischen 
Ebene der Ausstattung sind etwa in Zylka (2017) zu 
fi nden. 

Natürlich war es hierfür erst einmal notwendig, ein 
fl ächendeckendes WLAN-Netz zu installieren, was 
zunächst auch einen großen Aufwand darstellte. Doch 

Mittlerweile gibt es nur noch in wenigen Räumen der 
Alemannenschule überhaupt herkömmliche Tafeln, 
und die Lehrkräfte wollen die neuen Geräte – und die 
damit einhergehenden Möglichkeiten – nicht missen. 
Das gilt auch für die im Anschluss entwickelte Lern-
plattform DiLer (digitale Lernumgebung). 

Abb. 1 – 3:  Einblicke in den digitalisierten Schulalltag

Die digitale Lernplattform DiLer

Als klar wurde, dass an der ASW individualisierte und 
personalisierte Lernformen entwickelt und etabliert wer-
den sollen, hielten wir Ausschau nach einer dafür geeigne-
ten Lernplattform. Alle Angebote, die wir fi nden konnten, 
waren dafür nicht einmal ansatzweise geeignet, so dass 
kurzerhand in Absprache mit dem Schulträger der Ent-
schluss erfolgte, eine eigene Lernplattform zu entwickeln, 
die an unserem schulischen Alltag ansetzen und sowohl 
Lehrkräfte wie auch Schüler/-innen unterstützen sollte.

Seit einigen Jahren wird die Plattform tagtäglich von 
allen an der ASW tätigen Lernbegleitern verwendet, um 

– den Lernprozess der Lernenden auch digital zu be-
gleiten, 
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nicht nur die Ebene der Hardware war anspruchsvoll, 
auch die Nutzung der Geräte in der Schule stellte uns 
vor große Herausforderungen. Fragen wie „Welche 
Strukturen müssen zugrunde gelegt werden, damit Kin-
der das Potenzial der iPads in einem individualisierten 
Lernprozess ausnutzen können?“ oder „Wie können 
wir dafür Sorge tragen, dass die Lernbegleiter/-innen 
die Geräte im Unterricht nutzen?“ sorgten bei uns für 
mehrere schlafl ose Nächte zu Beginn. Mit viel Mut – 
zum Teil auch zur Lücke – schafften wir es, dass die an-
geschafften Endgeräte mittlerweile in verschiedensten 
Settings fruchtbar gemacht werden können. 

der Chancen-orientierte Blick auf die Dinge: So nutzen 
wir seit einiger Zeit ein (passwortgeschütztes) Wiki zur 
schulinternen Dokumentation von Konferenzen, Tref-
fen und Themen aller Art. Zudem sind wir dabei, einen 
Blog in die Schulwebsite zu integrieren, bei dem auch 
Lernpartner/-innen Beiträge schreiben können. Was 
können wir also tun, um die digitalen Medien für den 
schulischen Erziehungs- und Bildungsauftrag fruchtbar 
zu machen?

Literatur
Bos, W./Eickelmann, B./Gerick, J./Goldhammer, F./Schaum-

burg, H./Schwippert, K./Senkbeil, M./Schulz-Zander, R./
Wendt, H.: ICILS 2013 – Computer- und informationsbezo-

Insgesamt verfolgt die ASW den Ansatz, iPads als 
Werkzeug anzusehen, welches beim produktiven 
Lernen behilfl ich ist. Ein rein substitutioneller Ein-
satz der Tablets erscheint uns wenig zielführend und 
ist nicht in der Lage, den potenziellen Mehrwert digi-
taler Medien auszuschöpfen (Puentedura 2006). Fea-
tures wie digitale Schulbücher, Apps und ein ständig 
vorhandener Internetzugang bilden hierbei nur einen 
kleinen Teil des Potenzials digitaler Endgeräte. 
Für das Lernen unserer Lernpartner/-innen viel ef-
fektiver sind Lernprozesse, in denen mit Hilfe des 
Tablets eigene Lerninhalte oder -dokumentationen 
erstellt werden (z. B. Produktion eigener, digitaler 
Bücher), oder kollaborativ gearbeitet werden kann 
(z. B. über die App BaiBoard oder systeminterne 
Kollaborationsfunktionen in iOS).

Abb. 4: Schritte der Integration digitaler Medien an der ASW

So ist festzustellen, dass die „Demokratisierung der 
Lerninhalte und -prozesse“ (im Gegensatz zu traditio-
nellen Strukturen, in denen Lehrkräfte dies vorgeben) 
zu einem eigenständigeren und verantwortungsbewuss-
teren Lernen der Lernpartner/-innen führt.

Ein kleiner Ausblick

Auch wenn wir nunmehr mit der Nutzung der Mög-
lichkeiten zufrieden sein können, so befi nden wir uns 
dennoch noch am Anfang des Weges der Einbindung 
digitaler Möglichkeiten in unsere schulische Lernum-
gebung. Viele noch ungenutzte Potenziale sehen wir 
derzeit, so etwa das weitere Vorantreiben der medienbe-
zogenen bzw. der informatischen Bildung der Kinder, 
z. B. mit SWIFT Playgrounds oder Google Expeditions. 
Aber auch die tiefenstrukturelle Integration digitaler 
Endgeräte sollten wir – sowohl auf Schüler- wie auch 
auf Lehrerebene – weiter vorantreiben. 

Allerdings werden wir uns auch immer mehr dessen be-
wusst, dass die Chancen und Potenziale digitaler Endge-
räte im schulischen Alltag (nicht nur an unserer Schule) 
wohl nie vollkommen ausgereizt werden können – das 
ist aber auch gar nicht notwendig. Wichtig ist allerdings 

2012 wurden iPads für die Lernbegleiter 
angeschafft, um die Möglichkeiten auszuloten, 
die diese in unserer Lernstruktur haben könnten.

2013 wurden die Computerräume 
aufgelöst und zu offenen Computertheken 
umstrukturiert.

Zeitgleich wurden alle Lernbegleiter mit 
MacBooks und iPads ausgestattet.

Input-Räume und Marktplätze wurden mit 
SMART-Boards ausgestattet.

2014 wurde das iPad 1:1 realisiert. 
Momentan umfasst es ca. 450 Endgeräte.

Alle Smartboards und Beamer wurden mit 
Apple TVs ausgestattet.

Seit  2016 arbeitet die Alemannenschule 
Wutöschingen vermehrt mit Partnern im digitalen 
Bereich zusammen. Beispiele hierfür sind das 
Online-Angebot von Brockhaus, SWIFT-Play-
grounds, Sofatutor und viele mehr.

„Mittendrin, statt nur dabei“ könnte das Motto 
lauten, wenn anstatt Bildern in einem Buch 
ferne Welten mit Hilfe von Virtual Reality 
erkundet werden können. Die Alemannenschule 
Wutöschingen experimentiert nicht nur mit 
Google Expeditions, sondern versucht in allen 
Bereichen „up to date“ zu bleiben
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Als kleine Gemeinde im Südschwarzwald nahe der Schweizer Grenze wurde dem Schulstandort Wutöschingen in 
den Jahren 2009/2010 keine rosige Zukunft prognostiziert: Die weiterführende Schule sollte geschlossen wer-
den. Mittlerweile gelang es der Gemeinde in Kooperation mit der Schulleitung und den Lernbegleitern der Ale-
mannenschule, eine zukunftsfähige und -weisende Schule zu etablieren. In diesem Beitrag beschreibe ich als 
Bürgermeister Hintergründe dieser Entwicklungen mit einem Fokus auf die Rolle der Gemeinde als Schulträger.
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(Gemeinschafts-)Schule unterstützen?

Georg Eble

Aus der Gründungsgeschichte der GMS Wutöschingen
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Die Ausgangslage

Unsere Gemeinde hat 6.800 Einwohner, und wir grenzen 
an die Schweiz. Wir haben zwei Grundschulen und hatten 
eine 2-zügige Werkrealschule. Alles lag im „grünen Be-
reich“, wir waren zufrieden, konnten uns zurücklehnen. 
Als Gemeinde hatten wir zur Schule wenig Kontakt, 
kaum Berührungspunkte. Es hat ja alles gut funktioniert. 

Doch dann stolperten wir zufällig über eine Studie des 
Fritz-Erler-Forums, einer Unterstiftung der Friedrich-

Ebert-Stiftung, über die Entwicklung des Landkreises 
Waldshut. Als wir die Studie zum ersten Mal gelesen hat-
ten, haben wir die Aussagen nicht ernst nehmen können: 
Unsere 2-zügige Werkrealschule würde keinen Bestand 
haben, und spätestens im Jahre 2017 würde keine 5. Klasse 
als Eingangsstufe mehr gebildet werden können, da sich 
weniger als 16 Schüler/-innen anmelden würden. Es wurde 
deutlich, dass unsere Werkrealschule geschlossen würde.

Uns war zugleich bewusst, dass eine Kommune mit 
fast 7.000 Einwohnern es sich nicht leisten kann, kein 
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weiterführendes Schulangebot zu bieten. Wir hatten 
zuvor viele Jahre unsere Aufmerksamkeit gerichtet 
auf Vorhaben wie die Schaffung einer attraktiven Orts-
mitte, der Ausweisung von kostengünstigen Bauge-
bieten oder den Neubau einer Mediothek. Das Thema 
Schule hatten wir aus dem Blickfeld verloren. Doch 
plötzlich mussten wir uns Gedanken machen, was wir 
mit den vielleicht bald leerstehenden Räumen wohl an-
fangen sollten. 

Somit war diese Studie für uns die Initialzündung für die 
intensive Auseinandersetzung mit dem Thema Schul-
entwicklung. Sie hat uns wachgerüttelt, und wir haben 
uns dann so intensiv mit diesem Thema beschäftigt wie 
niemals zuvor in unserer Ortsgeschichte. 

Unser Weg zur Gemeinschaftsschule

Wir haben uns in der Folgezeit aufgrund der Vorhersage 
der Studie mit vielen schulischen Themen beschäftigt: 
Können wir eine Realschule bei uns ansiedeln? Oder 
gar ein Gymnasium? Rektor Stefan Ruppaner unserer 
Alemannenschule hatte schon seit längerem individu-
alisierte Lernformen im Schulalltag etabliert, was wir 
als Schulträger allerdings gar nicht in aller Deutlichkeit 
wahrgenommen haben. Sodann schlug mir Stefan Ruppa-
ner im Jahre 2011 vor, dass wir kurzfristig einen Antrag 
auf Anerkennung als Gemeinschaftsschule stellen sollten. 
Ich habe ihm geantwortet, dass ich davon gar nichts hal-
ten würde – weil ich nämlich nicht gewusst habe, was eine 
Gemeinschaftsschule ist. Ich hielt ihm vor, dass das in an-
deren Bundesländern bereits mit wenig Erfolg praktiziert 
worden wäre – und verwechselte damals Gemeinschafts-
schulen mit Gesamtschulen. Ich kanzelte unseren Rektor 
förmlich mit dieser Idee ab und meinte, dass er mich da-
mit in Ruhe lassen möge: „Wir schließen unsere Schule 
eher, als auf gescheiterte Schulformen zu setzen.“ Es 
folgten viele – und zum Teil sehr laute – Streitgespräche, 
bis er mich schließlich überzeugte und mich mit seiner 
Euphorie für diese neue Schulform ansteckte.

Stefan Ruppaner und ich fuhren sodann ins Kultusminis-
terium nach Stuttgart. Wenngleich eigentlich die Starter-
schulen bereits feststanden: Wir wollten unser Glück bei 
der Stabsstelle für die Anerkennung von Gemeinschafts-
schulen versuchen. Bei dem folgenden Gespräch mit 
Vertretern des Kultusministeriums und unseres Schul-
amtes war ein Widerstand gegen unseren Antrag deut-
lich spürbar – da blies uns ein eiskalter Gegenwind ins 
Gesicht. Doch nach einem halbstündigen Monolog von 
Stefan Ruppaner meldete sich Rudolf Bosch (Mitarbeiter 
der Stabsstelle und später Schulamtspräsident in Frei-
burg) zu Wort und meinte: „Fahrt jetzt nach Hause. Ich 
versichere euch, dass ihr zu den Starterschulen gehören 
werdet.“ So nahm unser Abenteuer seinen Lauf.

Die Entwicklungen der vergangenen fünf Jahre

Im Jahre 2016 konnten wir ein neues Schulgebäude 
mit einem Investitionsvolumen von 5,7 Millionen 
bauen, also ein toller Erfolg für unsere Schule und de-
ren Lernbegleiter/-innen (als Lernbegleiter/-innen be-
zeichnen wir unsere Lehrer/-innen). Wir durften schon 
zum Schuljahresbeginn 2012/2013 für unsere Gemein-
schaftsschule 58 Anmeldungen entgegennehmen, ein 
weiteres Jahr später 93, wiederum ein weiteres Jahr 
später 102 Anmeldungen. Dann haben wir allerdings 
einen Rückgang bei den Anmeldungen erlebt, weil 
wir uns bei den Werbemaßnahmen für unsere Schule 
zurückgehalten hatten; denn der Widerstand und die 
Kritik von Schulen und Schulträgern aus benachbar-
ten Gemeinden war sehr heftig. Unsere Schule bzw. 
die neue Schulform wurde massiv schlechtgeredet, 
auch seitens des Landkreises. Wir hielten uns deshalb 
bei weiteren aktiven Werbemaßnahmen zurück, um 
nicht noch mehr Öl ins Feuer zu gießen, dadurch sind 
aber auch die Anmeldezahlen zwischenzeitlich auf 60 
zurückgegangen. Allerdings durften wir im Schuljahr 
2016/2017 über 80 neue Lernpartner/-innen an der Ale-
mannenschule begrüßen.

Was wir bei der Einführung unserer Gemeinschafts-
schule bei uns im Landkreis Waldshut erlebt haben, ist 
ein ausgesprochen trauriges Kapitel. Andere etablierte 
Schulen bewegen sich nicht, versuchen aber aktiv, un-
sere neue Schulform schlechtzureden. Viele meiner 
Kollegen hatten uns anfänglich belächelt, als wir mit 
unserer Gemeinschaftsschule begannen. Nur als die 
Lernpartner/-innen unsere Schule und nicht mehr eine 
der wohlbekannten Schulformen wählten, da ist das 
Lächeln z. T. in unverhohlene Ablehnung umgeschla-
gen. Es hatte sich eine regelrechte Front gegen uns 
gebildet, und das ist teilweise bis heute so geblieben. 
Dieser Erfolg, den wir mit unserer Schule haben dürfen, 
wird uns vom näheren Umfeld nicht gegönnt. 

