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Vorwort

Bildungspolitik hat in der offentlichen Rhetorik Konjunktur. In der Schul-,
Hochschul-, Forschungs-, Kultur-, Berufsbildungs-, Kindertagesstdtten-, Weiter-
bildungspolitik usw. erscheint sie in immer neuen Variationen und manchmal in
Haushaltsansdtzen. Heifft das, dass Bildung Konjunktur hat? Ist Bildung tiber-
haupt ein Thema?

Uns vom Netzwerk Bildung der Friedrich-Ebert-Stiftung, die wir diese Konferenz
vorbereitet haben, scheint, dass jeder Agierende sein eigenes Begriffsverstand-
nis mitdenkt, ohne weiterreichende Uberlegungen iiber das Gesamtverstindnis
von Bildung anzustellen. Denn irgendwie erscheint es jedem plausibel, dass,
um Wilhelm Busch zu zitieren, ,der Mensch etwas lernen muss”. Auf diesem
Grundverstdndnis reden die Einen von Krippen und Kindergérten, die Anderen
von Schulen oder Hochschulen, die Dritten vom Lebenslangen Lernen und Ex-
zellenz aller Art.

Seit die Kultusministerkonferenz vor 10 Jahren die Teilnahme an den interna-
tionalen Vergleichsstudien von PISA beschlossen hat und die erste Studie im
Dezember 2001 vorgestellt wurde, war deren Ergebnis eine grofie narzisstische
Kriankung fiir die deutsche Offentlichkeit. Alle Beteiligten waren sich einig, dass
man Bildungsstandards formulieren miisse und deren Erreichung als Messlatte
fiir Erfolg oder Misserfolg gelten sollte. Die komplizierten und auf Erreichung
von Kompetenzen zielenden Fragen der PISA-Studie wurden kaum rezipiert,
sondern verkiirzt tiber Wissen gesprochen.

Unter Berufung auf PISA setzte eine allgemeine Unruhe ein, deren Bezugspunkt
das erfolgreiche Abschneiden in Tests aller Art wurde. Seitdem hat auch das un-
differenzierte Lob der Disziplin Konjunktur. Wir sind mitten in diesem Prozess.
Gewiss: Lernen muss man, um einen Beruf austiben zu kénnen. Die allseitige
Forderung nach mehr Qualifizierung ist um der Menschen und der wirtschaft-
lichen Entwicklung willen notwendig. Es wire viel gewonnen, wenn das alle
wiissten und danach handelten.

Ist das aber ausreichend? Welche Vorstellungen haben wir dartiber, was Menschen
konnen und wie sie sich verhalten sollen? Wie sie sich in einer demokratischen
Gesellschaft zurechtfinden und einbringen kénnen? Welche Art des Umgangs und
der Kommunikation wiinschenswert ist? Was man von sich und anderen wissen
sollte? Wie man die Neugier starkt? Wie man das Gemeinwohl denken lernt? Wie
man Konflikte mit Anstand und gewaltfrei 16st? Wie man mit sich selbst und der
Umwelt schonend umgeht? Welchen Grad von Offenheit wir brauchen?

Es erscheint uns notwendig, die undiskutierten Hintergriinde des deutschen
Bildungsdiskurses zu thematisieren. Dazu haben wir zwei Personen eingeladen,
deren Namen in der deutschen Bildungsdiskussion hochste Wertschdtzung ge-
nieflen: Hartmut von Hentig und Jiirgen Baumert. Wir erhoffen uns von ihnen
Einblick in ihr grundséatzliches Denken, von dem aus sie in die bildungspoli-
tischen und padagogischen Debatten einwirken. Diese Ausfithrungen sollen fiir
uns Folie und Anregung, Impuls und Provokation sein.

Vorwort
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Im Titel unserer Konferenz kommt ein Begriff vor, der in den ausgelatschten Bil-
dungsdiskussionen nicht erscheint: den der Verfithrung zum Lernen. Dahinter
steckt das altbekannte Problem der Lernmotivation und des Anregungsmilieus.
Wir meinen, dass es prinzipiell moglich ist, alle Menschen zum Lernen zu ver-
fithren (und nicht nur zu Untugenden). Dies impliziert, dass sich alle Lehrenden
und Lernenden anstrengen miissen und dies auch auf die Anstrengungsbereit-
schaft der Lernenden und Lehrenden ansteckend wirken kann. Es wird davon
ausgegangen, dass Lernprozesse nicht einfache Rezeption sind, sondern inei-
nander verschrinkte kommunikative Interaktionen. Wir miissen wissen, wie
Kinder und Jugendliche sich unter den Bedingungen von Medienangeboten,
Konkurrenzszenarien und Zukunftserwartungen entwickeln und lernen. Es ist
mit Sicherheit anders als vor der Erfindung von Internet und Handy.

Ein Klassiker der pddagogischen und gesellschaftlichen Diskussion ist die Frage,
wie Bildung und Erziehung zusammenhidngen. Wir wehren uns sowohl gegen
die pauschale Glorifizierung als auch gegen die gedankenlose Herabsetzung
von Disziplin, Autoritdt und Leistung.

Wenn wir positiv von Verfithrung reden, dann meinen wir, dass Menschen auch
kulturell und emotional auf ihre Kosten kommen miissen. Nutzen wir die Po-
tenziale, die in der Kunst und Kultur stecken, in unseren Lernprozessen genii-
gend aus? Oder verstehen wir Kultur nur als Freizeit- und Abendgenuss bil-
dungsbiirgerlicher Selbstgewissheit? Der schonste Satz, den ich nach mehr als
vier Jahrzehnten in der Pddagogik und der Bildungspolitik in Erinnerung habe,
stammt von einer 15jdhrigen Griechin. Sie war eine Hauptschiilerin, die mir ihr
im Unterricht erstelltes Kunstwerk, das sie aus Metallteilen eines Schrottplatzes
zusammengefiigt hatte, mit den Worten erkldrte: ,Das hat Spaff gemacht, weil
man da mal nichts falsch machen konnte”.

Haufig machen wir Erwachsene uns nicht klar, unter welchen Druck Kinder und
Jugendliche von Gleichaltrigen gesetzt werden. Der Kampf um Anerkennung
und Durchsetzung ist Bestandteil jedes Lernprozesses. Dieser Kampf darf nicht
in der Marktlogik des Wettbewerbs ausgetragen werden.

Was aber heifit das fiir die Form, die Inhalte und das Grundverstindnis von Bil-
dung? Mit dem ehemaligen Prasidenten des Deutschen Bundestages, Wolfgang
Thierse, haben wir aus dem politischen Raum einen Vortragenden gewonnen,
von dem wir wissen, dass er eine eigene Sprache spricht, sich unabhingig von
Funktiondrsdeutsch und politischer correctness auszudriicken versteht. Und
damit wir Erwachsenen nicht allein diskutieren, haben wir Schiilerinnen und
Schiiler eingeladen, die uns ihre Eindriicke schildern sollen, die sie in den Dis-
kussionen gewonnen haben.

-, 1
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Prof.’Rolf Wernstedt
Niedersdchsischer Kultusminister a.D.
Moderator des Netzwerk Bildung der Friedrich-Ebert-Stiftung
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Neun Punkte

1.
Der Bildungsbegriff im Wandel

Bildung hat Konjunktur. Das Wort — Rolf Wernstedt weist in seinem Vorwort darauf
hin - tduscht dartiber hinweg, dass kaum Einigkeit dartiber herrscht, was unter Bil-
dung zu verstehen ist. Das hat praktische Folgen. Nicht nur besteht ein eklatanter
Widerspruch zwischen offentlicher Rhetorik und der Hohe der offentlich getatigten
Bildungsausgaben (Klemm, Bildungsausgaben in Deutschland, 2005). Auf die all-
gemeine Klage tiber die mangelnde Effizienz des Bildungssystems folgt bildungs-
politischer Aktionismus ohne nachhaltige Wirkungen. PISA hat, so der Padagoge
Hartmut von Hentig, Bildungspolitiker dazu verfiihrt, Maffnahmen zu ergreifen, die
nach ihrer Vorstellung schnell wirken — bis zur nédchsten PISA-Runde.

Dem entgegenzuwirken setzt eine Verstindigung iiber die Ziele des Bildungssy-
stems und seine kiinftige Gestalt voraus. Die drei Eingangsvortrdge widmen sich
dieser Frage und beleuchten Bildungsbegriff und -verstdndnis aus verschiedenen
Perspektiven. Die Tagung richtet dariiber hinaus in vier Themenblécken den Blick
auf die Verhdltnisse des allgemein bildenden Schulsystems und die Bedingungen
schulischen Lernens fiir die junge Generation. ,Ein lustloser Lehrer”, so eine der
beteiligten Schiilerinnen, ,kann uns nicht verfiihren, dann haben auch wir keine
Lust zum Unterricht”. Wie lassen sich gute Ansdtze bei Lehr- und Lernmethoden
bundesweit propagieren, wie ldsst sich eine neue Lernkultur schaffen? Es gilt hier
foderale Egoismen zu {iberwinden und sich gemeinsam auf zu erreichende Stan-
dards zu verstandigen.