Ein heiß umstrittenes Thema ist das der Sachkostenbeiträge. 
Solange wir die Werkrealschule hatten und pro Jahr und 
Schüler 1.176 € Sachkostenbeitrag zugewiesen beka-
men, hat dies niemanden interessiert. Jetzt, da Gemein-
schaftsschulen auch dieser Sachkostenbeitrag zuerkannt 
wird, regt sich riesiger Widerstand von Trägern von 
Gymnasien und von Realschulen. Dass die Einführung 
dieser Schulform mit deutlich höheren Kosten für den 
Schulträger verbunden ist, weil z. B. die Lernmaterialien 
größtenteils selber hergestellt werden müssen und auch 
die Lernbegleiter/-innen bzw. die Lernpartner/-innen ent-
sprechend auszustatten sind, wird bei dieser emotional 
geführten Diskussion völlig übersehen. Das ist einfach 
nur lächerlich; denn der gewährte Sachkostenbeitrag 
reicht auch bei uns nicht ansatzweise aus, um die neue 
Schulform zu finanzieren. Das war mitunter auch ein gro-
ßes Thema in unserem Gemeinderat, ob wir so viel Geld 
in unsere Schule einbringen sollten oder nicht. Hierzu darf 
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ich feststellen, dass unser Gemeinderat – und wir haben 
einen sehr außergewö hnlichen Gemeinderat – alle Ent-
scheidungen, die mit der Gemeinschaftsschule im Zusam-
menhang standen, jeweils einstimmig gefasst hat. Quer 
durch alle Fraktionen hat sich unser Gemeinderat hinter 
diese neue Schulform gestellt, und das ist bis heute so ge-
blieben. Diese Einstellung ist fü r Verwaltung und Schule 
vor Ort Gold wert, weil sie Mut zum Weitermachen gibt.

Schule weiterdenken

Die Notwendigkeit der Schaffung einer zeitgemä ßen 
Arbeitsumgebung fü r Lernpartner/-innen und Lern-
begleiter/-innen als einer der Bausteine fü r das Gelingen 
hat uns das Ehepaar Fratton aus St. Gallen in der Schweiz 
nä hergebracht. Doris und Peter Fratton haben uns von 
Anfang an auf unserem Weg begleitet, was sich als großer 
Glü cksfall herausstellte. Peter Fratton hat uns im Hin-
blick auf die pädagogischen Grundlagen, Doris Fratton 
auf die Gestaltung der Rä ume beraten. 

Der „dritte Pädagoge“ 

Ich kann mich an die Anfä nge erinnern, als wir das 
erste Lernatelier umgebaut haben. Wir haben Wä nde in 
ehemaligen Klassenzimmern herausgerissen, und ich 
dachte, hoffentlich mü ssen wir die Wä nde nicht wie-
der einziehen. Wir, Stefan Ruppaner und ich, haben 
anfä nglich darum gestritten, ob nun ein Putzraum weg-
fallen sollte oder nicht, so engstirnig waren wir zunächst. 

Heute ist das lä ngst Schnee von gestern. Wir muss-
ten einfach lernen, dass die Umgebung eine wichtige 
Rolle spielte. So verstehen wir heute die Lernumge-
bung bzw. deren rä umliche Gestaltung als den „dritten 
Pä dagogen“; denn die rä umliche Gestaltung der Lern-
umgebung mit Schaffung einer Wohlfühl-Atmosphäre 
in unseren Lernhä usern, zwischenzeitlich drei an der 

Zahl, war eine unabdingbare Grundlage fü r das Gelin-
gen unseres Vorhabens. So haben wir von Anfang an in 
unseren Lernhä usern beispielsweise auch eine Haus-
schuhkultur eingefü hrt, weil Lernbegleiter/-innen und 
unsere Lernpartner/-innen einen Großteil ihres Lebens 
an unserer Schule verbringen. Und gerade deshalb soll-
ten sie sich dort unbedingt wohlfü hlen, weil sich eben 
ein Teil ihres Lebens dort abspielt.

Die Digitalisierung

Was wir auch lernen oder feststellen mussten, war, dass 
Lernbegleiter/-innen eigentlich ganz „nackt“ zu uns 
kommen. Sie haben keinen Schreibtisch, keinen Kugel-
schreiber, keinen Bleistift, oder wenn diese vorhanden 
sind, wurden sie selbst gekauft. Wie wären diese Situ-
ation bei den Arbeitnehmern eines regulären Arbeitge-
bers? Würde man als Arbeitgeber erwarten, dass die 
Mitarbeiter ihre Arbeitsmaterialien selber besorgen – 
man hätte schnell keine Arbeitnehmer mehr. 

So wurden unsere Lernbegleiter/-innen zwischenzeit-
lich mit einem festen Arbeitsplatz auf Kosten der Ge-
meinde ausgestattet. Hierzu gehört ein Schreibtisch, ein 
Laptop und ein iPad. Wir haben außerdem auch unsere 
Lernpartner/-innen alle mit einem Tablet-PC ausgestat-
tet, was die Gemeinde weitestgehend fi nanziert. Die El-
tern entrichten dafü r an uns lediglich eine Leihgebü hr 
in Höhe von 12 €/Monat. 

Die uneingeschrä nkte Nutzung der iPads war zunä chst 
ein Problem, weil wir zuvor eine ausreichende WLAN-
Verbindung in unseren Hä usern aufbauen mussten. Auch 
unsere Internetü bertragungsrate von 6 bis 10 Mbit ließ 
sehr zu wü nschen ü brig. Wir haben dann das Glü ck 
gehabt, dass wir einen privaten Kabelnetzbetreiber bei 
uns in der Kommune hatten, der schon vor 20 Jahren 
relativ vorausschauend ein Kabel fü r die Fernsehnut-
zung verlegt hatte, das fü r eine sog. Triple-Play-Nut-

zung fü r Fernsehen, Telefonie und Internet 
aufgerü stet wurde, so dass wir derzeit eine 
Ü bertragungsrate von 150 Mbit haben. Das 
war und ist eine wichtige Voraussetzung, 
dass die Arbeit mit iPads via WLAN auch 
bei uns funktioniert. 

Wir erkannten auch bald, dass die beiden 
bislang in jedem unserer ehemaligen Klas-
senzimmer stehenden Desktop-Computer 
meist ungenutzt vor sich hin verstaubten. 
Wenn sie dann einmal genutzt werden soll-
ten, dann mussten sich 28 Schü ler/-innen 
zwei Computer teilen. Wir haben dann 
die Idee gehabt, dass wir zentrale Compu-
tertheken mit jeweils 25 PCs schaffen, die 
bei Bedarf genutzt werden kö nnen. Damit 
vermeiden wir, dass diese ungenutzt in den 
einzelnen Lernateliers rumstehen. Abb. 1: Der Westfl ügel im weißen Lernatelier
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Ergänzend wurden Input-Rä ume geschaffen, die alle mit 
interaktiven Whiteboards ausgestattet sind. Die Schiefer-
tafel gehört also der Vergangenheit an. Auch haben wir 
die Entwicklung der digitalen Lernumgebung (DiLer) 
unterstützt, weil es fü r uns als Träger wichtig war zu se-
hen, dass mit der Zeit immer weniger haptische Lernma-
terialien benö tigt werden. Hierfür bietet sich z. B. auch 
das Entwickeln und Nutzen von Apps ü ber die iPads an.

Von zusätzlichen Ressourcen

Zu Beginn der Entwicklung unserer Gemeinschafts-
schule kam es hin und wieder vor, dass ich, wenn ich 
spä tabends nach Hause ging, feststellen musste, dass 
in unserer Schule, die gegenü ber des Rathauses liegt, 
wieder einmal Licht brannte. Ich begab mich so mit 
innerem Groll in das Schulgebä ude, um das Licht zu 
lö schen. Doch stets kam lautstark die Rü ckmeldung 
„Heee! Ich bin noch da!“, weil Lernbegleiter/-innen 
spä tabends noch arbeiteten. Das bereitete und bereitet 
mir Sorge, weil Lernbegleiter/-innen sich derartig ver-
ausgaben, dass die Gefahr des „Ausbrennens“ nicht von 
der Hand zu weisen ist. Engagement in allen Ehren, 
aber Freizeit muss noch mö glich sein! 

So mussten wir als Schulträger lernen, weitere Res-
sourcen, z. B. das Freiwillige Soziale Jahr (FSJ), für un-
sere Schule zu nutzen, um die Lernbegleiter/-innen zu 
entlasten – bei Routine-Tä tigkeiten, beim Sport, beim 
Protokollfü hren, bei der Organisation und Durchfüh-
rung von Veranstaltungen oder einfach als Unterstüt-
zung im Alltag. Wir haben zwischenzeitlich 4 FSJ-Stel-
len bei uns, die unsere Lernbegleiter/-innen und unser 
schulpä dagogisches Team unterstü tzen. Eine Stelle 
verursacht ca. 6.000 Euro jä hrliche Personalkosten, die 
allerdings – das kann ich aufgrund unserer Erfahrungen 
mittlerweile mit großer Überzeugung sagen – sehr gut 
investiert sind. 

Vor diesem Hintergrund gelang es uns auch, einige en-
gagierte Personen aus dem Gemeindeleben, z. B. Eltern 
oder Senioren, als Lernhelfer in den Schulalltag einzu-
binden. Diese arbeiten in der Regel ehrenamtlich, auch 
wenn sie Lesepatenschaften ü bernehmen. Lesepaten-
schaften organisieren wir allerdings nicht selbst, das 
ü bernimmt die Leiterin unserer Mediothek. Die Ent-
stehung unserer direkt an das Schulgelände angrenzen-
den Mediothek allerdings ist auch eine Geschichte fü r 
sich; denn heute würde man nicht denken, dass diese 
aus einem leerstehenden Lebensmittelmarkt entstand. 
Ihre Lage erlaubt es, dass wir sie ebenfalls fü r unsere 
Gemeinschaftsschule nutzen können. Auch über die 
Mediothek hinaus nutzen wir vielfältige Räume der Ge-
meinde für schulische Zwecke, z. B. die Unterkirche der 
katholischen Kirche oder auch die Trotte (ein Raum, der 
Vereinen zur Verfügung steht). Durch die Nutzung der 
verschiedenen Rä ume in der Ortsmitte fand nicht nur 
die neue Schulform schnell Akzeptanz in unserer Ge-

meinde, sondern der Neubau konnte auch etwas kleiner 
ausfallen, als dies sonst erforderlich gewesen wäre.

Zu guter Letzt 

Ich hatte es eingangs schon erwä hnt: Beim Thema Ge-
meinschaftsschule haben wir als Gemeinde zunächst 
eine sehr ablehnende Haltung erlebt. Aber so, wie wir 
zu Beginn vehemente Gegner waren, sind wir heute zu 
vehementen Verfechtern dieses Schulsystems gewor-
den. Rückblickend war auf diesem Weg vor allem wich-
tig, dass unser Gemeinderat von Anfang an in dieses 
Thema eingebunden war und nach wie vor eingebunden 
ist. Wir gehen immer wieder gemeinsam in unsere Ge-
meinschaftsschule, um zu sehen, was da passiert. Die 
Mitglieder unseres Gemeinderats müssen wissen, von 
was sie reden und über was sie entscheiden. Sie dürfen 
nicht nur mit der Forderung nach irgendwelcher (fi nan-
zieller oder ideeller) Unterstü tzung angegangen wer-
den, die sie vielleicht nicht nachvollziehen können. Un-
sere Gemeinderä te wurden und werden vollumfä nglich 
in alle Entwicklungen eingebunden, was ein wesentli-
ches Element dafü r war, dass wir auf diesem manchmal 
abenteuerlichen Weg jederzeit unsere Gemeinderä te an 
Bord hatten und sie uns den Rü cken gestä rkt haben. 
Manche schlafl ose Nacht von mir wurde dadurch ver-
hindert, dass ich wusste: „Du stehst nicht alleine da.“

Zwischenzeitlich ist uns, trotz oder gerade wegen unse-
res Erfolges, klar geworden, dass es wenig nutzt, wenn 
es einzelne Gemeinschaftsschulen als Leuchtturmschu-
len gibt, die gut sind. Diese Schulform muss insgesamt 
gelingen. Wir müssen jetzt alle miteinander bewei-
sen, die wir Gemeinschaftsschulen haben, dass diese 
Schulform gut ist, dass unsere Lernpartner/-innen, die 
aus diesem System hervorgehen, eine gute schulische 
(Aus-)Bildung unter Beweis stellen. Dieses wichtige 
Ansinnen dürfen wir nie aus den Augen verlieren – we-
der die Schulen, noch die Gemeinden. Wir kö nnen das 
als Schulträ ger nur unterstü tzen, die Initiative hierfür 

Abb. 2: Ein Lernatelier im blauen Lernhaus
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muss von der schulischen Seite, der Schulleitung 
und den Lernbegleitern/-innen, ausgehen. 

Abschließend möchte ich noch eine kleine Anek-
dote zur Entstehung unseres Neubaus berichten: 
Uns wurde bei den Planungen schnell klar, dass 
wir 240 Lernpartner/-innen in einem Neubau un-
terbringen mü ssten, weil unsere Schule so schnell 
wuchs. Die Realisierung duldete keinerlei Auf-
schub. Viele Plä ne haben wir entwickelt und wie-
der verworfen, weil wir bei den Investitionskosten 
immer zwischen 7 und 8 Mio. Euro lagen, und uns 
war klar, dass wir uns das als Gemeinde mit 6.800 
Einwohnern schlichtweg nicht leisten kö nnen: Die 
Zielvorgabe waren maximal 5 Mio. Euro. 

Noch eine Woche vor der Einreichungsfrist beim 
Regierungsprä sidium Freiburg hatten wir keine 
Lösung für dieses Problem. Doris Fratton, die uns 
bei der Planentwicklung wesentlich unterstü tzte, 
war sehr erschrocken, weil ich bei der Besprechung 
eine Woche vor dem Abgabetermin wegen der Ver-
fehlung der Zielvorgabe sehr ungehalten war. Ich 
verließ die Besprechung kurzzeitig und murmelte 
beim Verlassen des Besprechungsraums: „So einen 
Affenstall mach ich jetzt nicht mehr mit.“ Kurz da-
rauf kam Doris Fratton, die morgens in der Schule 
schon den Begriff „Hü hnerstall“ gehö rt hatte, auf 
die Idee, das Schulgebä ude in den rä umlichen Aus-
dehnungen nicht in die Lä nge, sondern in die Hö he 
zu ziehen, was deutlich kostengü nstiger ist. Das 
Ergebnis ist schwierig zu erklä ren, ohne dass man 
das in der Praxis gesehen hat. 

So ein Schulgebä ude, das Doris Fratton gemein-
sam mit unserem Architekten Harald Jä ger entwickelt 
hat, gibt es wohl in der Bundesrepublik Deutschland kein 
zweites Mal. Ein Schulgebä ude, in dem wir Lernhä user 
ü bereinander gebaut haben in Holzbauweise, was aus-
gesprochen gemü tlich wirkt. Die Lernpartner/-innen 
haben so ihre Arbeitsplä tze ü bereinander auf zwei Ebe-

nen. Und ü ber diese außergewö hnliche Planung konn-
ten wir die Kosten auf 5,2 Mio. Euro reduzieren. 

Georg Eble
Bürgermeister von Wutöschigen
geble@wutoeschingen.de

Abb. 3 + 4:  Der West- und Ostfl ügel im weißen Lernhaus 
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Kaum ein gesellschaftlicher Bereich hat so tiefe, historisch weit zurückreichende und in der Kultur verankerte 
Wurzeln wie ein Bildungssystem. Diese manifestierten sich in den Diskussionen über die Entwicklung der 
Gemeinschaftsschulen in Baden-Württemberg mehr als deutlich. An der Schnittstelle von bildungspolitischen 
Überlegungen, Globalisierung, Systemtheorie und eigenen Erfahrungen aus dem schulischen Alltag diskutiert 
dieser Beitrag Hintergründe und Perspektiven der Einführung der Gemeinschaftsschule in Baden-Württemberg.

Hintergründe und Perspektiven der Einführung  
der Gemeinschaftsschule in Baden-Württemberg

Margret Ruep

Ein auffallendes Ergebnis der ersten PISA-Studie im 
Jahr 2000 war für Deutschland eine signifikante so-
ziale Disparität im Bildungssystem. Es war nicht zu 
übersehen, dass eine damals für viele überraschende 
Ungerechtigkeit vorlag. Das galt im Besonderen auch 
und gerade für Baden-Württemberg und führte in Folge 
zu einem politischen Diskurs, der davon gekennzeich-
net war, dass zunächst die Aussagekraft der Studie in 
Zweifel gezogen wurde, dass im Weiteren die eine Seite 
die Lösung in einem noch differenzierteren Ausbau des 
gegliederten Schulsystems sah. Vertreter der anderen 
Seite hingegen plädierten für ein integratives System 
wie in anderen bildungspolitisch erfolgreicheren Län-
dern (Ruep 2011). 

Ein systematisch geplanter, konsensorientierter und evi-
denzbasierter Diskurs fand nicht statt. Vielmehr steckte 
jede Seite gewissermaßen ihren Claim ab mit zum Teil 
unsachgemäßer macht- oder interessengeleiteter Ar-
gumentation. Das Alte wurde einerseits verteidigt, das 
Neue konnte andererseits im Ergebnis als das Bessere 
nicht nachgewiesen werden: ein Sachverhalt, der jede 
Veränderung betrifft und denjenigen, die Veränderun-
gen anstreben, zum Nachteil gereicht, auch wenn gute 
und stichhaltige Gründe für den Wandel sprechen. Der 
ausschließliche Hinweis auf andere Bildungssysteme 
wie etwa auf Finnland oder Kanada unterschätzt jeweils 
die Bedeutung kultureller Unterschiede und die Wider-
standsmacht, die es bei Umsteuerungen zu beachten gilt. 
In einer Studie hatte Overesch (2007) für Deutschland 
im Vergleich etwa zu Finnland oder der Schweiz einen 
konfliktintensiven und vorherrschend ideologisch aus-
gerichteten Politikstil konstatiert, der insbesondere für 
Reformen im Bildungsbereich denkbar ungünstig sei.

Grundüberlegungen

Kaum ein gesellschaftlicher Bereich hat so tiefe, his-
torisch weit zurückreichende und am Bestehenden 
festhaltende, in der Kultur verankerte Wurzeln wie ein 
Bildungssystem. Beruht Bildung selbst doch gerade 
auf dem, was aus der Vergangenheit einer Generation 
es wert ist, an die Nachfolgenden weitergegeben – also 
reproduziert – zu werden. Zwangsläufig wiegt dabei das 
Herkömmliche, langjährige Erfahrungen, geltende Re-
geln und Rituale, der jeweilige soziale Habitus (Bour-
dieu, nach Sloterdijk 2011, 276ff.) und das übermä-
ßig angewachsene Wissen der Welt und über die Welt 
schwerer als das unbekannte, unsichere Neue. Sloter-
dijk spricht in diesem Zusammenhang von „primärem 
Konservativismus“ in den letzten vierzigtausend Jahren 
der menschlichen Evolution (ebd., 189). Dies gilt ganz 
besonders dann, wenn Bildung über staatliche Ord-
nungssysteme mit bürokratischen Verfahren und auf 
Dauer implizierte Festlegungen in Form von Gesetzen 
und Verordnungen reglementiert wird. Wird einerseits 
solchen Institutionen ein Höchstmaß an Effizienz und 
Effektivität zugeschrieben, laufen sie zugleich Gefahr, 
unflexibel, beharrend und extrem hierarchisch zu agie-
ren, das „stahlharte Gehäuse der Hörigkeit“ zu sein 
(Max Weber, zit. in: Morgan 1997, 406f.). 

OECD-Studien der 80er-Jahre weisen die Tendenzen 
staatlicher Institutionen in Deutschland zu strikt ver-
tikaler Hierarchie und mangelnder Bürgerbeteiligung 
nach (Naschold, in: Ruep 2011). De facto sind sie we-
gen des signifikanten Mangels an Partizipation unde-
mokratisch und widersprechen somit den Verfassungs-
grundsätzen in Deutschland. Hinzu kommt, dass mit 

Wollen wir nur sämtlich bedenken, dass jeder nur erfährt, was er versucht.
Ein neunzigjähriger Dorfschulmeister hat die Erfahrung 

seines neunzigjährigen Schlendrians; er hat das Gefühl seiner langen Mühe, 
aber hat er auch die Kritik seiner Leistungen und seiner Methoden?

Johann Friedrich Herbart
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Blick auf das Erziehungs- bzw. Bildungssystem zwei 
gesellschaftliche Funktionssysteme aufeinandertreffen, 
das politische System einerseits und das Erziehungs- 
bzw. Bildungssystem andererseits. 

Luhmann nimmt Systeme als autopoietisch (selbst-
schaffend), selbstorganisierend und autonom an. Sie 
sind durch ein Innen und Außen binär bestimmt, so 
die Politik durch den Binärcode Macht/Ohnmacht, das 
Erziehungssystem durch Lernen/Nichtlernen bzw. Bil-
dung/Nichtbildung (Luhmann 2001, 2002). Im Falle 
des Bildungssystems werden in Deutschland die grund-
legenden Entscheidungen durch das politische System 
getroffen. Der Grad der Entscheidungsbeteiligung 
durch die Akteure des Bildungssystems hängt dabei 
von der Partizipationskultur des politischen Systems 
ab (Höffe 1999, 117f.), die sich durch die Verwaltungs-
struktur der staatlichen Bürokratie als unterentwickelt 
und in der Tendenz als undemokratisch erweist.

Dies führt dazu, dass eine Professionsentwicklung wie 
in anderen Berufen (etwa bei Juristen oder Medizinern) 
erschwert wird oder gar unmöglich ist, da die Interven-
tionen von Seiten der Politik zu stark in das konkrete 
pädagogische Handeln eingreifen. Zur Professionalität 
gehören nach Werner Helsper ein wissenschaftliches 
Studium, exklusives Expertenwissen mit daraus abge-
leiteter Urteilsfähigkeit, ein hoher Grad an Autonomie,  
ein vereinbartes Berufsethos sowie eine reflexive be-
rufliche Praxis (Helsper 2007, Combe/Helsper 1996). 
Wer immer von einem sachfremden System gesagt be-
kommt, was er und wie er es zu tun hat, verfügt weder 
über Autonomie noch vermag er eine eigenverantwort-
liche berufliche Praxis oder gar ein eigenverantwortli-
ches Berufsethos zu entwickeln. Die unterschiedliche 
Lehrerausbildung und die je unterschiedliche Praxis in 
verschiedenen Schularten führt zudem in der Tendenz 
zu Abgrenzungen und je schulartspezifischen Interes-
sengruppen. 

Es existiert keine pädagogische Profession, die den ori-
ginär pädagogischen Sachverhalt vertritt und sich aus-
schließlich für die Interessen aller Kinder und Jugend-
lichen einsetzt; vielmehr gibt es, so Overesch (2007, 
235f.) in ihrer Studie, an Schulformen orientierte In-
teressengruppen und Verbände mit ihrerseits je unter-
schiedlichen Vorstellungen vom Sinn des Bildungssys-
tems. Beabsichtigt eine Regierung, ein Bildungssystem 
grundlegend – auch die äußeren Strukturen betreffend 
– zu verändern, braucht sie ein Bewusstsein davon, dass 
dies aus systemischer Sicht eine tiefgreifende Interven-
tion darstellt. 

Unabhängig von politischer Ideologie oder Meinungen 
spricht in demokratischen Staatswesen mit ihren an 
UN-Vereinbarungen orientierten Grundwerten alles da-
für, Bildungssysteme zu etablieren, die erwarten lassen, 
dass sie sozial gerecht sind und alle Talente gleicher-
maßen fördern und fordern. Zudem sollten sie Lernen 

und Leben während der Schul- und Studienzeit in einer 
Weise ermöglichen, dass die demokratischen Grund-
lagen der staatlich-nationalen Kontexte und globalen 
Zielsetzungen gelegt werden können. Angesichts der 
Analyse der globalisierten Welt erscheint Letzteres her-
ausragend bedeutsam, geht es in Bildungsprozessen zu-
vörderst darum, in einem ethischen Sinn gute Menschen 
zu erziehen. Freiheit und Mündigkeit in Verbindung mit 
Verantwortung für sich selbst und für das Gemeinwohl 
sind dabei im Sinne der Aufklärung wesentliche Ziele 
von Demokratien. Autoren wie Stiglitz (2008), Höffe 
(1999), Piketty (2013), Emcke (2016) oder Hartmann 
(2016) weisen darauf hin, dass die Globalisierung ak-
tuell zu Entwicklungen geführt hat, die demokratische 
Verhaltensweisen zugunsten von egoistischen, an öko-
nomischen Interessen orientierten Handlungsmustern 
zurückdrängen. Hartmann spricht von einem spezi-
fischen „Dreieck der Gegenwartkultur“, das sich aus-
zeichnet durch „Abwertung“ in der Kommunikation im 
Sinne von „Wenn ich dich trete, stehe ich automatisch 
über dir“. Zum zweiten gehöre dazu ein „Je übler, desto 
besser“ und drittens die narzisstische Respektlosigkeit, 
die dazu führt, dass Empathie und Mitleid verloren ge-
hen (Hartmann 2016, 212). 

Auf keinen Fall dürfen politische, insbesondere par-
teipolitische Ideologien den im Grundgesetz der Bun-
desrepublik Deutschland, der Landesverfassung von 
Baden-Württemberg und in UNO und UNESCO ver-
einbarten Werten, etwa die Erklärung der Menschen-
rechte mit ihrer Vorstellung von Bildung, entgegenste-
hen. Dort heißt es in Artikel 26: 

„Jeder hat das Recht auf Bildung … Die Bildung muss 
[sic] auf die volle Entfaltung der menschlichen Persön-
lichkeit und auf die Stärkung der Achtung vor den Men-
schenrechten und Grundfreiheiten gerichtet sein. Sie 
muss [sic] zu Verständnis, Toleranz und Freundschaft 
zwischen allen Nationen und allen rassischen oder reli-
giösen Gruppen beitragen und der Tätigkeit der Verein-
ten Nationen für die Wahrung des Friedens förderlich 
sein.“ 

Nimmt man diese Werte ernst, dann liegt es auf der 
Hand, dass Bildungssysteme Orte sind, in denen ein 
Übungsfeld für Verhaltensweisen geschaffen werden 
muss, in denen diese Werte nicht nur verbal und theo-
retisch vermittelt, sondern auch gelebt werden. Gehen 
wir dabei von dem bedeutsamsten Ziel der globalisier-
ten Welt aus, der Bildung für nachhaltige Entwicklung, 
so geht es neben erfolgreicher Ökonomie und verträg-
licher Ökologie auch um soziale Gerechtigkeit. Werden 
Kinder aber von klein an in sozial abgegrenzte Gruppen 
geteilt, stellt sich die Frage, an welchem anderen Ort 
sie in gleicher Weise und Qualität lernen und mitein-
ander leben können, wie das in Bildungssystemen der 
Fall ist. Will man demokratische Verhaltensweisen und 
Wertvorstellungen also einüben, kann kein Argument 
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ein gegliedertes Bildungssystem, wie es in Deutsch-
land noch üblich ist, überzeugend begründen. Dies gilt 
ganz besonders vor dem Hintergrund aktueller globaler 
Entwicklungen, in denen sich tendenziell autokratische 
Systeme etablieren und Freiheit wie soziale Gerechtig-
keit als Werte zurückdrängen. Wer also Demokratie als 
die lebenswerteste Staatsform betrachtet, müsste dem-
zufolge zwingend eine integrative Schule einrichten. 

Otfried Höffe und Joseph Stiglitz fordern von der Politik 
Konsequenzen für ein weltweites Demokratie-Modell, 
das auf der Grundlage von Aufklärung und Wissen den 
globalen Marktmechanismen ein globales Konzept für 
demokratische Kontrollinstanzen entgegenzustellen in 
der Lage ist. Diese Forderung wird angesichts der Ent-
wicklungen der letzten Jahre mit ihren Migrationsbe-
wegungen sowie politischer Destabilisierung mit Ten-
denzen zur Akzeptanz autokratischer Systeme zu einem 
herausragenden Erziehungsziel in Demokratien und ih-
ren Bildungssystemen. Damit korreliert die Forderung 
nach Globale(m) Lernen mit dem Ziel der Gestaltungs-
kompetenz, die als ein grundlegendes Bildungsziel der 
UN-Dekade „Bildung für Nachhaltige Entwicklung“ 
festgelegt wurde.

Veränderungen im baden-württembergischen 
Bildungssystem  
(Koalitionsvereinbarung der grün-roten Lan-
desregierung 2011 – 2015)

Als im Jahre 2011 die grün-rote Landesregierung in 
Baden-Württemberg ihre Arbeit aufnahm, galt die Bil-
dungspolitik als einer ihrer Schwerpunkte. Ganz offen-
sichtlich orientieren sich die Aussagen des Koalitions-
vertrages an den Erkenntnissen der veränderten Welt 
und an der Überzeugung, dass soziale Gerechtigkeit ein 
hoher Wert sei. Dies stimmt sowohl mit den UN-Ver-
einbarungen wie auch mit dem Grundgesetz der Bun-
desrepublik Deutschland und den Landesverfassungen 
überein. Ein angemessen hohes Maß an Gerechtigkeit 
ist Grundlage jeder funktionierenden demokratischen 
Ordnung. Mehr Gerechtigkeit in Verbindung mit je in-
dividueller Förderung und Inklusion entsprechen den 
Ergebnissen fundierter Studien sowie den global ge-
troffenen Vereinbarungen wie der Behindertenrechts-
konvention. Eine integrative Schule wie die Gemein-
schaftsschule ist daraus die logische und sachgerechte 
Konsequenz. 

Da es sich hier allerdings um einen Paradigmenwech-
sel bei der Haltung, den subjektiven Vorannahmen und 
bei den zu verändernden Lehr-Lernkonzepten handelte, 
waren Widerstände in erheblichem Maß zu erwarten. 
Davon war das gesamte Bildungssystem betroffen: 
Schulen, Lehrerbildung und das Bildungsmanagement 
mit seinen verschiedenen Subsystemen. Eine Lehrer-

bildung, die ein Ständesystem des 18. Jahrhunderts ab-
bildete, ein gegliedertes Schulsystem, innerhalb dessen 
die Schularten nachweislich eine soziale Wertigkeit er-
halten, bewertet implizit auch die Menschen selbst und 
teilt sie in Ränge und „Kästchen“ ein. Es gibt „höhere“ 
und „niedrigere“ Schularten (auch wenn sie heute nicht 
mehr so genannt werden, ist die Bewertung in der All-
tagssprache und im Verhalten aller Akteure spürbar). 

Die Schüler/-innen werden in signifikantem Maß den 
Schulen aufgrund ihrer sozialen Herkunft, weit weniger 
wegen ihrer tatsächlichen oder potentiellen Kompeten-
zen durch bisher staatliche Hoheitsakte zugeteilt (Ruep 
2011). Es gibt die Lehrer/-innen, die unterschiedlich 
ausgebildet, von ihrem Status her bewertet und besoldet 
werden. Aufschlussreich ist die Begrifflichkeit bei der 
Einstufung in die Beamtenhierarchie, nämlich in den 
„höheren“ und „gehobenen“ Schuldienst, der wiederum 
die Schularten widerspiegelt. Die Lehrerbildung wie 
die dienstrechtliche Einsortierung richtet sich nach der 
Länge eines Studiums und nach der Schulart. Es wird 
davon ausgegangen, dass Gymnasiallehrkräfte eine 
vertiefte (also längere) fachliche Ausbildung an einer 
Universität erhalten, während Lehrkräfte „niedrigerer“ 
Schularten vermeintlich weniger Fachlichkeit benötigen 
oder, wie in Baden-Württemberg, an Pädagogischen 
Hochschulen ausgebildet werden, die wiederum in ihrer 
Wertigkeit den Universitäten nicht gleichgestellt sind. 