Zur Tagung waren Schiilerinnen und Schiiler aus drei Gymnasien eingeladen. Sie
verfolgten die Vortrdge namhafter Pddagogen, Erziehungswissenschaftler und Bil-
dungsforscher, nahmen an der Diskussion teil und kommentierten am zweiten Tag
die Debatten aus ihrer Sicht. Ihr Fazit zu den vier Themen stellten die Jugendlichen
in Thesenform dar, auf die jeweils ein Bildungsexperte antwortete.

2.
Klassischer Bildungsbegriff
und pragmatisches Bildungsverstandnis

Was sollte man unter Bildung verstehen? Die Tagung wurde durch zwei ausgewie-
sene Bildungsexperten erdffnet, die zugleich fiir zwei unterschiedliche Denktradi-
tionen stehen. Der Padagoge Professor Hartmut von Hentig, Begriinder der Labor-
schule in Bielefeld, stellt die Behauptung auf, dass der Bildungsbegriff sich gar nicht
wandelt, sondern die Definitionen, die wir vornehmen, und unser Umgang mit dem
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Bildungsbegriff. Bildung darf dabei, so Hartmut von Hentig, bei aller Orientierung
an gesellschaftlichen Notwendigkeiten ihre wichtigste Funktion nicht verlieren:
,den Menschen gegentiiber den Verhaltnissen, in denen er lebt, frei zu machen”.

Zum Zweck der Tagung beschrankt Hartmut von Hentig die Fragestellung darauf,
was die Pflichtschule leisten soll: Was meinen wir mit dem ,Bildung’ genannten Auf-
trag? Er unterscheidet drei Bestimmungen von Bildung: die personliche Bildung,
die praktische Bildung und die politische Bildung. Daraus lassen sich, bei gleichzei-
tiger kritischer Auseinandersetzung mit den Konsequenzen von PISA, praktische
Schlussfolgerungen ableiten. Von Hentig benennt 10 konkrete Punkte. So sieht er
einen begriindbaren Einschnitt in der Schulstruktur nach zehnjdhriger gemein-
samer Schule. Und die Einfithrung der Gemeinschaftsschule (im Sinne einer ,Ver-
teilung der Lerngelegenheiten auf den ganzen Tag") diirfte seiner Ansicht nach ,die
grofite Chance der Wandlung der Schule aus einer Belehrungsanstalt zum Zweck
der Nachwuchssicherung in eine wirkliche Bildungseinrichtung sein”.

=> Hartmut von Hentig: Was sollte man unter Bildung verstehen? Seite 13

3.
Schule zwischen Bildungsauftrag
und padagogischem Realismus

Professor Jiirgen Baumert, Direktor des Max-Planck-Instituts fiir Bildungsforschung
und Mitglied im PISA-Konsortium, reprdsentiert als einer der fiihrenden Wissen-
schaftler den aktuellen Trend empirischer Erforschung und Analyse von Bildungs-
systemen, ihrer Effizienz und Wirksamkeit. Fiir einen breit verstandenen Bildungs-
prozess kann, so Baumert, nicht allein die Schule zustdndig sein. Der Bildungsauftrag
der Schule lasse sich auf einen Kanon an Basiskompetenzen zuriickfithren. Ein
Grundzug der modernen Schule sei die reflexive Beschaftigung mit verschiedenen
,Modi der Weltaneignung, fiir die jeweils bestimmte Facher im Schulkanon stehen.
Hieraus ergibt sich die Frage nach dem Bildungsminimum, das jeder Jugendliche
erreichen muss, um gesellschaftlichen Anforderungen gewachsen zu sein und sein
personliches Leben zu gestalten.

Seine Befunde aus Studien tiber den Einfluss der Schule korrelieren mit der von
Hartmut von Hentig vertretenen Position, derzufolge Unterricht bildet und die Or-
ganisation der Schule erzieht. Nichts sei aber falscher als der Glaube, man kénne
Jugendliche zum Lernen verfithren, indem man nur den Unterricht anschaulicher
macht. Baumert erldutert den Zusammenhang von Leistungsmotivation und Selbst-
konzept bei Schiilern und legt dar, dass situatives Interesse immer wieder neu er-
zeugt werden muss.

Folgenreich fiir die spdtere Diskussion des Zusammenhangs von Bildung und Er-
ziehung ist sein Hinweis, dass ,der eklatante Mangel an grundlegenden Schulex-
perimenten das Entwicklungspotenzial fiir das gesamte Schulsystem und unsere
Einsichten in die moglichen Wirkungen der Schule einschrankt”.

~> Jurgen Baumert: Was sollte man unter Bildung verstehen? Seite 18 und Diskussion Seite 22
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Bildungsverstandnis — aus politischer Perspektive

Wolfgang Thierse erweitert die Diskussionen tiber Bildung und moderne Bildungs-
prozesse um Werte und Werteerziehung. Er geht aktuellen Beobachtungen tiber
gesellschaftlichen Wandel, zunehmende Verunsicherung und Uberforderung nach:
15% der Eltern seien mit der Erziehung vo6llig tiberfordert (K. Hurrelmann); soziale
Angste fiihrten bei Jugendlichen nicht zu Renitenz und Auflehnung, sondern zu
Anpassung und extremer Leistungsorientierung (Shell-Studie). Thierse leitet daraus
Folgerungen fiir die menschliche Sicherheit ab und fiir die Stairkung und Beféhi-
gung des Individuums. Im Zentrum dieses Konzepts steht die Bildung, hier ver-
standen als ganzheitliche Bildung, die neben beruflich verwertbaren Inhalten auch
die Vermittlung von Werten und politische Bildung umfasst: ,Wertevermittlung,
Werteerziehung ist kein konservatives Projekt”.

Wolfgang Thierse pladiert fiir eine immer neue gesellschaftliche Verstdndigung da-
riiber, was heute zum Orientierungswissen gehoren muss und welche Schliissel-
qualifikationen unerlésslich sind, in einer Zeit, da sich menschliches Wissen immer
schneller vermehrt. Er betont, dass es besonders darum geht, mit Wissen souverdn
umgehen zu lernen, soziale und kommunikative Kompetenz zu lernen und dem
Verlust an geschichtlichem Gedéchtnis entgegenzuwirken. Der Erwerb von Orien-
tierungswissen und Werten ist, so Thierse, Aufgabe von Bildung und Erziehung,
aber auch von politischer und kultureller Bildung und musischer Erziehung sowie
nicht zuletzt religios-weltanschaulicher Bildung. Als das Wichtigste erscheint dabei
,Lernen zu lernen, weil wir lebenslang lernen miissen, nein: lernen diirfen. Wie
wunderbar, wenn man als Kind und als Jugendlicher die Freiheit und Freude der
Neugier erfdhrt und erlernt und lernt, fragen zu lernen”.

> Wolfgang Thierse: Bildungsverstandnis — aus politischer Perspektive Seite 25

5.
Moderne Bildungsprozesse und Entwicklungsrealitat —
Wie lernen Kinder und Jugendliche heute?

Im Elternhaus, in der Schule und in der Freizeit haben sich die Formen des
kindlichen und jugendlichen Lernens verdndert. Als symptomatisch dafiir gilt
die Tatsache, dass die Heranwachsenden heute einen nahezu ungehinderten
Zugang zu Informationen haben. Die mediale Welt fasziniert die Kinder mehr
als jede andere Art des Weltzugangs und Gleichaltrige {iben oft einen groferen
Einfluss aus als Eltern und Schule. Was, fragten sich die Teilnehmer und Teilneh-
merinnen, muss man als Erwachsener heute wissen, um Kinder und Jugendliche
zu verstehen, und wie lernen sie die Welt zu verstehen?

Prof. Christoph Wulf plddiert fiir einen erweiterten Lernbegriff. Lernen findet
in den groflen Sozialisationsfeldern Familie, Schule, Peer-Kultur und Medien
statt. Wulf zeigt am Beispiel von Ritualen in Bildung und Erziehung, wie wich-
tig “liber das ,Wissen lernen’ hinausgehende Formen des Lernens sind”. Prof.
Wilfried Breyvogel skizziert aktuelle Verdnderungen in Schule und Unterricht,
die mit verstdrktem Leistungsdruck, nicht mit einem Mehr an Bildungsquali-
tdt einhergehen. Ohne Freude am Lernen, ohne Neugier, fehle dann auch die
entscheidende Triebfeder im 6konomischen Wettbewerb. Breyvogel fordert
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eine ,Individualisierung des Lernens”, die auch die Kreativitdtspotenziale der
Jugendkultur aufgreift.