Dabei werden auch die Kinder und Jugendlichen je nach 
Altersstufe bewertet. Kleine Kinder brauchen „nur“ 
Erzieher/-innen bzw. Grundschullehrkräfte; Jugendli-
che bis zum Alter von ca. 16 Jahren können je nach Ein-
stufung in die Schularten von Gymnasiallehrkräften im 
höheren Dienst, von Realschul- oder Hauptschullehr-
kräften im gehobenen Dienst unterrichtet werden. Die 
drei Arten von Lehrern/-innen, die alle Schüler/-innen 
in den Altersstufen der Sekundarstufe I unterrichten 
könnten, dürfen das aber nur schulartspezifisch tatsäch-
lich tun. Hier kommt es nicht auf die tatsächliche Kom-
petenz, sondern auf die einmal getroffene Einsortierung 
in das jeweilige beamtenrechtliche Statuskästchen an.

Vor diesem Hintergrund und trotz erheblichen Wider-
stands wurde am 18. April 2012 im Landtag von Ba-
den-Württemberg das Gesetz für die neu konzipierte 
Gemeinschaftsschule verabschiedet. Allerdings war das 
aufgrund der Widerstände nur unter Beibehaltung al-
ler anderen bis dahin bestehenden Schularten möglich, 
was die ursprüngliche Absicht, ein Zweisäulen-Modell 
einzurichten, konterkarierte. Auch der Plan einer zeit-
gerechten Lehrerausbildung konnte nicht umgesetzt 
werden. Da die Lehrerverbände sich in ständisch ausge-
richteten Organisationen wie Hauptschullehrerverband, 
Realschullehrerverband, Philologenverband, Berufs-
schullehrerverband organisierten, waren Endlosdebat-
ten mit ausschließlich interessegeleiteten, niemals pä-
dagogischen Argumenten die Regel.
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Hinzu kam eine (aus meiner persönlichen Sicht) unsäg-
liche Sparpolitik der Landesregierung. Bei einem an-
spruchsvollen Programm, wie es im Koalitionsvertrag 
für den Bildungsbereich vorgesehen war, erscheint es 
blauäugig und unprofessionell, zu sparen anstatt zu in-
vestieren. Und das in einer Weise, wie das in Baden-
Württemberg keine Landesregierung davor getan hatte. 
Die rein statistische Berechnung von Schüler- und 
Lehrerrückgang wurde der Realität vor Ort nirgendwo 
gerecht. Wenn Kinder in der Grundschule weniger wer-
den, kann man die dort frei werdenden Lehrkräfte nicht 
automatisch an ein Gymnasium oder eine berufliche 
Schule versetzen, wo man Lehrer braucht. Zwangsläu-
fig wurde zudem mit Fingern auf diejenigen Schulträger 
gezeigt, die sich für eine Gemeinschaftsschule bewor-
ben hatten und dafür vermeintlich mit mehr Ressourcen 
ausgestattet wurden als die anderen, nach wie vor beste-
hen bleibenden Schularten. 

Dass zudem die Kosten steigen, wenn das gegliederte 
Schulsystem bei gleichzeitigem Schülerrückgang durch 
die neue Gemeinschaftsschule noch weiter zergliedert 
wurde, ist eine einfache Rechnung, die jedem einleuch-
ten muss. Im Ergebnis konnte man bezogen auf das Ge-
samtsystem von einer Verschlimmbesserung reden oder 
wenigstens von einer Paradoxie, wie sie Dörner (2003) 
darlegte. Dies führte zunehmend zu Frustrationen und 
Verunsicherung, was wiederum dazu führte, dass die 
Motivation der einzelnen Schulen vor Ort zur Gemein-
schaftsschule hauptsächlich durch Standortfragen be-
gründet war. Pädagogische Gesichtspunkte spielten 
oftmals eine untergeordnete Rolle. Deshalb haben sich 
zunächst fast ausschließlich kleine Haupt- oder Werkre-
alschulen beworben. Da diese Gemeinschaftsschulen 
aber alle bisherigen Schularten in ihrem Curriculum in-
tegrieren sollten, hatten sie es schwer, vor allem bei den 
Lehrkräften anderer Schularten Akzeptanz zu finden. 
Gymnasial- oder Realschullehrkräfte wollten nicht an 
Gemeinschaftsschulen arbeiten, da sie hier einen Status-
verlust befürchteten. Zugleich führte das in der neuen 
Schulart zu ungleicher Besoldung bei gleicher Arbeit. 

Eine kommunizierte Vision über die Zukunft des ge-
samten Schul- und Bildungssystems gab es und gibt 
es bis heute nicht. Es war so etwas wie ein muddling-
through bis zur nächsten Landtagswahl mit neuer Par-
teienkonstellation. Das Kultusressort befindet sich nun 
wieder in der Hand der vorherigen Opposition, die da-
vor die Gemeinschaftsschule vehement bekämpft hatte. 
Von einer gelungenen Reform kann man aus heutiger 
Sicht nicht sprechen. 

Bewertung und Perspektiven

Nach derzeitigem Stand (Februar 2017) gibt es in 
Baden-Württemberg 304 Gemeinschaftsschulen. Die 
Gemeinschaftsschule ist im Schulgesetz von Baden-

Württemberg verankert und kann nicht einfach wieder 
abgeschafft werden. Ihre Qualität entsteht jeweils vor 
Ort durch die Arbeit von Schulleitern, Schulträgern, 
Lehrkräften, Schülern/-innen und Eltern. Dass inmitten 
eines ansonsten stärker als zuvor gegliederten Systems 
die Arbeit für die Gemeinschaftsschulen erschwert wird, 
liegt auf der Hand. Dass sie dabei unter besonderer Be-
obachtung stehen und einer empirischen Überprüfung 
standhalten müssen, ohne dass man ihnen die Zeit dafür 
wirklich zugesteht, zeigt einmal mehr die mangelnde 
Professionalität der beteiligten Akteure. 

Gefahren, die diese Situation in sich birgt, wenn 
Gemeinschaftsschulen wie einst die integrierten Ge-
samtschulen neben den anderen Schularten bestehen 
bleiben, sind folgende:

❙ Die Zuschreibung sozialer Wertigkeit erfolgt wei-
terhin im Sinne einer Ständegesellschaft bei Schü-
lerschaft und Lehrkräften.

❙ Die Schülerschaft bleibt in der Tendenz innerhalb 
der Schularten wie vorher „unter sich“. Das gilt 
auch in der Tendenz für die Lehrkräfte. Da man 
für diese integrierte Schule die nach wie vor un-
terschiedlich ausgebildeten, im Beamtenstatus 
unterschiedlich bewerteten und besoldeten Lehr-
kräfte benötigt, wird die gleiche Arbeit je unter-
schiedlich bezahlt. Darin zeigt sich der Wider-
spruch des gesamten Systems besonders deutlich 
und wird von den Betroffenen als unfair erlebt – 
beziehungsweise die im Status „höher“ eingestuf-
ten Akteure wollen verständlicherweise nicht an 
einer für sie vermeintlich unterbewerteten Stelle 
arbeiten. 

❙ Die Verpflichtung zur Inklusion wird konterka-
riert, da man Inklusion in ein nach wie vor ge-
gliedertes Schulsystem implementiert. Dies ist ein 
Widerspruch in sich. 

❙ Ohne gesamtgesellschaftlichen bildungspoli-
tischen Diskurs bleiben ideologisch geprägte 
Machtinteressen bestehen. Ein Konsens zum 
Wohl der nachfolgenden Generation ist mit dieser 
Bildungspolitik in weite Ferne gerückt. Im inter-
nationalen Vergleich steht Deutschland als de-
mokratisches Land dabei nicht gut da, da es eine 
Bildungspolitik entgegen der Verfassungswerte 
betreibt und sich nicht hinreichend auf wissen-
schaftliche Daten stützt. 

❙ Es ist zu erwarten, dass bei der Verteilung von Fi-
nanzmitteln und Lehrkräften die Gemeinschafts-
schulen nicht hinreichend ausgestattet werden.

❙ Ein so zergliedertes Schulsystem ist kostenintensi-
ver als das einmal vorgesehene Zwei-Säulen-System 
(das aber mit Blick auf eine demokratische Schule 
immer noch in der Tendenz nicht angemessen ist).
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Der Wechsel in der Landesregierung von einer christ-
lich-liberalen zu einer grün-sozialdemokratischen Aus-
richtung führte zwar hinsichtlich des Bildungssystems 
zu einem neu definierten politischen Willen, wurde aber 
zu Beginn dieser Regierungsphase 2011 nicht hinrei-
chend kommuniziert oder in einen gesamtgesellschaft-
lichen Diskurs überführt. 

Das neue bildungspolitische Konzept der Gemein-
schaftsschule mit dem Ziel, sie als eine von zwei Säulen 
des Bildungssystems neu einzurichten und auf Dauer zu 
etablieren, war deshalb von Beginn an heftigen Debat-
ten ausgesetzt mit jeweils festgefahrenen, in weiten Tei-
len empirisch ungeprüften Standpunkten. 

Auch die Vertreter der integrativen Gemeinschafts-
schule konnten nicht von vornherein davon ausgehen, 
dass diese Schule die bessere sein würde, weshalb eine 
wissenschaftliche Begleitung eingerichtet wurde. Dabei 
ist das Problem von Anfang an, dass eine Schule zu-
nächst die nötige Zeit zur Etablierung einer veränderten 
Art des Lehrens und Lernens braucht, um im Anschluss 
tragfähige Ergebnisse zu erhalten. Eine Schule zudem, 
bei der die nötige Infrastruktur noch nicht aufgebaut ist, 
hat es dabei schwer, wenn sie sich inmitten des bishe-
rigen Schulsystems behaupten soll und wenn die Be-
gründung des gesamten Bildungssystems in Form einer 
gesamtgesellschaftlichen Philosophie und Idee nicht 
vorgeschaltet wurde.

Was in der Koalitionsvereinbarung meines Erachtens – 
insbesondere vor dem Hintergrund aktueller Entwick-
lungen – in der Begründung nicht angemessen heraus-
gestellt wurde und was angesichts der globalen und 
nationalen Phänomene von größter Bedeutung ist, ist 
die Zielsetzung, eine Schule zu haben, die dem demo-
kratischen Kontext und somit dem Erlernen von Demo-
kratie in der Schule den notwendigen Stellenwert zu-
kommen lässt. Wer eine Gesellschaft mit gemeinsamer 
Verantwortung für das größere Ganze anstrebt, müsste 
ein System wählen, das Wissen mit sozialer Verantwor-
tung und moralischer Erziehung im Sinne einer Schule 
als jeweilige just community verbindet. Wird oder bleibt 
Schule so organisiert, als ob wir noch in einer Stände-
gesellschaft lebten, darf man sich nicht wundern, wenn 
demokratische Verhaltensweisen und Handlungsmuster 
nicht hinreichend gelernt werden und wenn am Ende 
gefährliche autokratische Entwicklungen von einem 
Teil der Bevölkerung akzeptiert werden.

Wenn Gemeinschaftsschulen ihre Arbeit gut machen, 
können sie zeigen, welcher Bildungswert für die 
Schüler/-innen in ihnen steckt. Bei einem Besuch an der 
Alemannenschule Wutöschingen im März 2015 habe 
ich die Umsetzung des Bildungskonzepts dieser Schul-
art als idealtypisch und vorbildlich erlebt. Dort wurde 
das Konzept wissenschaftlich fundiert geplant und um-
gesetzt. Die Schüler sind mir durch 

– ihre offene, freundliche Art, 
– ein hohes Maß an Disziplin im Unterricht, 
– konzentrierte Mitarbeit bei außerschulischen Aktivi-

täten,  
– ihre Selbstständigkeit bei der Arbeit sowie 
– das hohe fachliche Niveau, das sie auch bei Präsenta-

tionen zeigen konnten,

überaus positiv aufgefallen. Dass diese Schule bei einer 
Evaluation durch das Landesinstitut für Schulentwick-
lung entsprechend exzellent abgeschnitten hat, zeigt 
einmal mehr, dass eine Gemeinschaftsschule durchaus 
erfolgreich arbeiten kann. 

Aus meiner Sicht müsste in Baden-Württemberg drin-
gend eine Reflexion erfolgen darüber, ob man weiterhin 
ein so zergliedertes, an einer veralteten Ständegesell-
schaft orientiertes Bildungssystem beibehalten möchte 
oder ob man nicht – um des Erhalts einer gut funktio-
nierenden demokratischen Ordnung willen – die Schule 
in ein angemessenes Lern- und Lebensfeld als Übungs-
raum für die Zukunft umgestalten möchte. 
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Von meinem Besuch der Alemannenschule Wutöschingen vor einigen Monaten erwartete ich nicht allzu viel. 
Den Erzählungen, dass dort alles anders sei, traute ich nicht so recht. Doch einer kurzen Phase der Irritation 
am Morgen folgte tatsächlich die Erkenntnis, dass die Kinder dieser Schule Spaß am Lernen haben und dass 
die Art und Weise, mit der die Schüler an ihre Schule herangehen, sich in ihr bewegen und einander und dem 
„Stoff“ begegnen, nur wenig von einer Entfremdungszone beinhaltet. Es ist also hier ein gutes Stück weit 
gelungen, einen Resonanzraum zu schaffen.

Anverwandeln statt Eintrichtern: 
Eine Schule wird selbstwirksam

Hartmut Rosa

Die Alemannenschule Wutöschingen als Resonanzraum. Ein Besuchsbericht

Wer heute eine Schule, insbesondere eine Haupt- oder Ge-
meinschaftsschule oder eine soziale „Brennpunktschule“, 
betritt, hat in der Regel gute Gründe dafür, sie sich als eine 
„Entfremdungszone“ vorzustellen: Vor dem inneren Auge 
stehen Bilder von wenig einladenden, graffi tiverschmier-
ten Betonwänden, vergammelten Toiletten, gestressten 
Lehrern, aggressiven oder gelangweilten Kindern. 

Das Hauptbestreben aller darin Gefangenen besteht da-
rin, so schnell wie möglich wieder herauszukommen. 
Der Unterricht, so berichten es viele Lehrer, aber auch 
Schüler, ist dort ein beständiger Kampf gegen Wider-
stände: Ich erreiche die Schüler einfach nicht, ich muss 
ständig kämpfen, um wenigstens ein Minimum an Dis-
ziplin und Aufmerksamkeit aufrechtzuerhalten – so die 
Klage der Lehrer. Die Lehrer sehen mich gar nicht oder 
mögen mich nicht, der Stoff sagt mir nichts, Schule ist 
doof oder langweilig – das hört man oft von Schülern, 
für die das wirkliche, das richtige Leben draußen, nach 
der Schule beginnt. Sie ertragen die Schule eben stumm 
und widerwillig als Zone der Fremdbestimmung, in der 

sie die Forderungen anderer erfüllen, ehe sie am Nach-
mittag oder Abend vielleicht dazu kommen, sich als 
selbstwirksam und eigentätig zu erfahren. 

Vor ein paar Monaten habe ich die Gemeinschaftsschule 
in Wutöschingen besucht und ziemlich genau ein solches 
Szenario erwartet. Um ehrlich zu sein: Ich traute den Er-
zählungen darüber, dass an dieser Schule alles ganz an-
ders sei, nicht recht, hielt es für Wunschdenken. Man kann 
nicht aus einer Schule, die mit mehr oder minder allen 
Konfl ikten beladen ist, die eine Hauptschule so haben 
kann, einfach eine Resonanzoase zaubern, indem man das 
Konzept ändert und motivierte Lehrer gewinnt, dachte ich. 

Als ich an jenem Morgen ankam, war ich zunächst ziem-
lich irritiert: Ich fand das Lehrerzimmer nicht, und auch 
nichts, das einer Pausen- oder Eingangshalle glich, wie 
ich sie erwartet hätte. Stattdessen saßen und lagen Grund-
schulkinder in kleinen Gruppen auf einem hellen Teppich-
boden, in Bücher und Hefte vertieft, oder auch gemeinsam 
malend oder bastelnd. Kein Erwachsener war zu sehen, 
aber es war außergewöhnlich ruhig. Es war geradezu still! 
In einem Raum mit vielleicht fünfundzwanzig Kindern! 
Ich traute mich kaum einzutreten, weil mir das wie eine 
illegitime Störung erschien. Schließlich fragte ich doch 
nach dem Lehrerzimmer, was die Kinder in eine gewisse 
Verlegenheit stürzte – sie berieten sich zu zweit und dann 
zu fünft und schließlich riefen sie eine Lehrkraft herbei, 
die in einem angrenzenden Raum arbeitete: Es gibt an 
dieser Schule kein Lehrerzimmer, so erfuhr ich. Es gibt 
auch keine Graffi ti. Es gibt stattdessen saubere Böden, 
weil alle die Schuhe ausziehen. Es gibt sogar Vorhänge, 
die man ganz leicht herunterreißen könnte, aber das macht 
keiner, auch die Großen nicht. Es gibt keinen Lärm, weil 
alle leise sind. Es scheint keine Angst zwischen Lehren-
den und Lernenden zu geben: Sie sehen sich in die Au-
gen und begrüßen sich mit Handschlag. Es scheint keine 
Aggressionen zwischen den Schülern zu geben, jedenfalls 

Abb. 1: Gerhard Ziener, Andreas Schöler (Konrektor), 
Tanja Schöler (Lernbegleiterin), 
Stefan Ruppaner (Rektor), Hartmut Rosa
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sehe ich keine. Ebensowenig sehe ich Schüler, die nur he-
rumhängen, Computer spielen oder schlafen. Sie arbeiten 
stattdessen alleine, in kleinen Gruppen, manchmal, im 
„Inputraum“, auch in großen Gruppen. Ich verstehe das 
nicht: Sie scheinen sich selbst zu mögen, sie scheinen sich 
gegenseitig zu mögen, sie scheinen mit den Lehrern gut 
auszukommen – und, das Unglaublichste von allem: Sie 
scheinen Spaß am Lernen zu haben. 

Das klingt wie Propaganda, ich weiß. Und sicher: Ich 
war zu kurz nur da, um wirklich wissen zu können, was 
sich „hinter den Kulissen“ abspielt. Kein Zweifel gibt 
es auch an dieser Schule Probleme, und sicher gibt es 
auch Ausgrenzungen. 

des Lebens (zum Beispiel die Literatur, die Geschichte, 
die Mathematik, die Biologie, die Politik, aber auch die 
Musik oder die Religion) für die Kinder und Jugendli-
chen zum Sprechen und Klingen zu bringen, ihnen Pro-
zesse der Anverwandlung zu ermöglichen. 

Solche Bildung gelingt nicht oder kaum, wenn man alle 
Kinder in den gleichen Takt zwingt, wenn man ihnen 
Kenntnisse und Fertigkeiten einzutrichtern versucht, die 
einfach verfügbar, abrufbar, messbar sein sollen und gar 
nichts Weltoffenes mehr haben. Sie gelingt aber ganz sicher 
auch nicht, wenn man die jungen Menschen einfach nur 
selbstbestimmt „machen lässt“. Dann bleibt die Welt näm-
lich auch stumm, oder sie spricht nur zu denen, die schon 
vom Elternhaus her das Rüstzeug für die Welterschließung 
mitbringen. Kinder bedürfen durchaus der Inspiration, 
sie bedürfen der Vorbilder und der Lehrer, die Dinge zum 
Klingen bringen können, sie bedürfen aber auch der Er-
fahrung von Selbstwirksamkeit: Anverwandlung bedeutet, 
dass etwas mich berührt und bewegt, dass ich aber auch in 
der Lage bin, selbst etwas zu bewirken, dass ich auf jene 
Berührung wirksam zu antworten vermag. 

Resonanz ist nur möglich in einem entgegenkommen-
den Resonanzraum: Kinder, die Angst haben, lassen sich 
nicht berühren und bewegen. Resonanzfähigkeit impli-
ziert die Bereitschaft, sich zu öffnen und damit verletz-
bar zu machen. Angst, Konkurrenz, Stress und Zeitdruck, 
aber auch und vor allem das Gefühl, nicht willkommen zu 

Aber etwas ist hier gelungen, auch daran gibt es kei-
nen Zweifel: Die Art und Weise, wie die Kinder und 
Jugendlichen an ihre Schule herangehen, sich in ihr 
bewegen und einander und dem „Stoff“ begegnen, 
hat jedenfalls wenig von einer Entfremdungszone 
und viel mehr von einem Resonanzraum. 

Resonanz

Resonanz ist eine durch Af { fi zierung und E | mo-
tion, intrinsisches Interesse und Selbstwirksamkeits-
erwartung gebildete Form der Weltbeziehung, in der 
sich Subjekt und Welt gegenseitig berühren und zu-
gleich transformieren.
Resonanz ist keine Echo-, sondern eine Antwortbe-
ziehung; sie setzt voraus, dass beide Seiten mit eige-
ner Stimme sprechen, und dies ist nur dort möglich, 
wo starke Wertungen berührt werden. Resonanz im-
pliziert ein Moment konstitutiver Unverfügbarkeit.
Resonanzbeziehungen setzen voraus, dass Subjekt und 
Welt hinreichend „geschlossen“ bzw. konsistent sind, 
um mit je eigener Stimme zu sprechen, und offen ge-
nug, um sich affi zieren oder erreichen zu lassen.
Resonanz ist kein emotionaler Zustand, sondern ein 
Beziehungsmodus. Dieser ist gegenüber dem emo-
tionalen Inhalt neutral. Daher können wir traurige 
Geschichten lieben.

Abb. 2: H. Rosa: Resonanz. Eine Soziologie der Weltbe-
ziehung. Frankfurt/M. 32016, S. 298. Die Pfeile 
verweisen auf affektive „Schwingungen“ nach 
innen { und nach außen | , die als bidirektional 
zu verstehen sind (ebd., 279 und Anm.).

Resonanz entsteht, wenn einem die Menschen, Dinge und 
Räume nicht gleichgültig sind oder sie einem stumm und 
widerwillig gegenüberstehen, sondern wenn man zu ihnen 
eine Beziehung aufbauen kann, die ungefähr so aussieht: 

❙ Ich mag sie (die Kameraden, die Lehrer, die Unter-
richtsdinge, die Räume) und sie mögen mich oder „ant-
worten“ mir (das ist der Aspekt des Berührtwerdens); 

❙ ich kann sie auch erreichen, sie hören mich und ich 
kann hier etwas erreichen (das ist der Aspekt der 
Selbstwirksamkeit), 

❙ und deshalb erfahre ich mich hier als lebendig: Ich 
lasse mich auf die Schule ein und verändere mich da-
bei und dadurch. 

Resonanz bedeutet, sich Weltausschnitte anzuverwan-
deln, sie zum Sprechen zu bringen. Gelingende Bildung 
ist stets ein Resonanzgeschehen: Es ereignet sich nicht, 
wenn ich mir eine Kompetenz angeeignet habe (wenn 
ich zum Beispiel das Reimschema, die Strophenform 
und das Versmaß eines Gedichtes bestimmen kann oder 
die Eckdaten eines historischen Geschehens kenne oder 
eine Formel einsetzen kann), sondern erst dann, wenn 
mir das Gedicht, die vergangene Zeit oder der physika-
lische Zusammenhang tatsächlich etwas „sagen“; wenn 
ich sie mir so anverwandle, dass meine Beschäftigung 
mit ihnen mich auch selbst transformiert und verändert. 

Resonanz in diesem Sinne lässt sich kaum methodisch 
und lehrplanmäßig erzwingen: Ob und wann ein Ge-
dicht, eine Formel oder eine Epoche für einen Schüler 
zu sprechen beginnt, und mehr noch: was dabei dann 
herauskommt, lässt sich nicht vorhersagen. Allem Reso-
nanzgeschehen eignet ein Moment der Unverfügbarkeit. 
Die Aufgabe der Schule aber ist es, die Sinnprovinzen 
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sein, verhindern den Prozess wirklichen Lernens. Das gilt 
aber auch für die Lehrenden: Wenn sie das Gefühl haben, 
die Schüler nicht erreichen zu können, oder wenn sie sich 
nicht auf ein Unterrichtsgeschehen einlassen können, 
bei dem sie eben nicht sicher wissen, was dabei heraus-
kommt, fehlt es ihnen an der spezifi schen Selbstwirksam-
keitserwartung, ohne die Resonanz sich nicht einstellt. 

Schule kann daher ebenso zu einer resonanzfreien Ent-
fremdungszone für Schüler und Lehrer werden, wie sie 
zu einem Resonanzraum für beide zu werden vermag. Zu 
Letzterem wird sie nur, wenn es der Schulgemeinschaft 
gelingt, sich das Gebäude und das Gelände, den sozialen 
Raum und den Bildungsraum, den Stoff und die Menschen 
anzuverwandeln, sie zum Sprechen zu bringen und Begeg-
nung zu ermöglichen; wenn alle, die sich in der Schule 

bewegen, die sichere Überzeugung und 
Erwartung haben, gehört und gesehen zu 
werden, sich berühren lassen zu können 
und zu wollen und selbstwirksam handeln, 
eingreifen und „antworten“ zu können. 

Es gibt kein Patentrezept und keine Blau-
pause dafür, wie man eine Schule in ei-
nen solchen Resonanzraum verwandeln 
kann. Sicher leuchtet es ein, dass die 
Anverwandlung von Unterrichts„stoff“ 
besser gelingen kann, dass der Unver-
fügbarkeit des Resonanzgeschehens 
besser Rechnung getragen werden kann, 
wenn nicht im uniformen Gleichtakt des 
Klassenverbandes und des kollektiven 
Stundenplanes gelehrt und gelernt wird, 
sondern wenn Bildungsprozesse indivi-
dualisiert werden. Aber das garantiert 
noch nicht, dass die Begegnung zwi-
schen Lehrenden und Lernenden und 
zwischen Schüler und Stoff zu einer 
Resonanzbeziehung wird, und vielleicht 
untergräbt es auch die Resonanzmög-
lichkeiten, die gerade das dialogische 
leibliche, soziale und intellektuelle Zu-
sammenspiel im Klassenraum eröffnet. 

� � �

Mein Besuch in der Gemeinschaftsschule 
Wutöschingen war zu kurz und punktuell, 
um mir ein Urteil darüber zu erlauben, in-
wiefern und inwieweit sich dort wirklich 
ein solcher Resonanzraum etabliert hat. 
Aber eines lässt sich gewiss sagen. Eine 
Schule muss sich – ergebnisoffen, denn das 
ist das Wesen von Resonanz – gemeinsam 
auf den Weg machen, wenn sie die Ent-
fremdungszone verlassen will, sie muss 
selbstwirksam werden, sie muss Schülern 
und Lehrern die Erfahrung ermöglichen, 
wirksam zu sein, Dinge zu verändern und 

sich selbst verändern zu lassen. Und auf diesen Weg, so 
viel scheint mir sicher, hat sich jene Schule gemacht, und 
sie ist darauf ein beachtliches Stück weit vorangekommen.        

Weiterführende Lektüre 
Hartmut Rosa: Resonanz. Eine Soziologie der Weltbeziehung. 

Berlin: Suhrkamp 42016, darin S. 402-420: Schule als Reso-
nanzraum.

Hartmut Rosa/Wolfgang Endres: Resonanz-Pädagogik. Wenn es 
im Klassenzimmer knistert. Weinheim/Basel: Beltz 22016.

Prof. Dr. Hartmut Rosa
Professor für Soziologie an der Universität Jena
hartmut.rosa@uni-jena.de

Abb. 3: H. Rosa: Resonanz. Eine Soziologie der Weltbeziehung. 
Frankfurt/M. 32016, S. 411.

Abb. 4: H. Rosa: Resonanz. Eine Soziologie der Weltbeziehung. 
Frankfurt/M. 32016, S. 409.

Die gelungene Stunde: Das Resonanzdreieck

Lehrer 
erreicht die Schüler und 

vermittelt Begeisterung; lässt 
sich aber auch ›berühren‹

Schüler 
ist vom Thema gefesselt; fühlt 
sich angenommen/aufgehoben 

und ist zugleich offen

Stoff 
erscheint beiden Seiten als 
Feld von bedeutungsvollen 
Möglichkeiten und Heraus-

forderungen

Schule 
als Resonanzraum

Die misslungene Stunde: Das Entfremdungsdreieck

Lehrer 
empfi ndet Schüler als Bedro-

hung; erreicht sie nicht; erfährt 
sie als desinteressiert und den 

Lehrstoff als aufgezwungen

Schüler 
ist vom Thema gelangweilt oder 

überfordert; Antipathie und/
oder Missachtung gegenüber 
Klassenkameraden und Lehrer

Stoff 
erscheint beiden Seiten als 

Zumutung; sagt ihnen nichts; 
spricht sie nicht an; ›ödet sie an‹

Schule 
als Entfremdungszone
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Wilhelm von Humboldt gilt als Begründer des modernen (humanistischen) Gymnasiums. Seine Texte aus seiner 
Zeit als Chef der Sektion (Abteilung) für Kultus-, Schul- und Medizinalangelegenheiten im preußischen In-
nenministerium (1809/10) belegen das Gegenteil: Er plädierte im Anschluss an die Elementarschule für eine 
flexible Einheitsschule für alle Schüler. 

Gymnasium oder Einheitsschule?  
Wilhelm von Humboldts „Schulpläne“ –  
neu gelesen und verstanden

Ulrich Herrmann

Aus Anlass des 250. Geburtstages von Wilhelm von Humboldt am 22. Juni 2017

Eine Vorgeschichte: Bildung zum Menschen 
oder Bildung zum Bürger? 

Seit Rousseau gab es im ausgehenden 18. Jahrhundert 
eine bildungstheoretische Kontroverse: Erziehung zum 
Menschen oder Erziehung zum Bürger; Bildung des 
Menschen oder bürgerliche Brauchbarkeit? Friedrich 
Immanuel Niethammer hat diese Kontroverse in sei-
nem Buch „Der Streit des Philanthropinismus und Hu-
manismus in der Theorie des Erziehungs-Unter richts 
unserer Zeit“ (Jena 1808) dargestellt.1 Das Haupt der 
deutschen Reformpädagogen, der Philanthropen, und 
der Rousseau-Verkünder Joachim Heinrich Campe war 
Hauslehrer in der Familie von Humboldt für Wilhelm 
und Alexander in Potsdam gewesen und 1789 Wilhelms 
Reisebegleiter nach Paris. Nützlichkeit und bürgerliche 
Brauchbarkeit war das Credo der Philanthropen. Ihren 
daraus resultierenden Prinzipien, gerade auch in Fragen 
der Erziehung und Bildung, war Humboldt zutiefst ab-
geneigt. Dies erklärt die Maximen seines späteren bil-
dungspolitischen Wirkens für Universitäts- und Schul-
reform in der preußischen Reformzeit.