Die Schiiler und Schiilerinnen des HIGHSEA-Projektes am Alfred-Wegener-
Institut in Bremerhaven (www.awi.de) und des Ev. Gymnasiums ,Zum Grauen
Kloster’ in Berlin (www.graues-kloster.de) halten dagegen die Verdnderung der
Lernbedingungen durch neue Medien fiir zentral. Die Schule trage kaum etwas
zum kritischen Umgang mit dem Internet bei. ,Wir lernen zwar, wie wir recher-
chieren, aber nicht, wie man das griindlich tut. Wir lernen auch nicht, wie wir
uns komplexere Zusammenhénge selbst im Internet erschliefen kénnen”

=> Beitrdage von Christoph Wulf und Wilfried Breyvogel Seite 33

=> Diskussion und Thesen der Schiiler und Schiilerinnen Seite 46

6.
Keine Bildung ohne Erziehung!?

Dass gelingende Bildung nicht ohne Selbstdisziplin moglich ist und Disziplin kein
Wert an sich sein kann, mag allgemein Zustimmung finden. Kontroversen sind im-
mer dann zu erwarten, wenn auf die notorische Klage tiber den Mangel an Disziplin
probate Mafinahmen empfohlen werden. Es gibt eine veritable Mehrheit, die glaubt,
ohne Disziplin und Strenge, losgeldst von den Bedingungen, Umstdnden und In-
halten, konne es weder Erziehung noch Lernen geben. In gewisser Weise miisse
Zwang ausgetibt werden. Ist das richtig analysiert oder nur ein Vorurteil derer, die
mit Kindern und Jugendlichen nicht umgehen kénnen?

Prof. Dr. Michael Winkler skizziert die Komplexitét der Erziehung in modernen Ge-
sellschaften aus erziehungswissenschaftlicher Sicht, wahrend Jens Stiller, Journalist
und Lehrer, seine praktischen Erfahrungen in vier Thesen zusammenfasst. Beide
warnen vor pauschalen Katastrophenszenarien und halten fest, dass die meisten
Eltern ihre Erziehungsaufgabe gut erfiillen wollen. Winkler weist jedoch auf die
Grenzen von Erziehung hin, wenn sie versucht, ,Probleme zu bearbeiten, welche
in dieser Gesellschaft selbst entstehen”. Klar sei, dass die Wirkung von Erziehung
sich immer ldnger hinziehe und die Aufgabe von Erziehung darin liegt, gemeinsam
mit den Kindern eine Welt zu erschliefen: ,Erziehung ist nicht ein Handeln des
Erwachsenen auf das Kind, sondern bildet sozusagen ein Dreierverhdltnis”. Dazu
sind stabile Strukturen nétig — fiir beide. Jens Stiller fordert verbindliche Verpflich-
tungen zwischen Eltern und Schule und plddiert dafiir, an der Schule Anreize und
Angebote zu schaffen. Denn, so Stiller, ,[w]er sich langweilt, wird des Lernens {iber-
driissig. Wer nicht weifS, wofiir er lernt, weil er unsicher ist, ob er das Wissen je in
Job oder Ausbildung brauchen kann, schaltet ab:

Dies erfordert auch fiir Lehrer ein neues Rollenbild. Die Schiiler formulieren in
ihrem Beitrag klare Anforderungen an die Lehrer und das Lehrumfeld: ,Wir wollen
einen Lehrer, der uns feste Strukturen vorgibt und trotzdem noch auf den Schiiler
einzugehen weifS; der dem Schiiler mit dem selben Respekt begegnet, den er selber
von den Schiilern erwartet”.

—> Beitrdge von Michael Winkler und Jens Stiller Seite 51

=> Diskussion und Thesen der Schiiler und Schiilerinnen Seite 73
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7.
Verfihrung zu Bildung und Kultur
— Information, Genuss, Verstehen

Der Begriff der Verfithrung kommt in traditionellen Bildungsdiskursen nicht vor.
Vielleicht ist das falsch. Denn das, was Menschen Freude macht, sollte, sofern es
nicht schddlich fiir sie und andere ist, durchaus verfiihrerisch dargeboten werden.
Man kann auch von Inszenierung reden. Und welches Gebiet ist dafiir besser ge-
eignet als die Kultur in ihren unterschiedlichen Formen? Der Kultur liegen Bil-
dungsgiiter zugrunde und sie ist auch selbst eines. Erfolgreiches Leben hat nicht
nur mit Berufsfahigkeit zu tun, sondern mit kultureller Kompetenz, Erlebnis- und
Genussfahigkeit, die sich der kulturellen Formen bedienen kann. Motivation und
Glicksstreben gehoren zusammen.

Dr. Klaus-Jiirgen Scherer, Geschiéftsfiihrer des Kulturforums, nennt zwei vollig ge-
gensdtzliche Beispiele der Verfithrung, eine, die tiber das Internet in Scheinwelten
abtauchen lisst, eine andere, die tiber ein Kunsterlebnis zur Information und zum
Verstehen und letztlich zur politischen Meinungsbildung beitrédgt. Scherer teilt die
Auffassung Prof. Dr. Martin Roths, dass Kinder und Jugendliche moglichst frith an
Kultur herangefiihrt werden miissen, um Hemmschwellen und Beriihrungsangste
zu vermeiden. Obwohl Kunst und Kultur insgesamt mehr nachgefragt werden, be-
deute das nicht, dass die Lust an der Wissensaneignung steige, man miisse friith auf
Jugendliche zugehen — und dazu gehore auch die Inszenierung im Internet. Roth
pladiert fiir Verfiihrung durch und hin zur Kultur, mit Hilfe einer realitdtsnahen
Vermittlung: ,Ich pladiere fiir das Einlassen auf das Original, das Erkldren des Ori-
ginals und so wenig wie moglich Verpackung um dieses Authentische herum! Er
gibt praktische Empfehlungen, wie sich Schule dem 6ffnen kénnte und betont, dass
dazu auch ,begeisterungsfdhige Verfiihrer” gehoren.

Die Schiilerinnen und Schiiler warnen in ihrem Kommentar vor einfachen Lo-
sungen: “Es ist nicht nur mit dem Einsatz von neuen Medien getan oder mit dem
Besuch von Museen... Die Frage ist, wie man zum Beispiel trockenen Geschichts-
stoff verfithrerisch darstellen kann.

-> Beitrdge von Klaus-Jiirgen Scherer und Martin Roth Seite 79

=> Diskussion und Thesen der Schiiler und Schiilerinnen Seite 91

8.
Anerkennungssysteme und -rituale in Schule
und Gesellschaft — Der Einfluss von peer groups

Kein Mensch kann ohne ein Mindestmaf§ an Anerkennung leben. Das gilt fiir Kinder
und Jugendliche noch mehr als fiir Erwachsene. Denn unsere Gesellschaft ist von
Anfang an auf Konkurrenz und Anerkennung aufgebaut. Geht man mit den Unterle-
genen nicht menschlich um, kann dies zu dauernder Ausgrenzung oder Aggression
fithren. Anstrengung und Belohnung liegen dicht beieinander. Das entspricht dem
tiefen Gerechtigkeitsempfinden jeder Jugend. Dies durch Beispiel und Vorbild zu stér-
ken, muss getibt werden. Eine besondere Rolle spielen dabei die peer groups. Echtes
Engagement zeigt sich, wenn sich peer groups eigenen Aufgaben stellen. Unter die-
sen padagogischen Pramissen wurde diskutiert, wie sich der Kampf um Anerkennung
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unter Jugendlichen selbst vollzieht. Welche Konsequenzen haben die Forderungen,
diesen Kampf um Anerkennung in der Schule nicht der nackten Konkurrenzlogik zu
iiberlassen? Welche Formen des Lernens, welche Inhalte und welches Bildungsver-
standnis kénnen dieser Logik erfolgreich entgegen gesetzt werden?

Die aktuelle Renaissance von Ritualen, so Prof. Meike Sophia Baader, entsteht vor
dem Hintergrund von Uberforderung und Fremdheit im alltiglichen Leben. Die
Suche nach mehr Struktur im Alltag fithrt zu Rufen nach mehr Erziehung, wie
u.a. in der Rezeption von Buebs ,Lob der Disziplin’ zu beobachten ist. Baader weist
darauf hin, dass fiir Kinder und Jugendliche, insbesondere mit Migrationshinter-
grund Anerkennungsprozesse jenseits der Notengebung zentral sind. Sie stellt
fest, dass Jugendlichen nicht genug zugetraut wird und Gruppenprozesse selten
als Lernprozesse gesehen werden: ,Schule und Bildungsinstitutionen machen sich
den Umstand, dass Kinder und Jugendliche voneinander lernen, immer noch zu
wenig zu nutze! Auch Hannelore Weimar, Schulleiterin der Werner-Stephan-Schu-
le, betont die Notwendigkeit, dass jede/r Schiiler/in als ,wertvolle Personlichkeit"
ernstgenommen wird. Dazu gehoren individuelle Riickmeldungen und die Star-
kung von Eigenverantwortung — auch an der Schule bestehen dafiir Moglichkeiten
tiber Schiilervertretung und Schiilerfirmen.