Es hatte im ausgehenden 18. Jahrhundert auch in Preu-
ßen nicht an Versuchen gefehlt, allgemeine Menschen-
bildung und bürgerliche Brauchbarkeit zu verbinden – 
sei es in Form getrennter Bürgerschulen und Gymnasien, 
sei es in der gestuften Verbindung beider.2 Humboldt hat 
1809/10 als Abteilungsleiter (Sektionschef) für Schul-, 
Kirchen- und Medizinalangelegenheiten im preußi-
schen Innenministerium zu Beginn der Reformära in 
Preußen die Trennung von Schulformen im Anschluss 
an die Elementarschule abgelehnt mit der bildungstheo-
retischen Begründung der Notwendigkeit, dass für alle 
jungen Menschen alle menschlichen Kräfte durch einen 
Schulunterricht als solchen vollständig zu entwickeln 

seien, weil man die spezielle Entwicklungsrichtung 
eines Heranwachsenden (Begabung und Neigung) und 
seine spätere „Bestimmung“ und „Lebensart“ (Beruf) 
in früher Jugend gar nicht kennen könne.3

Humboldts Lehrjahre in Jena 1794 – 1797

Wilhelm von Humboldt hatte sich in Studium und Beruf 
als Jurist und Diplomat ursprünglich für Schul- und Uni-
versitätsangelegenheiten gar nicht interessiert. Er wid-
mete sich in jungen Jahren seiner juristischen Laufbahn 
und wurde Legationsrat im Auswärtigen Dienst. Durch 
Erbschaft und Heirat vermögend und finanziell unabhän-
gig, widmete er sich als Privatgelehrter philologischen 
Studien und in seinen Jenenser Jahren (1794 – 1797) der 
Philosophie und den Naturwissenschaften. Sein täglicher 
Umgang war Friedrich Schiller, „das stärkste Bildungs-
erlebnis seines Lebens“ 4; häufig sah er Goethe. In Jena 
wurde er mit Kants und Fichtes Philosophie ebenso ver-
traut wie mit den Bestrebungen des Kreises um Fichte 
und einiger Kantianer, die in den Abhandlungen ihres 
„Philosophischen Journals“ (zunächst herausgegeben 
von Friedrich Immanuel Niethammer, später zusammen 
mit Fichte) eine theoretische Pädagogik aus Prinzipien 
herleiteten.5 Sein „Lieblingsfach“ jedoch, wie er in einem 
Brief an Christian Gottfried Körner vom 19. November 
1793 formulierte, war eine universale Kulturgeschichte 
der Menschheit, als deren Grundlage jedoch eine „Theo-
rie der Bildung des Menschen“ und eine „philosophische 
Geschichte der Menschheit“ erarbeitet werden müsse.6 
In diesem Zusammenhang ist auch das Fragment „Theo-
rie der Bildung des Menschen“ entstanden.7 

In zahlreichen kleineren Schriften hat Humboldt Ein-
blick gegeben in diese Jahre seiner ästhetischen, philo-

Dem Andenken an Andreas Flitner (1922 – 2016) gewidmet.
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sophischen und wissenschaftlichen Bildung, seiner sich 
formenden Gedankenwelt der vergleichenden Kultur-
geschichte, Anthropologie und Universalgeschichte 8, 
in der Atmosphäre eines intellektuellen Aufbruchs in 
einem akademischen „Laboratorium der Moderne“ 9, 
das wenig später durch die Folgen des Napoleonischen 
Eroberungskriegs beendet und bald darauf mit einigen 
Jenensern an der neu gegründeten Universität Berlin 
fortgesetzt und zu neuem Glanz geführt wurde. 

Wilhelm von Humboldt konnte aus seinen Jenenser 
Jahren präzise Vorstellungen von Lernen und Bildung, 
von Philosophie und Theorie mitnehmen. Der Kantia-
ner (?) Ritter publizierte im „Philosophischen Journal“ 
„Philosophische Ideen zu einer allgemeinen Theorie 
des Lernens und Lehrens. Als Einleitung in eine allge-
meine Erziehungs-Wissenschaft“ 10, worin Lernen als 
ein „SelbstLehren“ verstanden wird, Selbstbelehrung 
als Bedingung der Möglichkeit von Lernen, mit Kon-
sequenzen 11, die bei Humboldt wieder aufscheinen: Je-
des Lernen sei „ein eigenes Erwerben“, dessen höchster 
Zweck die Förderung der „Selbstständigkeit“ der „eig-
nen GeistesThätigkeit“ der Lernenden sei, wodurch sie 
sich „ihrer eigenen Kraft beim Lernen“ bewusst wer-
den sollen. – Im „Journal“ wird auch das von Rousseau 
aufgeworfene Problem der Erziehung des Menschen 
zum Menschen oder zum Bürger erörtert, u. zw. mit ei-
ner überraschenden Wendung 12: Bürgerliche Erziehung 
dürfe nicht verwechselt werden „mit der technischen 
Bildung zum Behufe bestimmter bürgerlicher Lebens-
arten [Berufe]“, sondern müsse „Bürgergeist“ zum Ziel 
haben (später „Nationalerziehung“ genannt). Denn: 
„Die Erziehung hat zum Vorwurf [Auftrag], das was 
ursprünglich in dem Menschen ist, zu entwickeln und 
zur thätigen Äußerung zu reizen. Entwickelung des ächt 
und rein Menschlichen im Menschen ist ihr Geschäft.“ 
Hier ist bereits die (von Friedrich Paulsen so genannte) 
„neuhumanistische“ Bildungsidee ausformuliert, auf 
die Humboldt sich dann bezieht.13 

Jena steht auch – durch Schiller – für die Idee eines 
Universitätsstudiums „philosophischer Köpfe“ und ih-
rer „Bestimmung“: „sich als Menschen auszubilden“, 
um ein „menschliches Jahrhundert“ heraufzuführen als 
ein Beitrag zu unserem historischen Erbe an „Wahrheit, 
Sittlichkeit und Freiheit“ – im Gegensatz zu dem an 
seine spätere berufliche Tätigkeit denkenden „Brotge-
lehrten“, der „in ewigem Geistesstillstand das unfrucht-
bare Einerlei seiner Schulbegriffe hütet. … Nicht was er 
treibt, sondern wie er das, was er treibt, behandelt, un-
terscheidet den philosophischen Geist“ in allen „hellen 
Köpfen“. So hatte es Schiller 1789 in seiner Jenenser 
Antrittsvorlesung formuliert 14 und damit zugleich die 
grundlegende philosophische und politische Idee der 
Berliner Universität – „National-Erziehung“, „höhere 
Geistesbildung“ und „wahre Aufklärung“ und „keine 
bloß praktische Anstalt“ 15 –,  deren im Jahre 1810 er-
folgte Gründung Humboldts Verdienst ist. 

Hatte Humboldt „Schulpläne“? 

Im Januar 1808 denkt der Freiherr von Stein als der 
Kopf der preußischen Reformer an Humboldt als mög-
lichen Leiter des Departements des Cultus und des öf-
fentlichen Unterrichts und schlägt ihn Ende November 
dem König für diese Position vor.16 Das Departement 
war eine Sektion (Abteilung) im Innenministerium, 
das von Minister Friedrich Ferdinand Alexander Graf 
zu Dohna-Schlobitten geleitet wurde, mit dem Hum-
boldt „in langjähriger freundschaftlicher Verbindung 
stand“ 17. Humboldt zögerte und hatte mancherlei Ein-
wände (die im jetzigen Zusammenhang unwichtig 
sind 18), lehnte seine Ernennung zunächst ab, akzeptierte 
sie aber schließlich (10. Februar 1809). Er ging davon 
aus, dass nur grundsätzliche Orientierungen von ihm er-
wartet würden, nicht Verwaltungsarbeit im Detail.19 

Auf Humboldts umfangreiche Verwaltungsberichte, 
Denkschriften und Vorschläge zu den mannigfaltigen 
Gegenständen im Bereich der Religions- und Schul-
angelegenheiten kann hier nur verwiesen werden. Den 
darin enthaltenen „Schulplänen“ (für Königsberg und 
Litauen) gab Eduard Spranger, der sie hundert Jahre 
später im Archiv entdeckte, diesen Titel.20 Es handelt 
sich bei diesen beiden Texten um Erörterungen in amt-
lichen Akten, in denen sich Humboldt auf vorliegende 
Denkschriften und Gutachten bezog.21 Deshalb musste 
er aus gegebenem Anlass als Sektionschef eigene pä-
dagogische, bildungstheoretische und schulpolitische 
bzw. -orga nisatorische Positionen darlegen, weil er sich 
ja in einem amtlich-bürokratischen Verfahren der Um-
organisation und Reform mit den unterschiedlichsten 
Akteuren und deren unterschiedlichen Interessen be-
fand. Wer sollte welche Kosten tragen? Sollte es eine 
Bürgerschule neben dem Gymnasium geben? Welche 
Bildungsziele sollten die verschiedenen Schulformen 
verfolgen? Wie sollte das Zusammenwirken der staat-
lichen Behörden und der kommunalen Schulträger ge-
staltet werden? 

Es ist unschwer zu erkennen, dass damals exakt jene 
Themen und Probleme auf die politische Agenda ka-
men, wo sie bis heute geblieben und in ihrer Ausgestal-
tung kontrovers geblieben sind: nicht zuletzt durch die 
Trennung von staatlicher Schulpolitik und kommunaler 
Schulträgerschaft in der durch den Freiherrn von Stein 
eingeführten kommunalen Selbstverwaltung.

Hatte Humboldt angesichts dieser Kontroversen über-
haupt Pläne? Konnte er sie überhaupt haben? Nach ei-
genem Bekunden offenbar nicht: In der Rückschau über 
den Beginn seiner Amtstätigkeit schrieb Humboldt am 
26. Februar 1811 an seinen Mit-Sektionschef (und in-
terimistischen Nachfolger) Georg Heinrich Ludwig Ni-
colovius 22: „Es kann niemand unvorbereiteter in einen 
Posten kommen, als ich in meinen vorigen. Erst wie ich 
ihn hatte, hat mich eigenes Nachdenken [sic!] (wofür 
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ich Kgb. [Königsberg] wo mir Einsamkeit und hüb-
sche Natur Gelegenheit dazu gaben, ewig dankbar seyn 
werde) auf die eigentlichen Gesichtspunkte geführt.“  

Der Generalverwaltungsbericht vom 19. Mai 1809 er-
wähnt den Plan eines „allgemeinen Schulplans“. Also 
doch ein Plan? Humboldt erläuterte erst in seinem Sek-
tionsbericht vom Dezember 1809 die Grundsätze seiner 
Schulpolitik, eingebettet in Bildungstheorie und die da-
raus abgeleitete Organisation des Schulsystems.

1. „Kraft“ – „Bildung“ – Schule und Unterricht

1.1. „Kraft“

Humboldt hatte bei den Kantianern in Jena eine Päda-
gogik-Konzeption kennen gelernt, deren Grundbegriff 
„Lernen“ ist.23 Das war nicht eben originell, schon 
Herder dachte so und die philanthropischen Reformpä-
dagogen ohnehin. Hier jedoch bekommt Lernen, nicht 
einfach als Memorieren, Abschauen, als Sich-etwas-
„Beybringen“ usw. verstanden, einen eigenen Akzent: 
Lernen ist eine „Kraft“. Mit dem Begriff der Kraft be-
treten wir die erste wichtige Grundlage von Humboldts 
Anthropologie und der daraus hergeleiteten Bildungs- 
und Schultheorie.24 

Was ist der Mensch als Gattungswesen seiner Substanz 
nach, und was kann und soll er seiner Potenz, seinen 
Möglichkeiten nach sein? In der Philosophie der Mo-
derne werden „Substanz“ bzw. „Potenz“ jedoch nicht 
mehr mit „Wesen“ übersetzt, sondern mit Kraft.25 

Sowie dieses geschehen, höre ich auf, das einfache We-
sen zu sein, [als] das ich aus der Hand der Natur in die 
Welt kam.
Ich kann nicht mehr als dieses einfache Wesen empfin-
den, denken und handeln.
Ich muss jetzt übereinstimmend sowohl mit den Ver-
hältnissen handeln, die ich selbst in die Welt hineinge-
bracht habe, als auch mit mir, insofern ich mich durch 
diese Verhältnisse verändert habe. Ich werde selbst Welt 
– und die Welt wird durch mich Welt – ich, ungesondert 
von ihr, bin ein Werk der Welt – sie, ungesondert von 
mir, ist mein Werk.“
„Aber ich habe eine Kraft in mir, mich von der Welt und 
die Welt von mir zu sondern; durch diese Kraft werde 
ich ein Werk meiner selbst.“ 27

Das bestimmte Allgemeine in Humboldts „allgemeinem 
Schulplan“ geht auf die „Entwickelung der menschli-
chen Kräfte“ 28, Erziehung und Unterricht sollen durch 
Übung „Kraftbildung“ bewirken 29.

1.2. Bildung 

Kräfte können aber nicht als solche gebildet werden, 
und die Form des Menschen bedarf der inhaltlichen 
Ausgestaltung, der Formung durch „Gegenstände“. 
Kraft und Gegenstand müssen in eine Wechselwirkung 
treten, denn nur so wird die Kraft als Kraft erfahrbar, 
und nur so durch sie die Gegenständlichkeit des Ge-
genstandes und die Widerständigkeit der Welt erfahrbar 
(„die Gesetze der Natur und die Beschlüsse des Schick-
sals“ 30). Der Gegenstand der Gesamtheit der Kräfte also 
ist „Welt“: die geistige Welt, die sich in Forschung und 
Theorie, Denken und Reflexion (vor allem Religion, 
Philosophie und Universalgeschichte) erschließen lässt, 
und die Lebenswelt, die sich „durch Leben und Um-
gang“ (z. B. Erziehung und Gesetzgebung) erfahren 
lässt.31 Demzufolge lässt sich Prozess und Ziel von Bil-
dung formulieren als „die Verknüpfung unsres Ichs mit 
der Welt zu der allgemeinsten, regesten und freiesten 
Wechselwirkung.“ 32 

Diese Verknüpfung „scheint vielleicht auf den ersten 
Anblick nicht nur ein unverständlicher Ausdruck, son-
dern auch ein überspannter Gedanke“.33 Humboldt er-
läutert sie als  „die Wechselwirkung seiner [des Men-
schen] Empfänglichkeit mit seiner Selbstthätigkeit“34, 
deren Ziel es sein muss, sich nicht in einer „zerstreu-
enden und verwirrenden Vielheit“ zu verlieren, sondern 
„Einheit“ zu finden: von einem „leicht übersehbaren 
Kreis“35 eine Orientierung im Denken und Handeln zu 
gewinnen, von der aus weitere „Gedankenkreise“ (Jo-
hann Friedrich Herbart) erschlossen werden können. 
Die Bedingung der Möglichkeit dieser Wechselwir-
kung, in der ein Mensch sich „Welt“ anverwan delt und 
durch die er „Welt“ und Lebenswelt gestaltet und verän-
dert, ist die (schöpferische) „Einbildungskraft“ 36.

Was den Menschen charakterisiert, was ihn auszeich-
net, ist eine Kraft, die nicht nur darin besteht, dass er 
sich selbst und die ihn umgebende Lebenswelt her-
vorbringen kann, sondern dass er auch die Differenz 
von Leben und Welt in der Weise im Bewusstsein 
präsent hat, dass der Mensch sich als ein Ich kons-
tituiert. 

So hat es Pestalozzi in seinen „Nachforschungen über 
den Gang der Natur in der Entwicklung des Menschen-
geschlechts“ von 1797 in klassischer Weise formuliert:

„So viel sah ich bald: Die Umstände machen den Men-
schen. Aber ich sah ebenso bald: Der Mensch macht die 
Umstände; er hat eine Kraft in sich selbst, selbige viel-
fältig nach seinem Willen zu lenken.“ 26

„Meine Natur vermag es nicht, auf dem Punkt des blo-
ßen Sinnengenusses [des „Naturzustandes“] stehenzu-
bleiben; ich muss vermöge meines Wesens diesen Sin-
nengenuss zum Mittel meines Strebens und der Zwecke, 
worauf dieses Streben ruht, machen.
Daraus entstehen Verhältnisse, die ohne dieses Streben 
nicht in der Natur wären, die ich aber durch dasselbe und 
also durch meinen Willen in die Natur hineinbringe.
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Dies entsprach dem Selbstverständnis und dem Selbst-
bewusstsein jener sozialen Trägergruppen der herauf-
ziehenden „bürgerlichen Gesellschaft“ – der Reform-
beamten, der Reformpolitiker, der Intellektuellen, der 
neuen Bildungsbürger –, die sich nicht zuletzt deswegen 
als Trägerschicht des kulturellen, wissenschaftlichen 
und gesellschaftlichen Fortschritts verstanden, weil sie 
ihren Lebensentwurf und ihr „patriotisches“ Wirken für 
das Gemeinwohl und seinen Fortschritt in diesem Men-
schenbild gespiegelt sahen.37 

1.3 Schule und Unterricht 

Die allgemeinste, freieste und regeste Wechselwirkung 
von Ich und Welt, die Humboldts Bedingung der Mög-
lichkeit von allgemeiner Menschenbildung bestimmt 
hatte 38, war, wie er sogleich hinzugesetzt hatte, zugleich 
auch „allein … der eigentlich Maßstab zur Beurteilung 
der Bearbeitung jedes Zweiges menschlicher Erkennt-
niss“. 39 Daraus folgt: „Durch die allgemeine Bildung 
sollen die Kräfte, d. h. der Mensch selbst gestärkt, ge-
läutert und geregelt werden; durch die specielle soll er 
nur Fertigkeiten zur Anwendung erhalten.“ 40 

Aus diesem Grundgedanken ergeben sich für Humboldt 
im Königsberger und im Litauischen „Schulplan“ so-
wie im Sektionsbericht vom Dezember 1809 eine Reihe 
von Schlussfolgerungen, die sich in folgenden zentralen 
Aussagen zusammenfassen lassen:

(1) Unterricht: das Lernen des Lernens
„philosophisch genommen“, d. h. von seinem Prin-
zip her, gibt es „nur drei Stadien des Unterrichts: 
Elementarunterricht Schulunterricht  Universitäts-
unterricht“. 42 Der Elementarunterricht macht „den 
Lehrer erst möglich“, d. h. er führt in die Anfangs-
gründe des Lernens ein. Der Lehrer des Schulun-
terrichts lehrt „das Lernen des Lernens“ 43. Ist ein 
Schüler dazu imstande und geht er auf die Universi-
tät, bedarf er dort keines Lehrers mehr.44 

(2) Methode. Denken, Verstehen und Urteilen lernen
Unterrichten und Lernen muss sich durch „Me-
thode“ auszeichnen 45, d. h. durch eine geeignete 
Hinführung der Lernenden auf Selbsttätigkeit und 
Selbstdenken, durch den Weg von der Anschauung 
und bis zur Begriffsbildung.46 Durch die Methode 
soll nicht nur darauf geachtet werden, „dass dieses 
und jenes gelernt, sondern [dass auch] in dem Ler-
nen das Gedächtnis geübt, der Verstand geschärft, 
das Urtheil berichtigt, das sittliche Gefühl verfei-
nert werde“. 47 Soll die Methode die Denk- und Ein-
bildungskraft stärken, muss sie sich vor allem am 
jeweiligen bzw. altersgemäßen Entwicklungsstand 
der Schüler orientieren. 

(3) Lernorganisation: lernen durch tun
„Erziehung und Unterricht [sind] durchaus und 
schlechterdings immer miteinander verbunden …
Es werden keine eigentlichen Lehrstunden gegeben, 
auf welche nun Freistunden, wie in andern Schulen 
folgen. Die Kinder sind den ganzen Tag beschäftigt, 
immer unter den Augen eines Lehrers, immer so, 
dass sie deutlich wissen, was sie thun sollen, was 
sie thun wollen und auf welche Weise sie es anfan-
gen müssen. Der Unterricht ist also fortdauernd in 
ihr ganzes Leben verwebt. … Die Kinder erziehen 
sich untereinander selbst und führen gegenseitig die 
Aufsicht eins über das andere.“ 48

(4) Einheitsschule: allgemeine Bildung für alle
Die staatlichen bzw. öffentlichen Schulen bezwe-
cken nur allgemeine Bildung, während die Spezi-
albildung besonderen Einrichtungen vorbehalten 
bleibt. Schulbildung wird daher in einer Schulform 

Alle späteren Konzepte und Begriffe von Bildung ge-
hen ursprünglich von diesem „Potenz“- bzw. „Kraft“-
Begriff aus und definieren – wie das Pestalozzi-Zitat 
belegt – Bildung als einen selbst-reflexiven Prozess 
der Selbstbildung, d. h. der Selbst-Bearbeitung von 
Erleben und Bewusstsein, Verhalten und Handeln. 
Mit diesem Begriff von Bildung etablierte Humboldt 
vor dem Hintergrund der zeitgenössischen Philoso-
phie und Kulturanthropologie (Herder) eine neue 
Auffassungsform vom Menschen: seine Lern- und 
Entfaltungsfähigkeit (der pädagogische Grundbegriff 
seit Herbart lautet: Bildsamkeit) als Individualität, 
seine Selbstwirksamkeit und Selbstbestimmtheit als 
moralisch handelnde Person. 

„Der allgemeine Schulunterricht geht auf den Men-
schen überhaupt, und zwar
als gymnastischer
 ästhetischer
 didaktischer und in dieser letzten Hinsicht wieder
 als mathematischer
  philosophischer … und
  historischer
auf die Hauptfunktionen seines Wesens.“ Denn dies 
sind die Hauptfunktionen, in denen sich die Wech-
selwirkung von Ich und Welt, d. h. die Formung des 
Ich sich durch die Aneignung und Gestaltung von 
„Welt“ vollzieht. Ist dies die Grundlage jeglichen 
Unterrichts, so folgt daraus:
„Dieser gesammte Unterricht kennt daher auch nur 
Ein und dasselbe Fundament. Denn der gemeinste 

Tagelöhner, und der am feinsten Ausgebildete muss 
in seinem Gemüth ursprünglich gleich gestimmt 
werden, wenn jener nicht unter der Menschenwürde 
roh, und dieser nicht unter der Menschenkraft senti-
mental, chimärisch, und verschroben werden soll.“ 41
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vermittelt und erworben, nicht im Gymnasium 
oder einer Bürger-(Mittel-)Schule 49, sondern einer 
Einheitsschule. Das hat den einfachen Grund, dass 
„die Bestimmung eines Kindes oft sehr lange un-
entschieden bleibt“, daher leicht „Verwechslungen“ 
bei der Zuweisung zu bestimmten Schulformen zu 
erwarten wären und „Verbildungen“ entstehen.50

Die Einheit der Schulorganisation ergibt sich aus 
der „nothwendigen Einheit des Unterrichts, der in 
der Wahl der Lehrgegenstände, in der Methode und 
in der Behandlung der Schüler“ einen „ununterbro-
chenen Zusammenhang“ bilden müsse.
Die Einheitsschule, die nicht auf einzelne Stände 
oder Berufe berechnet ist, sondern „auf die ganze 
Masse der Nation“, „sucht diejenige Entwickelung 
der menschlichen Kräfte zu befördern, welche allen 
Ständen gleich nothwendig ist und an welche die zu 
jedem einzelnen Beruf nöthigen Fertigkeiten und 
Kenntnisse leicht angeknüpft werden können“. 51 
„Es tritt endlich die Schwierigkeit ein, dass sich der 
künftige Beruf oft nur sehr spät richtig bei einem 
Kinde oder jungen Menschen bestimmen lässt und 
dass sein natürliches Talent, das ihn vielleicht ei-
nem andern widmen würde, bald nicht erkannt, bald 
erstickt wird.“ 52

Die Einheitsschule Humboldts sollte einen Gedan-
ken verwirklichen, der seit langem Schulreformer 
bewegt hatte: weder die herkömmliche Berufs-
ausbildung vorzubereiten noch die konfessionell-
religiöse Armenerziehung bzw. der Unterschichten 
und auch nicht die konventionelle Gelehrtenbildung 
fortzusetzen.53

(5) Individualisierung: der Weg zur Selbsttätigkeit und 
Individualität 
Der Schulcursus und -abschluss in der „Einheits-
schule“ bestimmen sich nach den Fähigkeiten des 
Schülers und dem Zeitaufwand, die für das Errei-
chen eines Zieles erforderlich sind. „… der Grad 
der Ausbildung, den jeder erlangt, muss nur von der 
Zeit abhängen, die er in der Schule zubringt, und 
der Classe, die er darin erreicht.“ 54 Demzufolge 
kann es keine Anforderungen und Zeitpunkte des 
Abschlusses gemeinsam für alle Schüler geben; 
„nicht abkürzen …, nicht übereilen, denn die Ent-
wicklung erfordert ihre natürlich Weile.“ Beschleu-
nigen würde bloßes „mechanisches Abrichten“ be-
deuten, „die Köpfe verderben“ und „Misgeburten 
entstehen“ lassen.55

Diese letztere Forderung hat zur Folge, dass Ler-
nen nicht in Altersklassen und nicht für alle Schüler 
gleichzeitig an den gleichen Gegenständen erfolgen 
kann, sondern nur individualisiert „nach den Haupt-
zweigen der Erkenntniss, und die Lehrer erlauben 
und begünstigen, dass der Schüler, wie ihn seine 
Individualität treibt, sich des einen hauptsächlich, 
des andern minder befleissige, wofern er nur keinen 

ganz vernachlässige“. 56 Unterricht kann also keine 
„nathürliche Teilung“ kennen, wenn jeder Schü-
ler dem Schwerpunkt seiner Befähigungen und 
Interessen nachgehen kann und dadurch auf den 
verschiedenen Gebieten das gesetzte Ziel zu ver-
schiedenen Zeitpunkten in verschiedenem Ausmaß 
erreicht. Auch nur dies wird ihm beim Abgang von 
der Schule auch bescheinigt.57 

(6) Fazit

„Jeder, auch der Ärmste, erhielte eine vollstän-
dige Menschenbildung, jeder überhaupt eine 
vollständige, nur da, wo sie noch zu weiterer Ent-
wicklung fortschreiten könnte, verschieden be-
gränzte Bildung, jede intellectuelle Individualität 
fände ihr Recht und ihren Platz, keiner brauchte 
seine Bestimmung früher als in seiner allmäligen 
Entwicklung selbst zu suchen, die meisten end-
lich hätten, auch indem sie die Schule verliessen, 
noch einen Übergang vom blossen Unterricht zu 
der Ausführung in den SpecialAnstalten.“ 58

Humboldts eigene Intentionen waren, wie gezeigt, 
gänzlich andere! Eine frühe aufgegliederte Schul-
bildung mache „einseitig“, der Mensch verliere an 
„Kraft und Selbständigkeit“, und überdies gibt es 
„schlechterdings gewisse Kenntnisse, die allgemein 
sein müssen, und noch mehr eine gewisse Bildung 
der Gesinnungen und des Charakters, die keinem 
fehlen darf “. Gewiss müsse jeder später lernen, was 
er zu seinem Berufe benötige, aber er müsse auch ein 
„guter, anständiger, seinem Stande nach aufgeklärter 
Mensch und Bürger“ sein.61

� � �

Die realgeschichtliche Entwicklung der „höheren“ ne-
ben den Volksschulen verlief indes ganz anders, als 
die Schulreformer auch nur ahnen konnten.62 Von der 
großen Zahl von Lateinschulen schaffte es nur in den 
zentralen Orten eine kleine Gruppe in den Rang an-
spruchsvoller und leistungsfähiger („humanistischer“) 
„Gelehrtenschulen“. Und die anderen? Sie wurden von 
den kommunalen Schulträgern ohne Mitwirkung der 
Reformer in „Bürgerschulen“ umgewandelt, in bürger-
lich-„realistische“ Bildungsanstalten, die „Realschu-
len“. Sie entsprachen den Bildungserwartungen des 
städtischen Wirtschaftsbürgertums, ihr Aufstieg führte 
schon in der Mitte des 19. Jahrhunderts zu den Real-

Erst als Eduard Spranger einige von Humboldts Pa-
pieren (u. a. zur Gründung der Universität Berlin) im 
Archiv auffand 59, konnte der „Mythos Humboldt“ als 
„Begründer des humanistischen Gymnasiums“ irrig, 
aber erfolgreich in die Welt gesetzt werden.60 



Lehren & Lernen ▪ 6 – 201734

Panorama

schulen 1. Ordnung, den späteren Realgymnasien. Sie 
waren am Ende des 19. Jahrhunderts in der Verbindung 
mit einem Realschulabschluss (dem „Einjährigen“ 63) in 
einer Schulform, mithin Humboldts Absichten und Be-
gründungen durchaus adäquat, die erfolgreichste Schul-
form der deutschen Schulgeschichte, ähnlich wie heute 
die beruflichen Gymnasien in Baden-Württemberg ne-
ben den allgemeinbildenden. 