Eine Kultur der Anerkennung hilft auch nach Ansicht der Schiilerinnen, hier u.a.
der Georg-Biichner-Oberschule in Berlin (www.gbo-berlin.de), beim Lernen und
schafft dauerhafte Motivation. Praktisch bleibt jedoch die Zensur die dominante
Form der Anerkennung. Sie bezweifeln trotz des Wunsches nach flexibler individu-
eller Beurteilung, dass die Abschaffung der Noten mehr Gerechtigkeit und Trans-
parenz bringen wiirde. Positiv wird tiber Erfahrungen aus dem Ausland berichtet,
wo die Formen informeller Anerkennung und die Wiirdigung unterschiedlichster
Verdienste viel differenzierter ist.

=> Beitrage von Meike Sophia Baader und Hannelore Weimar Seite 95

=> Diskussion und Thesen der Schiiler und Schiilerinnen Seite 105

9.
Verfihrung zum Lernen statt Zwang zum Buffeln

Das provokative Wort von der ,Verfithrung zum Lernen statt Zwang zum Biiffeln” hat,
so Rolf Wernstedt in seinem Restimee, eine Reihe von Fantasien angeregt. Die Schluss-
debatte wurde von drei Kernproblemen des deutschen Schulsystems bestimmt:

- Unterrichtsgestaltung und Leistungsbewertung,
- Selektivitdt des Schulsystems und
- den Umgang mit Disziplin, Normen und Regeln

Hier werden noch einmal Thesen aus den Vortrdgen den Erfahrungen der Schiiler
und Schiilerinnen gegeniibergestellt. Auch diese offene Debatte im Plenum mei-
stern die Jugendlichen bravourés. Die Jugendlichen, tiblicherweise Gegenstand
wissenschaftlicher Expertisen und von bildungspolitischen Entscheidungen betrof-
fen, haben sich mit ihren prazisen Beobachtungen und dezidierten Positionen als
kompetente Diskussionspartner erwiesen, die die Bildungspolitik nicht ungestraft
ignorieren darf, wenn sie bei den jungen Wéhlern auf Dauer Anklang finden will.

=> Diskussion und Thesen der Schiiler und Schiilerinnen Seite 111
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Was sollte man unter
Bildung verstehen?

Klassischer Bildungsbegriff und
pragmatisches Bildungsverstandnis

Prof. Dr. Hartmut von Hentig
Padagoge und Publizist, Begrinder der Laborschule Bielefeld

Als Rolf Wernstedt mich im Februar fragte, ob ich bereit sei, auf dieser Tagung
neben Jirgen Baumert ein ,Impulsreferat” zu halten, lautete das Thema (noch)
,Bildung ist mehr als PISA” — und ich sagte zu. Ich wusste, Jiirgen Baumert und
ich wiirden beide herzhaft zustimmen und dann jeder von seinem Metier und
Standort aus sagen, worin sie ,mehr” sei — er als Erziehungswissenschaftler, ich
als Padagoge.

,Was sollte man unter Bildung verstehen?” — das Thema, das uns das gedruckte
Programm vorschreibt — verdndert und erschwert die Aufgabe fiir uns beide; bei-
de sind gezwungen, systematisch und historisch zugleich zu argumentieren; bei-
de miissen sich zu einer Setzung verhalten, ndmlich dass der Bildungsbegriff sich
wandle, wie der Titel der Konferenz unterstellt; beiden bleibt so etwas wie eine
Zeitanalyse nicht erspart.

Ich verdeutliche den Anspruch, der in unserem Auftrag steckt, indem ich ihn spie-
lerisch unterlaufe. Ich konnte, als Erster redend, behaupten, der Bildungsbegriff
wandle sich gar nicht. Gut kantisch setzt der Begriff dem Erkennen seinen Gegen-
stand. Die Grundfunktion des Begriffes ist, die Identitdt des Bezeichneten zu sichern.
Mit anderen Worten: Bildung bleibt Bildung — sofern es um den Begriff geht.

Was sich dndert, sind die Definitionen, die wir vornehmen. Definitionen aber schaf-
fen den Inhalt nicht, den wir denken sollen, sie grenzen ihn ein oder von anderem
ab (,fines”). Kommt etwas Neues auf — ein konkurrierender Einflussfaktor oder eine
unsere Bildungsvorstellungen verstérende Entwicklung, zum Beispiel die explosive
Vermehrung verfiigbaren Wissens —, kénnen wir genotigt sein, eine bisher gute
Definition zu verdndern. Was wir da verdndern, ist nicht das mit dem Begriff Ge-
gebene, sondern unser Umgang mit ihm: die Formen und Gegenstande, durch die
wir dartiber zu verfiigen hoffen. Der ,Untertitel” des Konferenzthemas (er spricht
von Verfahrensweisen) bezeugt das beispielhaft — und erinnert uns zugleich an die
Zweideutigkeit des Wortes Bildung, die dem Begriff Bildung moglicherweise gar
nicht anhaftet.

Das Wort kann sowohl einen Vorgang wie ein Ergebnis bezeichnen — das haben
viele deutsche Verbalnomina gemeinsam. Es konnte sehr wohl sein, dass im Begriff
Bildung die Unterscheidung nicht nur tiberfliissig, sondern falsch ist. Ich bin sogar
tiberzeugt davon. Diese Uberzeugung habe ich bei Sokrates und Platon gewonnen
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und sie als Lehrer auszutragen versucht — und das vor allem hat mich zum Schul-
reformer gemacht.

Der Bildungs-Begriff steht fiir die Ausstattung des Menschen mit formalen gei-
stigen und sittlichen Fahigkeiten; Bildung ist ein — diesem Begriff zufolge — nicht
abschliefSbarer Vorgang; und sie ist keinen Zwecken aufler sich selbst unterworfen.
Der Gebildete ist der sich Bildende — ein Mensch (ich zitiere Humboldt), der seine
,Kraft an einer moglichst geringen Anzahl von Gegenstinden an (moglichst) al-
len Seiten” ibt und so ,unabhdngig von dufferen Umstdnden” seine ganze Person
formt.! Bildung ist die deutsche Ubersetzung von formatio.

Es liegt auf der Hand, dass das Schulwesen — das heutige o6ffentliche wie das ihm vo-
rausgehende private — diesen Auftrag, wenn es ihn denn {iberhaupt im Sinne hatte,
ergdnzen musste, ja, unsere Bildungseinrichtungen werden zur Erftillung ganz ande-
rer Aufgaben gewdhlt. Aber sie sind an dem Wort ,Bildung” hdngen geblieben.

Alles was die Schule treibt, heifft nun Bildung. Das enthebt die Schule der Notwen-
digkeit, die {iber die Aneignung des Gegenstands hinausreichenden Wirkungen je-
weils auszuweisen.

Vor allem aber verliert eine vornehmlich an gesellschaftlichen Notwendigkeiten
ausgerichtete ,Bildung” ihre wichtigste Funktion: den Menschen gegeniiber den
Verhiltnissen, in denen er lebt, frei zu machen. Die lateinische Grammatik, die
euklidische Mathematik, die Dichtung, das Theaterspiel, science als Verfahren der
objektivierenden Beobachtung und empirischen Forschung, die Wahrnehmung
von Geschicklichkeit, die Ubung und Schirfung unserer sinnlichen Wahrnehmung,
die Befreundung mit unserem Korper — sie alle konnen die formalen Fahigkeiten
fordern, mit deren Hilfe wir uns in der Welt behaupten, ihr unsere Urteile und Wiin-
sche auftragen. As it is stehen sie unterscheidbar in einer Reihe mit Informatik, Ar-
beitslehre, Sexualkunde, Chemie und Physik, Deutsch und Englisch — lauter fiir das
Fortkommen des Einzelnen wie fiir das Funktionieren der Gesellschaft wichtigen,
mitunter lebensentscheidenden Lerngegenstdnden, die aber den im Bildungs-Be-
griff enthaltenen Auftrag nicht von sich aus, nicht ohne Weiteres erfiillen. Dieses
,Weitere” ringt man ihnen wohl nur ab, wenn man sich den Sinn von Bildung, ndam-
lich ,ihrem Begriffe nach”, bewahrt hat.

In der Verfassung des Freistaates Bayern werden die folgenden ,Ziele der Bildung"

genannt: ,zu Vermitteln” seien

Erstens:  Konnen und Wissen, Herzens- und Charakterbildung;

Zweitens: Ehrfurcht vor Gott, (...) Aufgeschlossenheit fiir das Wahre, Gute und Schone;,

Drittens: der Geist der Demokratie, die Liebe zur bayerischen Heimat und zum
deutschen Volk;

Viertens: ,Mddchen und Buben sind aufierdem in der Sauglingspflege, Kinderer-
ziehung und Hauswirtschaft besonders zu unterweisen.”

Auch das Schulgesetz Bayerns macht keinen Unterschied zwischen formaler Bil-
dung und der Forderung von ,Lebenstiichtigkeit”. Daher das Sammelsurium, in
dem weder der strenge Bildungs-Begriff noch sein unterstellter Wandel irgendeine
Rolle spielt. Man darf ihn vergessen.