Dies eröffnet den Ausblick auf die Geschichte der Re-
alschule, die (nicht erst) heute dadurch in eine Legiti-
mationskrise geraten ist, weil man ihr einen „mittleren“ 
Abschluss zumutet, also den unvollständigen und kei-
nen eigenständigen, der heute noch dazu durch die be-
ruflichen Gymnasien relativiert wird. Dieser Abschluss 
ist in unserem System nicht „organisch“, ein Zwitter; 
schon Humboldt hielt ihn für problematisch, unser heu-
tiges Gymnasium übrigens auch schon.64 Vita historiae 
magistra. Denn auch heute vollzieht sich unter den Au-
gen der Politik ein Systemwandel, dem gegenzusteuern 
ebenso aussichtslos ist wie vor 150 Jahren: Wenn über 
50 Prozent der Grundschüler aufs Gymnasium wech-
seln, hat dieses – ob es will oder nicht – eine faktische 
„Einheitsschul“-Funktion im Sekundarbereich und 
sollte seine Chance als „Gymnasium mit Realschule“ 
nutzen lernen. 
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Ob eine Schule „gut“ ist, das hängt sicherlich auch noch 
von anderen Faktoren ab als den sechs Qualitätsberei-
chen des Deutschen Schulpreises, den die BOSCH und 
die HEIDEHOF STIFTUNG seit zehn Jahren vergeben: 
Leistung, Umgang mit Vielfalt, Unterrichtsqualität, Ver-
antwortung, Schulklima/Schulleben/außerschulische 
Partner, Schule als Lernende Institution. „Unsere Stan-
dards“ des Schulverbunds „Blick über den Zaun“ z. B. 
kennt noch andere bzw. konkretisiert sie mit eigenen 
Akzenten. Ein Handbuch ist ein Nachschlagewerk, das 
zu einem Thema alle wichtigen Informationen bereit-
stellt. Dies ist im vorliegenden Fall für „gute Schule“ 
nicht der Fall, das Buch könnte eher „Handbuch Deut-
scher Schulpreis“ heißen, was aber auch unzutreffend 
wäre, weil es die Erwartung, hier alle relevanten Infor-
mationen über den Deutschen Schulpreis nachschlagen 
zu können, nicht erfüllt und dies auch gar nicht will. 
Was erwartet den Leser tatsächlich?

In Teil A werden zu den genannten sechs Qualitätsbe-
reichen einleitende orientierende Abhandlungen gebo-
ten, jeweils mit dem Untertitel „Die Perspektive der 
Wissenschaft“, nicht weil es „die“ Perspektive gäbe, 
sondern weil anschließend Schulleute die Preisträger-
schulen zu Wort kommen lassen („Die Perspektive der 
Praxis“), ergänzt durch knappe, zwei Druckseiten um-
fassende Interviews mit Vertretern der Preisträgerschu-
len. Von den 16 Autoren sind nur 5 Schulleute, in den 
sechs Interviews kommen 7 von ihnen zu Wort. Einge-
streut sind „Goldene Worte“ von (Vor-)Jurymitgliedern, 
mal lyrisch oder treffend, mal sinnfrei. – In Teil B wird 
in drei Beiträgen von Konzeption, Geschichte und Per-
spektive des Schulpreises berichtet. – Mit einem Wort: 
Der vorliegende Band ist eigentlich aus Anlass „Zehn 
Jahre Deutscher Schulpreis“ eine sich selbst gegönnte 
Festschrift der beiden Stiftungen und der neu gegründe-

ten Deutschen Schulakademie in Berlin, weshalb auch 
deren wissenschaftlicher Leiter Hans A. Pant (ohne ei-
genen Beitrag) als Mitherausgeber genannt wird.

In den zehn Jahren des Preises gab es 61 Preisträger-
schulen, 2.000 hatten sich beworben, 200 waren besucht 
worden (jeweils eine zweitägige Begehung). Die Zahl 
der Bewerbungen ist in den letzten Jahren kontinuier-
lich rückläufig. Die 2015 von der BOSCH STIFTUNG 
in Berlin gegründete Deutsche Schulakademie, die sich 
noch in einer internen Findungsphase befindet, soll über 
die inzwischen gebildeten Netzwerke hinaus den „päda-
gogischen Mehrwert“ (nicht nur) der Preisträgerschulen 
durch neue Programme verbreiten helfen. 

Denn die Gesamtbilanz des Preises und seiner Be-
gleitprogramme kann angesichts der geringen Zahl der 
Preisträgerschulen, wohl auch gemessen am Verhältnis 
von Aufwand und Ertrag, nicht anders als ernüchternd 
ausfallen. Roman Rösch, seit Anbeginn in der BOSCH 
STIFTUNG in Stuttgart für die Organisation des Schul-
preises und jetzt als Geschäftsführer für die Berliner 
Schulakademie zuständig, schreibt: „… die bisherigen 
Hospitations-, Vernetzungs- und Fortbildungsangebote 
– sei es durch die Schulen selbst getragen oder unter 
Mitwirkung der beiden Stiftungen – haben bislang 
noch nicht zu einem deutschlandweiten Transfer guter 
Schulpraxis der Preisträgerschulen geführt.“ Der wei-
terreichende „Entwicklungsimpuls“ ist ausgeblieben. 
(S. 185) Das hatte sich schon Kant von Basedows Des-
sauer Philanthropinum erhofft, aber Siegfried Bernfeld 
hielt diese „Additionstheorie“, wie er sie nannte, für wi-
derlegt. Warum vor allem? Rösch fährt fort:

„Zehn Jahre Deutscher Schulpreis zeigen auch, dass 
Veränderungsmöglichkeiten über den klassischen mi-
nisterial bürokratischen Weg hinweg nur bedingt ge-
lingen können. Die bildungspolitischen Entwicklungen 
in den verschiedenen Bundesländern haben gezeigt, 
dass notwendige grundlegende strukturelle Reformen 
oft mit immer geringer werdender Wahrscheinlichkeit 
vollzogen werden können. Dies liegt vor allem daran, 
dass Strategien und Innovationen sehr eng mit dem Um-
feld und den Strukturen, in dem sie entstehen, verwo-
ben sind. Wenn über lange Zeit hinweg Strukturen in 
eine Richtung weisen, dann kann ein Richtungswechsel 
aufgrund von Beharrungskräften häufig nicht mehr oder 
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nur sehr schwer vollzogen werden. Beobachten kann 
man solche Entwicklungen zum Beispiel am oft dog-
matischen Festhalten an gegliederten Schulsystemen in 
einzelnen Bundesländern. … Breiten- und tiefenwirk-
same Impulse zur Weiterentwicklung der deutschen 
Schullandschaft sind vor dem Hintergrund der skizzier-
ten Ausgangslage … wohl kaum zu erwarten.“ (S. 186) 
Es ist allerdings auch kaum zu erwarten, dass die neuge-
gründete Deutsche Schulakademie in diesem Sinne Im-
pulse zu setzen vermag, nicht weil sie nicht fruchtbare 
Arbeit leisten würde, sondern weil sie keine politisch 
gewollten Strukturen ändern kann. – Kleiner Tipp am 
Rande: Fortbildungen anbieten für Parlamentarier, Mi-
nisterial- und KMK-Beamte sowie Einführungskurse 
für neue Minister-, Staatssekretär- und Amtschef/-in-
nen; denn unter den „Risikogruppen“ wird in der Schul-
politik eine gewichtige meist übersehen: die KMK. 

Jetzt das Buch zuklappen und zur Tagesordnung über-
gehen? Lieber nicht. Denn die jeden Qualitätsbereich 
einführenden Texte schließen jeweils mit Thesen, die 
sich Lehrkräfte mal im Team durch den Kopf gehen las-
sen und auf ihre praktische Konsequenz hin abklopfen 
sollten. Und aus den jeweils anschließenden Berichten 
von und Interviews mit den Preisträgerschulen sollten 
sie herausfiltern, was sie und wie sie es selbst umsetzen 
könnten, um den pädagogischen Alltag für sie selber, 
aber vor allem die Schüler zugleich entspannter und an-
spruchsvoller und ertragreicher zu gestalten. 

In dieser Zeitschrift wurden zwei Preisträgerschu-
len vorgestellt (Heft 3/15: Anne-Frank-Realschule 
München, Heft 4/15: Grundschule Römerstadt 
Frankfurt/M.). An diesen (Selbst-)Präsentationen kann 
man sehen, woran es dem vorliegenden Band man-
gelt: an nachvollziehbaren detaillierten Darlegungen 
der gelungenen Veränderungen, m. a. W. es mangelt an 
dokumentierten Change-management-Prozessen der 
Einzelschulen: Anlässe und Impulse, Zielfindungen 
und Ressourcen, Vorgehensweisen mit Irrtümern, Kor-
rekturen und Erfolgen, internen Konflikten und deren 
Lösungen, externen Anschlüssen und Unterstützungen. 
Es ist ja zu begrüßen, dass z. B. die Problematik der 
Leistungsfeststellung und -bewertung mit den unter-
schiedlichen Bezugsnormen noch einmal grundsätzlich 
vorgestellt und der Umgang damit an zwei (Hauptpreis-
träger-)Schulen von einem Jurymitglied erzählt wird. 
Das kann aber nicht die Dokumentation der konkreten 
Entwicklungs- als Erfahrungsprozesse ersetzen, denen 
zu entnehmen wäre, für welche Probleme auf welchen 
Wegen und unter welchen Bedingungen Lösungen 
gefunden werden konnten oder eben auch nicht. Ob 
solche Dokumentationen dann für Veränderungs- und 
Entwicklungsvorhaben an anderen Orten in anderen 
Bundesländern oder unter anderer Trägerschaft wirk-
same Informationen und Erfahrungen enthalten, wäre 
immer noch eine offene Frage, einen Eins-zu-Eins-

Transfer kann es ohnehin nicht geben. Nützlich wären 
sie aber für die Weitergabe von Prozesserfahrungen: 
für die Gestaltung der kollegiumsinternen Vorgehens-
weisen, die sich ja Problemen zuwenden, die sich al-
lenthalben im Schulalltag zeigen. Die nachvollziehba-
ren Prozesse und Ergebnisse andernorts könnten dann 
eine hilfreiche Folie sein, wenn ein  Vorgehen am an-
deren Ort unter anderen Bedingungen anders model-
liert werden muss und damit auch andere, nicht minder 
erfreuliche Ergebnisse zeitigen soll. Übrigens: Wenn 
Roman Rösch bedauert, dass es „so gut wie keine For-
schung [gibt], die aus der Praxis der Schulpreisschulen 
Wissen generiert, das auf diesem Level professioneller 
Erkenntnis kommuniziert werden kann und das die em-
pirische Bildungsforschung um das Element der empi-
risch untersuchten pädagogischen Praxis ergänzt und 
vertieft“ (S. 187), dann hängt dies genau mit dem ge-
nannten Defizit zusammen. Warum ist das so? Die heu-
tige Forschungsphilosophie der empirischen Bildungs-
forschung fordert statistisch abgesicherte Massendaten 
für „gesicherte“ Ergebnisse; der Einzelfall erscheint 
daneben als beliebig. Durchschnittswerte blenden 
die spezifischen Merkmale eines Einzelfalls aus und 
können deshalb auch nicht sagen, ob und wofür er re-
präsentativ ist. Eben dies aber wollen wir für sozial-
kulturelle Gebilde (Institutionen, Praxen usw.) wissen, 
so dass nur das heuristische Mittel des Idealtypus i. S. 
von Max Weber weiterhilft: die Ermittlung der charak-
teristischen Struktur eines Gegenstandes, die sachlich 
affine Zuordnungen erlaubt. So meinte es auch Goe-
the (Maximen und Reflexionen Nr. 489): Was ist das 
Allgemeine? Der einzelne Fall. Was ist das Besondere? 
Millionen Fälle.“ Logisch. In diesem Sinne durch ihre 
Struktur „allgemeine“ Einzelfälle darzulegen (mit dem 
ethnographischen Blick der „dichten Beschreibung“), 
ist Aufgabe der Einzelschule, nur sie hat den Blick von 
innen, jetzt unterstützt durch die Schulakademie.

Um diesem Desiderat abzuhelfen, wurde schon vor 
Jahren (leider ohne Resonanz) die Anregung gegeben, 
zusammen mit Preisträgerschulen entsprechende Doku-
mentationen zu entwickeln und zu publizieren. Ansätze 
enthalten (neben anderen, in den Literaturnachweisen 
in diesem Band genannten einschlägigen Veröffentli-
chungen aus dem Umfeld der Preisträgerschulen) die 
jährlichen Dokumentationen „Was für Schulen!“, ge-
lungene Beispiele sind die monographischen Bände 
über die Grundschule Kleine Kielstraße Dortmund 
(„Systematische Schulentwicklung durch Kooperation“ 
2008), die Neue Jenaplan-Schule in Jena („Ein neuer 
Lehrplan. Befreiung zum Lernen“ 2008), die Robert-
Bosch-Gesamtschule Hildesheim („Teamarbeit macht 
Schule“ 2009) (alle im Friedrich Verlag).   

Nur mit „Mut und Eigensinn“ (S. 190ff.) fährt man 
leicht gegen die Wand, aber ohne „Mut und Eigensinn“ 
bewegt sich gar nichts! Aufschlussreich und ermutigend 
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ist in diesem Band daher an den Schulberichten und In-
terviews: 

❙ Schulen müssen sich selber auf den Weg der Verän-
derung machen – woran sie aber auch niemand hin-
dern kann.

❙ Veränderungspotenziale in einer Schule müssen sich 
selber organisieren, was nicht einfach ist und nicht er-
folgreich sein wird ohne die Unterstützung durch die 
Schulleitung – wozu diese aber niemand zwingen kann.

❙ Erfolgreiche Veränderungen anstreben ohne die Be-
schaffung von zusätzlichen Ressourcen ist wenig 
aussichtsreich – aber Letztere werden nicht frei Haus 
geliefert.

❙ Ohne einen langen Atem, Nachsteuerung, Flexibilität 
können keine Prozesse gestaltet werden, deren Aus-
gang in vieler Hinsicht immer problematisch bzw. of-
fen ist – Reformer müssen unaufgeregt improvisieren 
und dies wirksam nach außen (Eltern!) kommunizie-
ren können.

❙ Lehrkräfte müssen vom konventionellen Selbstbild 
des Experten für Unterricht Abschied nehmen und 
neu lernen, wie Lernende heute mit ihren Vorerfah-
rungen, Interessen und technischen Instrumenten 
optimal auf Lernangebote und Verständnisanforde-
rungen, Aneignung von Wissen und Kompetenzen, 
Leistungserwartungen und -feststellungen „umge-
hen“ und dabei Unterstützung benötigen. 

❙ Lehrkräfte, ausgebildet für das „Erteilen von Un-
terricht“ (und in der Regel nicht einmal für „Lernen 
gestalten“), müssen sich hinsichtlich der im Gange 

befindlichen Umstrukturierungen der Schulbe-
triebssysteme „unternehmerisch“ verstehen (wie die 
Kollegen/-innen in den freien Schulen). Ohne eine 
gezielte kollegiumsinterne Fortbildung für die unter-
schiedlichsten Bedarfe und Herausforderungen kann 
change management weder erfolgreich initiiert noch 
verstetigt werden. (Das ist ein entscheidender Punkt 
(das Personal), der bei Rösch beim Benennen der 
Reformhindernisse [s. o.] leider nicht herausgestellt 
wird.)

Das vorliegende „Handbuch Gute Schule“ ist sehr emp-
fehlenswert: für alle diejenigen, die in Erfahrung brin-
gen möchten, wie Lehren und Lernen in der Schulen 
zu mehr Schulzufriedenheit (Berufszufriedenheit und 
Lernerfolg) führt. Was ist eine gute Schule? Dazu die 
folgenden „Goldenen Worte“: „Eine gute Schule ist für 
mich: wenn Kinder und Lehrer es bedauerten, sollte sie 
einmal ausfallen.“ (S. 18, Rainer Schweppe) „Eine gute 
Schule ist für mich dort, wo Kinder aus bildungsfernen 
Verhältnissen nachgewiesenermaßen Jahr für Jahr und 
in großer Zahl zu erstaunlichen Abschlüssen kommen.“ 
(S. 28, Gotthilf Gerhard Hiller) Roman Rösch hat sehr 
recht: Es mangelt an einer empirischen Bildungsfor-
schung, die solche Prozesse aufklärt.

Prof. Dr. Ulrich Herrmann
Endredakteur von Lehren & Lernen
ulrich.herrmann@t-online.de
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