Sokrates war durchaus bereit, die Niitzlichkeit von Astronomie und Geologie und
natiirlich auch von Sprachfertigkeit (Rhetorik) anzuerkennen (Apologie 19b-c);
aber dass sie uns anleiten kénnen, richtig zu leben und richtig zu denken, das hat
er methodisch bezweifelt.

1 Wilhelm von Humboldt: Uber die innere und &duBere Organisation der héheren wis-
senschaftlichen Anstalten in Berlin, Werke in finf B&nden, hrsg. von Andreas Flitner und
Klaus Giel, Berlin 1964 (Wissenschaftliche Buchgesellschaft Darmstadt), Band IV, S. 261.
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Eine sorgsame Abgrenzung im Begriff erlaubt die sachgerechte Vereinigung
der mit beidem verbundenen Bediirfnisse: nach (nun in umgekehrter Folge)
Uberleben einerseits und Wissen andererseits; man kann auch sagen: nach ei-
ner ertrdglichen, gar erfolgreichen und einer von mir gewollten und begriind-
baren Existenz.

Das sind die Probleme eines sehr alten Mannes, eines Intellektuellen, eines Biirgers
der Upper Class, der hiermit das ,Spiel” abbricht.

Auf dieser Konferenz geht es nicht um den Bildungsbegriff, sondern um die
Frage: Was meinen wir mit dem ,Bildung” genannten Auftrag? Niitzlich war das
Spiel, sofern es uns die Erwartung genommen hat: Uber den Bildungsbegriff
lasse sich auf einer Veranstaltung wie dieser entscheiden; X konne als Sieger
iiber Y aus dem Wettgesang hervorgehen; durch neueste Befunde lieffen sich
Urbefunde aufheben.

Fiir den Zweck der Verstandigung heute und morgen, beschliefle ich fiir mich mit
,Bildung” das zu bezeichnen, was die offentliche Pflichtschule leisten soll.

Wenn man das ,Sammelsurium”, von dem ich eben gesprochen habe, etwas ordnet,
kommt etwas durchaus Verniinftiges heraus. Keines der 15 Facher, die man an
meinem alten Gymnasium absolvierte, scheint mir untauglich und entbehrlich zu
sein. Falsch war (und ist), dass man sie in der Tat meist nur ,absolviert” — Lehrer wie
Schiiler. Ausreichend sind sie vermutlich nicht.

Meine Ordnung sieht so aus (ich habe sie stets vertreten und zitiere darum unge-
niert einen eigenen fritheren Text?):

Bildung hat drei Bestimmungen.

Sie ist erstens das, was ,der sich bildende Mensch” aus sich zu machen sucht, ein
Vorgang mehr als ein Besitz. Diesem Streben folgt er auch unabhéngig von der
Gesellschaft. Das ist die personliche Bildung, die freilich stark von der Kultur be-
stimmt wird, in der einer aufgewachsen ist, die aber auch ohne sie Geltung hat.

Bildung ist zweitens das, was dem Menschen ermoglicht, in seiner geschichtlichen
Lage zurechtzukommen: das Wissen und die Fertigkeiten, die Einstellungen und
Verhaltensweisen, die ihm helfen, sich in der Welt zu orientieren und in der ar-
beitsteiligen Gesellschaft sowohl zu {iberleben wie niitzlich zu sein. Das ist die
praktische Bildung. (,Technai” hétten die Griechen dazu gesagt.)

Bildung ist drittens das, was der Gemeinschaft erlaubt, gesittet und friedlich, in
Freiheit und mit einem Anspruch auf Gliick zu bestehen. Sie richtet den Blick des
Einzelnen auf das Gemeinwohl, auf die Existenz, die Kenntnis und die Einhaltung
von Rechten und Pflichten, auf die Verteidigung der Freiheit und die Achtung fiir
Ordnungen und Anstand. Sie ist fiir die dikaiosyne, die richtige Balance, in der
Gesellschaft zustdandig. Sie hélt zur Priifung der Ziele, der Mittel und beider Ver-
héltnis zueinander an. Sie befdhigt zur Entscheidung angesichts von Macht und
begrenzten Ressourcen in begrenzter Zeit. Das ist die politische Bildung, um ihret-
willen muss es die 6ffentliche Pflichtschule geben; den anderen Aufgaben konnte
anders gentigt werden.

Alle drei Bildungsaufgaben haben wir der Schule tibertragen. Keine darf der an-
deren geopfert werden. Der Schule freilich fallt es nicht leicht, sie in Einklang und
Gleichgewicht zu halten. Ja, es gibt mit gutem Grund mal ein Ubergewicht der

2 Hartmut von Hentig: Die Schule neu denken, Weinheim 2003 (Beltz), S. V 26ff.
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einen, mal der anderen Aufgabe. Dann miissen die Verantwortlichen korrigierend
eingreifen. Dass dies in verniinftiger Weise geschieht, dafiir sollen Untersuchungen
sorgen.

PISA untersucht, in welchem Mafle an heutigen Schulen bestimmte formale Kom-
petenzen erworben werden, die fiir alle drei Bildungsaufgaben wichtig, ja unent-
behrlich sind — in unserer Zeit. Aber sie sind es fiir die unterschiedlichen Bildungs-
aufgaben in unterschiedlichem Maf. Die durch PISA getesteten literacies” sind
aufgrund ihres instrumentellen Charakters heute die eigentliche Erfiillung der
Jpraktischen Bildung”. Wissenschaft und Technik, Herstellung und Handel, Verwal-
tung, Verkehr, Vermittlung von Information sind so komplex, ja sie expandieren
und wandeln sich so schnell, dass man die n6tigen materiellen Kenntnisse stindig
,neu” erwerben muss, wozu man sich dann der drei formalen Schliissel — der drei
,Sprachen” — bedient.

Was wir abkiirzend PISA nennen, zeichnet sich durch drei Merkmale besonders aus:

1) die teils durch das Untersuchungsdesign erzwungene, teils aus Einsicht in den
gesellschaftlichen Bedarf gewollte Abkehr von Wissensstoff hin zu Kompetenzen,
also zu formaler Bildung;

2) die Priifung der Leistung unserer Bildungseinrichtungen, also dessen, was man
uiberfliissigerweise oufput nennt und ebenso gut ,Ergebnis” nennen konnte;

3) eine schon zur Absicherung der Befunde notwendige Priifung eines bestimmten
auflerschulischen inputs, namlich des Einflusses des Elternhauses, also die Aufde-
ckung der so genannten ,sozialen Koppelung” der Bildung, der Bildungswege, der
Bildungschancen.

Das kluge und wohlmeinende Unternehmen PISA hat Folgen, die niemand wollen
kann. Die ernstesten Einwdnde sind:

1) die drei Kompetenzen, also die literacy” in ,sinnentnehmendem Lesen”, in
,Mathematik” und in ,Naturwissenschaften” drdngen alle anderen Aufgaben und
Leistungen der Schule an den Rand der Aufmerksamkeit;

2) das learning for the testtritt an die Stelle anderer Bildungsanstrengung und zwar
in einem MaR, das einer griindlichen, umfassenden Untersuchung durch die OECD
oder das MPI fiir Bildungsforschung wert ware; es erstickt die nattirliche und kul-
turliche Lehr- und Lernbereitschaft bei Lehrern und Schiilern, ja versetzt die Eltern-
schaft in kollektive Karrierepanik; die “Risikogruppe” wird noch mehr entfremdet.

3) PISA hat die Bildungspolitiker verfiihrt, das Migranten-Sprachunfahigkeits-Schul-
verweigerungs-Gewaltbereitschafts-Begabungsverschwendungs-etc.-Syndrom  mit
Mafinahmen zu beantworten, die nach ihrer Vorstellung schnell wirken — bis zur
ndchsten PISA-Runde und zur ndchsten Wahl.

So wird das nicht gehen, und alle in diesem Raum wissen das.

Alle werden freilich — und mit Recht — zurtickfragen: Wie sonst?

Forderlich konnten die folgenden Stichworte sein:

1) Die drei vorhin genannten Bildungsaufgaben sollten in der Schultheorie, in
den Lehrpldnen, in der Lehrerbildung deutlich ausgewiesen werden. (Also kein

Sammelsurium!)

2) Jedes Schulfach — wir haben so etwas nun einmal! - sollte angeben, welcher
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der Aufgaben es auf welcher Alters- oder Schulstufe mit welchen Verfahren und
Mitteln dient.

3) Eine Didaktik der allgemeinen und also formalen Bildung konnte ihrerseits
zu einem gehorigen Ausgleich zwischen den Bildungsabsichten der heutigen
Schularten fiithren.

4) Es muss ein (nicht ganz so erheblicher) Ausgleich zwischen den Schulstufen
gesucht werden — nicht mehr nur unten ,Handwerk”, nicht nur oben ,philoso-
phieren”. Hierbei wére das Modell des Spiralcurriculums hilfreich, das in unserem
Land noch immer eine Geisterexistenz fiihrt.

5) Eine Verwandlung von pensum in opportunitates wird sich vor allem dort erge-
ben, wo man meinem Vorschlag zur Entschulung der Mittelstufe folgt.

6) Die Einfiihrung der Ganztagsschule — ach, hiefSe dieses Gebilde doch anders,
zum Beispiel Verteilung der Lerngelegenheiten auf den ganzen Tag"! — diirfte die
grofite Chance der Wandlung der Schule aus einer Belehrungsanstalt zum Zweck
der Nachwuchssicherung in eine wirkliche Bildungseinrichtung sein.

7) In den nachsten Jahren wird man die Verteilung der padagogischen Aufgaben
insgesamt neu bedenken miissen.

8) Dies betrifft vor allem die neuen Medien. Keine meiner drei Bildungsaufgaben
ist medienfeindlich. Umgekehrt sind die Medien in mancher Hinsicht bildungs-
storend; sie erschweren die Besinnung.

9) Einen in den Bildungsgegenstinden und -verfahren begriindbaren Einschnitt
sehe ich nach zehnjdhriger gemeinsamer Schule. Mit 16 ist man erwachsen oder
wird es, wenn man konsequent wie ein Erwachsener behandelt wird.

10) Es ist hochst nachteilig, dass wir in Deutschland kein College haben. Eine
1968 fiir den Deutschen Bildungsrat entworfene ,Neue Tertidrstufe”® wiirde unter
anderem die Berufsschule und die Fachschulen einbezogen haben. Gibe es diese
Tertidrstufe, diirfte das dazu beitragen, den empfindlichen Fachkridftemangel zu
beheben.

Noch einmal: ,Bildung” ist kein Gegenwort zu Welt, Wirklichkeit, Lebenskampf.
Bildung ist nicht Elfenbeinturm, nicht Biicherwissen, nicht Besinnungsaufsatz. Aber
es liegt eine Zumutung der Fremdheit in der Bildungsidee. Diese Fremdheit hat
Humboldt ,Welt” genannt. Er hat sie als das definiert, ,was wir nicht sind”, und
darum sowohl erkennen miissen als auch erkennen koénnen. Sie ist das, was uns
gegeniiber unseren Mittelaggregaten, unseren Gewohnheiten, unserer Gefiihlsab-
héngigkeit frei, zum ,Herren” macht.

3 Hartmut von Hentig: Systemzwang und Selbstbestimmung/Uber die Bedingungen der
Gesamtschule in der Industriegesellschaft, Stuttgart 1968 (bevorzugt die erweiterte 2.
Auflage 1969) (Ernst Klett Verlag), S. 175 ff.
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Schule zwischen Bildungsauftrag
und padagogischem Realismus’

Prof. Dr. Jirgen Baumert
Direktor des Max-Planck-Instituts fur Bildungsforschung

Ohne die Differenzen in ihren grundlegenden Orientierungen zu verschweigen,
sieht Jiirgen Baumert in einem pragmatischen Bildungsverstdndnis eine wichtige
Ubereinstimmung mit der Auffassung von Hentigs. Als Konsens konne man unter-
stellen, dass der Terminus ,Bildung” einen nicht abschliefSbaren Selbstformungs-
prozess bezeichne, der allerdings nicht kontextfrei erfolge, sondern immer in der
Auseinandersetzung mit Kultur, mit dem beruflichen Leben, in Auseinanderset-
zung mit den Bedingungen des privaten Lebens und mit den Angelegenheiten des
politischen Gemeinwesens, mit der res publica. In dieser Abstraktionslage ldsst sich
die von Jiirgen Baumert vorgestellte Konzeption auf die von Hartmut von Hentig
skizzierten drei Dimensionen des Bildungsbegriffs beziehen, der die persénliche,
die praktische und die politische Seite der Bildung unterscheidet.

Jurgen Baumert geht davon aus, dass ein in dieser Breite verstandener Bildungspro-
zess nicht allein Sache der Schule ist und dass die Schule fiir dessen Gelingen nicht
verantwortlich zu machen ist. Allen berechtigten Kritiken zum Trotz, so Baumert,
ist dennoch die Geschichte der Schule als Institution der Moderne eine Erfolgsge-
schichte. Das werde deutlich, wenn man bedenke, welche spezifischen Leistungen
die Schule jenseits nationaler und kultureller Differenzen fiir die Gesellschaft er-
bringe. Fasse man den Bildungsauftrag in den Begriffen kognitiver Basiskompe-
tenzen und unverzichtbarer Mindeststandards, so ldsst sich in Anlehnung an eine
Formulierung von Heinz-Elmar Tenorth allgemeine Bildung bestimmen als die ,Ge-
neralisierung universeller Pramissen fiir die Teilhabe an Kommunikation durch die
Garantie des Bildungsminimums und die Kultivierung der Lernfihigkeit.

Als diese universellen Pramissen gelten in der aktuellen wissenschaftlichen Dis-
kussion jene Basiskompetenzen, von denen die muttersprachliche Kompetenz,
die mathematische Modellierungskompetenz und die Fremdsprachenkompe-
tenz Gegenstand der internationalen Vergleichsstudien sind. Hinzu komme die
Kompetenz zur Beherrschung informationstechnischer Verfahren zur Wissenser-
schlieSung und die Kompetenz zur Selbstregulation des Wissenserwerbs. Mit
dieser kompetenztheoretischen Konzeption werde ausdifferenziert, was man in
der klassischen Bildungstheorie als formale Bildung verstanden hat, wodurch
sie nun fiir empirische Forschung zuganglich sei. Im Konzept der Basiskom-
petenzen liege jedoch auch begriindet, dass diese nur begrenzt direkt lehrbar
seien, sondern sich in einem ldngeren Prozess im Zusammenspiel der Facher
entwickeln miissten.

Die Frage, was die Schule leisten konne, fithrt Jiirgen Baumert auf die Funktion des
Kanons als einen historisch variablen und dennoch relativ iberdauernden Bestand
an Inhalten zuriick, die als Medium der schulischen Bildung unverzichtbar seien.
Dieser Kanon werde aber nicht einfach normativ gesetzt oder dekretiert, sondern
von der Schule selbst erzeugt und erst im Nachhinein durch institutionalisierte
Lehrplanarbeit kodifiziert. Eine empirisch-analytische Frage laute also nicht, was
die Kinder lernen sollen, sondern wie das Schulwissen weltweit strukturiert ist. Ein

4 Auf Basis der Mitschrift Gberarbeiteter Text.
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Vergleich der Schulsysteme zeige, dass es einen in seiner inhaltlichen Grundstruktur
universellen Kanon gebe. Charakteristischer Grundzug des in der modernen Schule
institutionalisierten ,Kerncurriculums” sei sein reflexiver Charakter. Die Stirke der
Schule bestehe geradezu in einer reflexiven Haltung gegeniiber den Gegenstdnden,
die die Schule selbst erzeuge und fortschreibe, weniger in einer handelnden. Wah-
rend die Grundschiiler im handelnden Umgang mit den Dingen abgeholt werden,
begegnet ihnen in der Oberstufe sogar der Sportunterricht im Leistungskurs als
eine intellektuelle Beschaftigung, bei der es um Reflexion von Expressivitdt geht,
erlduterte Baumert. In der Schule gehe es um die reflexive Beschaftigung mit un-
terschiedlichen Modi der Weltbegegnung und der Weltaneignung, die in der Zahl
begrenzt seien. Diese bildungstheoretische Behauptung habe auch in ihrer analy-
tischen Interpretation einige Plausibilitdt. Offenbar sind diese Horizonte in ihrer
spezifischen Rationalitdt nicht wechselweise austauschbar, woraus sich erkldre,
dass sie universell in allen modernen Schulsystemen zu finden sind.

Jurgen Baumert skizziert folgende Modi der Weltaneignung:

Erstens: den Modus der kognitiv-instrumentellen Modellierung der Welt, also den
die Moderne charakterisierenden technischen Durchgriff auf Realitdt, die Gestal-
tung der sozialen und natiirlichen Umwelt. Hierfiir stehen Mathematik und Natur-
wissenschaften prototypisch im Schulkanon.

Zweitens: die dsthetisch-expressive Begegnung und Gestaltung. Hierfiir stehen
Sprache und Literatur, aber auch Musik, Malerei, Bildende Kunst sowie die phy-
sische Expression im Sportunterricht.

Drittens: die normativ-evaluative Auseinandersetzung mit Wirtschaft und Gesell-
schaft, d.h. die Verstindigung dariiber, was gutes Leben ist, wie wir zusammen le-
ben wollen. Dafiir stehen die Ficher Geschichte, Okonomie, Politik, Gesellschaft
und Recht als Momente jedes modernen Curriculums.

Viertens: Probleme konstitutiver Rationalitdt in Gestalt von Religion und Philo-
sophie. Hier geht es um den reflexiven Umgang mit der Frage nach den letzten
Griinden, der Frage nach dem Ultimaten und nach dem Sinn des Lebens. Strittig
und deshalb brisant sei hier, inwieweit die Beschéftigung mit diesen Fragen an die
verbindliche Dogmatik eines religiosen Bekenntnisses gebunden sein soll.

Unverkennbar, so Baumert, sind diese unterschiedlichen Horizonte der Weltdeu-
tung an die Beherrschung der Verkehrssprache auf einem elaborierten Niveau ge-
bunden. Folglich seien nichtliterate Personen systematisch von der Selbstbildung
in Auseinandersetzung mit den kulturellen Angeboten der Schule ausgeschlossen
oder in ihr begrenzt. Das Gleiche gelte fiir die mathematische Modellierungs-
kompetenz. Dabei gehe es nicht um biirgerliches Rechnen, sondern um jene Fi-
higkeiten, auf die man unwissentlich tdglich zuriickgreift, wenn man beim Lesen
der Zeitung eine hier abgebildete exponentielle Wachstumskurve sofort versteht.
Es gehe um Ubersetzungsleistungen von Alltagssituationen in formale Modelle
und die Rickiibersetzung von formalen Modellen in Alltagssituationen. Das, so
Baumert, ist der Kern einer modernen mathematischen Grundbildung und unver-
zichtbar auch als Voraussetzung fiir das Verstdndnis der modernen Gesellschaft,
die ohne mathematische Modellierungskompetenz in ihren komplexen Interde-
pendenzen unbegreiflich bleibt.

Die bildungspolitisch und schulpddagogisch relevante Konsequenz dieses mo-
dernen Bildungsverstdndnisses sei die Frage nach dem Bildungsminimum, das
jeder Jugendliche erreichen muss, um den gesellschaftlichen Anforderungen
ebenso gewachsen zu sein wie zur Selbstregulation seines personlichen Lebens,
und in welchem Mafle Differenzen in den individuellen Entwicklungen toleriert
werden konnen.
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Die Ergebnisse der vergleichenden Leistungsstudien belegen die differentiellen Ef-
fekte schulischen Lernens. So erklart Jiirgen Baumert, dass der Einfluss der Schule
auf die kognitiven Leistungen erheblich ist, denn ungefdhr 30 Prozent der Unter-
schiede in der Leistungsentwicklung lassen sich auf Effekte der Klassen, der Ein-
zelschulen und der Schulform zuriickfithren (30 Prozent Varianzaufkldrung). Im
Gegensatz dazu belegen die Untersuchungsergebnisse nur einen sehr geringen
Einfluss der Schule auf die Personlichkeitsentwicklung der Heranwachsenden. Die
schulischen Faktoren kldren die Varianz in den Verdnderungen selbstbezogener
Kognitionen und Einstellungen nur zu etwa 8 Prozent auf. Diesen Befund des ge-
ringen erzieherischen Einflusses der Schule fiithrt Baumert auf die organisatorische
und strukturelle Gleichférmigkeit des deutschen Schulsystems zuriick. Die Befunde
korrespondieren mit der von Hartmut von Hentig vertretenen schultheoretischen
Position, der zufolge der Unterricht in dem oben bestimmten pragmatischen Sinne
bildet und die Organisation der Schule erzieht. Folgenreich fiir die Diskussion des
Zusammenhangs von Bildung und Erziehung ist Baumerts Hinweis, dass der ek-
latante Mangel an grundlegenden Schulexperimenten das Entwicklungspotenzial
fiir das gesamte Schulsystem und unsere Einsichten in die méglichen Wirkungen
der Schule einschranke, denn Entwicklungsprozesse erwachsen aus der Variabilitat
des Systems und neue Erkenntnisse gewinnt man nur aus dem Vergleich von Alter-
nativen. Die Helene-Lange-Schule in Wiesbaden und die Laborschule in Bielefeld
seien Ausnahmen, denen eine breite Nachahmung zu wiinschen ware. Insbesonde-
re Untersuchungen an der Laborschule belegten die erzieherischen Potenzen einer
Schulverfassung, die die Idee der Schule als Polis umsetze und wo die Verantwor-
tung der Schiiler nicht nur dirigiert, sondern delegiert werde.

Baumert hdlt ein eindringliches Plddoyer fiir das Konzept der ,Verfiihrung zum
Lernen”, indem er entwicklungspsychologische Befunde zur Dynamik der Lern-
und Leistungsmotivation im Jugendalter referiert und ihre Konsequenzen fiir die
Gestaltung des Unterrichts darstellt. Als Erkldrung fiir den bekannten und oft
beklagten Motivationsschwund mit wachsendem Schulalter werden konkurrie-
rende Hypothesen diskutiert, die unterschiedliche Plausibilitdt und empirische
Absicherung fiir sich geltend machen kénnen. Zur Erkldrung dieses Phdnomens
seien weder der uninteressante und langweilige Unterricht noch die konkurrie-
renden Freizeitinteressen und die Pravalenz nichtschulischer Entwicklungsaufga-
ben (Partnerschaften und Ablésung von der Familie) oder der Widerspruch zwi-
schen dem wachsenden Autonomiebestreben der Jugendlichen und einer rigiden
Schulumwelt hinreichend.

Nichts sei falscher als der Glaube, man kénne die Jugendlichen zum Lernen
verfiihren, indem man nur den Unterricht anschaulicher mache und die Kinder
und Jugendlichen nur in ihrer Alltagserfahrung abhole. Solche Bemiihungen
konnten nicht jene epistemische Neugier stiften, die die Lernprozesse iiber 13
Jahre hinweg trdgt. Die einschldgigen Forschungsbefunde zur Lernmotivation
belegten, dass in den Standardbereichen Englisch, Mathematik, Physik und Bi-
ologie bereits nach ihrer Einfiihrung im 7. Jahrgang ein steiler Abfall des mittle-
ren Interesses zu verzeichnen sei. Diese Tendenz sei offenbar nicht umkehrbar,
flache aber in den Folgejahren ab.

Statt dies als Schulmisere zu beklagen, erortert Baumert die Konzeption von der
Interessendifferenzierung durch selektive Optimierung des Ressourceneinsatzes
als Weg zum Verstandnis der dynamischen motivationalen Prozesse. Sie beru-
he auf der Verallgemeinerung von Erkenntnissen iiber den Zusammenhang von
Leistungsmotivation und Selbstkonzept, der sich aus dem Wechselspiel zweier
voneinander unabhdngiger Vergleichsoperationen ergebe, zu denen Individuen
in leistungsthematischen Situationen unausweichlich genotigt werden. Der sozi-
ale Vergleich der eigenen Ergebnisse mit denen der Mitschiiler beeinflusse dem-
nach die Selbsteinschidtzung in Abhdngigkeit von der Position in der Referenz-
gruppe. Der intraindividuelle Vergleich von Erfolg und Misserfolg fithre hingegen
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zu einer Gewichtung von Anforderungsbereichen, fiir die je nach Erfolgswahr-
scheinlichkeit der Einsatz von Ressourcen kalkuliert werde. Man vergleicht die
Bereiche, in denen man selbst gut und schlecht ist und man investiert dort durch
selektive Optimierung, wo man gut ist und zieht Ressourcen dort ab, wo Erfolg
wenig wahrscheinlich ist. Das habe Konsequenzen fiir die Profilierung der Moti-
vation: Hohe Leistungen in Mathematik hatten zur Folge, dass tiber die Zeit das
verbale Selbstkonzept sinke, also wird dort weniger investiert. Hohe Leistungen
in sprachlichen Fachern hitten umgekehrt zur Folge, dass durch den internen
Vergleich das mathematische Selbstkonzept sinke. Im Laufe der Schulkarriere, so
Baumert, verstirken sich durch den Unterschied sozialer und individueller Kom-
petenzriickmeldungen die tatsdchlichen Differenzen zwischen den Personen. Was
unter individueller Perspektive eine optimale Entwicklungsstrategie sei, habe fiir
die Schule ausgesprochen unangenehme Konsequenzen. Die Folge ist, dass das
mittlere Interesse einer Klasse mit aufsteigendem Jahrgang, und zwar in allen
Fidchern, notwendigerweise als Folge individueller Entwicklungsprozesse sinke.
Baumert halt dies fiir einen erfreulichen Tatbestand und sieht darin keinen Grund
fiir pddagogische Klagelieder.

Lehrer, die von dieser Einsicht in die individuell ausdifferenzierte Interessenstruk-
tur der Schiiler ausgingen, wiirden sich nicht mehr auf deren frei schwebende Neu-
gier verlassen wollen. Stattdessen sollten sie sich auf die Bedeutung des situativen
Interesses besinnen, das immer neu erzeugt werden miisse. Hier sieht Baumert den
realen Gehalt der Rede von der ,Verfiihrung zum Lernen”. Wenn man den eingangs
umrissenen Allgemeinbildungsauftrag der Schule ernst nehme und akzeptiere, dass
die Schule die Basisqualifikationen als Voraussetzung der Begegnung mit Kultur-
glitern systematisch allen Schiilern auf einem Mindestniveau zu vermitteln habe,
dann konne die Wahl von Fichern oder Fachergruppen nicht frei gestellt werden.
Aus bildungstheoretischer Fiirsorge, so Baumert, erzwingen wir die Teilnahme am
Unterricht bis zur Oberstufe. Unter diesen Pramissen gerat das beschriebene Mo-
tivationssystem in Konflikt mit den bildungstheoretischen normativen Vorgaben,
ndmlich insofern, dass man Personen mit sinkendem Interesse dennoch gewinnen
miisse. Baumert beschied die Praktiker mit der paradoxen Botschaft, dass die Schule
gut daran tue, mit sinkendem mittleren Interesse zu leben, aber gleichwohl zum
Interesse situativ verfithren miisse, um ihrem Auftrag gerecht zu werden.
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Uber Kontinuitiit des Lernens
und klugen Unterricht

Diskussion

Was ist Bildung? Hartmut von Hentig schlédgt in der Diskussion vor, zum Zwecke
der Verstindigung mit ,Bildung” das zu bezeichnen, was die 6ffentliche Pflicht-
schule leisten soll. Damit entschirft er die Konfrontation zwischen einem ,idealis-
tischen” Bildungsbegriff, in dessen Licht die Schule immer nur scheitern kann, und
den Befunden einer ,empirischen Bildungsforschung”, die zwar — wie das gesamte
Erziehungssystem — am Wort Bildung festhalt, aber die pddagogische Praxis nach
Indikatoren vermisst. Jiirgen Baumert greift diesen Vorschlag auf und stellt statt
eindeutiger empirischer Gewissheit provokative Einsichten in die Bedingungen
schulisch intendierter Lernprozesse vor. Er stellt die Illusion der politischen und in-
stitutionellen Beherrschbarkeit von Lernprozessen in Frage und macht auf die prin-
zipielle Offenheit des Lernens und auf die Autonomie der Lernenden aufmerksam.

Hartmut von Hentig bekennt, dass trotz der Erkldrungen Jiirgen Baumerts der Be-
fund des nachlassenden Interesses der Schiiler fiir die Schule verstérend und den
Schulpraktiker enttduschend ist. Er wiinscht sich von der Wissenschaft eben auch
eine Losung fiir das zentrale Problem. Zentral fiir die Aufrechterhaltung der Lern-
bereitschaft und des Interesses der Schiiler ist fiir ihn die Kontinuitét des Lernens.
Von Hentig kritisiert die Struktur der heutigen Schule mit ihren Jahrgangsklassen,
dem 45-Minuten-Takt und den eklektischen und tibervollen Lehrpldanen. Er stellt
fest, dass es fiir die Schiiler notwendig ist, zu wissen, an welchem Punkt bei der Er-
schlieffung einer Sache man sich befindet und wie es weiter geht. Diese Erfahrung
der inhaltlichen Kontinuitat legt die Idee des Spiralcurriculums nahe, mit dem die
Unterrichtsstoffe so arrangiert werden, dass die gleichen Grundprobleme aus immer
neuer Perspektive und mit wachsendem Schwierigkeitsgrad thematisiert werden.

Zur Bewiltigung des Motivationsproblems ist nach von Hentigs Auffassung ein
Stiick neuer Unterrichtstheorie notig, die sich mit den didaktischen Konsequenzen
aus Baumerts Befunden befasst. Zugleich aber wirft er die Frage auf, ob nicht die
Pubertitszeit ein von der Schule ignoriertes und nicht bewdltigtes Problem dar-
stellt. In dieser Phase sinke das Interesse nicht nur, sondern breche ab. Von Hentigs
Forderung: Will die Schule dem tatsédchlich begegnen, muss sie sich grundsatzlich
umstellen.

Spiralcurriculum statt Stoffsammlungen: Baumerts Ausfiihrungen zum notwen-
digen Kanon an Kulturgiitern als Medium des Unterrichts fiigt von Hentig die
Mahnung hinzu, dass dies leicht als Freibrief fiir {iberbordende Stoffsammlungen
missverstanden werden konne. Ein Beispiel dafiir sind fiir ihn die neuen Bildungs-
pldne von Baden-Wiirttemberg, an deren Ausarbeitung von Hentig beteiligt war. Er
berichtet, dass wider besseren Wissens am Ende doch dicke Stoffkataloge fiir alle
Ficher entstanden sind, in denen sich die iiblichen indikativischen Sitze finden, die
Lehrziele nicht als hypothetische Entwiirfe, sondern als Seinsgewissheiten formu-
lieren. Doch damit helfe man den Lehrern in ihrer notvollen Lage nicht, sondern
sende die falschen Signale aus und vermittle triigerische Sicherheiten.

Auch Baumert vertritt die Ansicht, dass nichts schlimmer ist als schiere Stoffsamm-
lungen, die der Schule zur Abarbeitung aufgetragen werden. Er duflert die Hoffnung,
dass die durch PISA angestofSene Diskussion den seit 50 Jahren wahrenden Kampf
fiir die Reduktion des Stoffes unterstiitzt. Ein kluger Unterricht sei Wissensvermitt-
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lung mit dem Ziel, ein tiefes Verstdndnis von Konzepten, von Zusammenhdangen zu
ermoglichen. Baumert erkldrt, dass dies in Mathematik anders ist als in Geschichte.
Hier geht es fiir ihn um Normen und deren Verdnderung, um das Verstdandnis der
sozialen Welt in ihrer Genese, um die Formen menschlichen Zusammenlebens, dort
geht es um Konzepte und elementare Operationen, die verstanden werden miissen:
Was heifSt Proportionalitdt? Was ist eine Funktion? Das sei der Kern des modernen
Unterrichts und der sei nicht identisch mit ,Stoff”. Aber es gehe eben auch nicht
ohne Inhalte.

Wie wird gelernt? Baumert nennt hierfiir zwei gewichtige Punkte. Zum einen habe
sich die Hoffnung auf fachiibergreifenden Transfer nicht bestatigt, etwa wenn man
traditionell davon ausging, der Mathematikunterricht schule das formale Denken
oder der Lateinunterricht ermogliche Transfer auf andere Fremdsprachen. Baumert
fithrt Forschungen an, die belegen, dass es so gut wie keinen Transfer gibt, aufier
der direkten Anwendung von Gelerntem in den gleichen Kontexten. Zum anderen
— und auch das ist ein Ergebnis der aktuellen Forschungen — sei der beste Pradik-
tor fiir kiinftiges Lernen das Wissen, das man in derselben Doméne habe. Nur wer
etwas weifs, der lernt auch etwas hinzu. Baumert rdumt gerade den Anfiangen hohe
Prioritit ein, weil man hier mit kumulativen Prozessen rechnen kann. Dominen-
spezifisches konzeptuelles Wissen sei deshalb unverzichtbar. Das entscheidende
Argument fiir die Rahmung des Wissens in Sachfdchern, Disziplinen oder Domdnen
liegt Baumert zufolge jedoch in der gesellschaftlichen und pddagogischen Orientie-
rung an Leistungsfortschritten selbst. Ohne sie sei es unmaglich, Fortschritt tiber-
haupt zu definieren.

Kurzfristige Verbesserungen des Leistungsniveaus? In diesem Zusammenhang
warnt Jiirgen Baumert davor, die PISA-Studien in ihrem Anspruch zu tiberschat-
zen. Hier gehe es nur um die Priifung von Basisqualifikationen, die {iberhaupt den
Zugang zur Allgemeinbildung erdffnen. Und diese Basiskompetenzen kann man
seiner Meinung nach nicht kurzfristig trainieren, wie die Kritiker befiirchten. Le-
sekompetenz entwickle sich in einem langfristigen Prozess aktiver Lektiire und
mathematische Kompetenzen bauten sich ebenso langfristig in aktiver Auseinan-
dersetzung mit entsprechenden Problemen auf. Baumert disqualifiziert so alle Vor-
stellungen, es kénnte innerhalb von wenigen Jahren die Leistungsverteilung oder
das Leistungsniveau ernsthaft verdndert werden.

Baumert betont noch einmal die Erfolgsgeschichte der Schule. Das werde oftmals
vergessen, wenn man sich nur auf die Kritik der PISA-Befunde konzentriere. Er stellt
fest, dass auch in Deutschland die Schule insgesamt relativ gut funktioniert. Es gebe
andere Schulsysteme, die in unterschiedlichen Bereichen besser aufgestellt seien.
Damit weist er darauf hin, dass fiir eine Verbesserung der Schule in Deutschland
nur die Optimierung von Teilbereichen notwendig ist. Er warnt davor, das Kind mit
dem Bade auszuschiitten, indem man behauptet, dass nichts funktioniere.
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Bildungsverstandnis
— Aus politischer
Perspektive

Wolfgang Thierse
MdB, Vizeprisident des Deutschen Bundestages

Nachdem der Bildungsbegriff beleuchtet und Moglichkeiten der , Verfiihrung zu Bil-
dung und Kultur” diskutiert wurden, mochte ich mich dem Thema aus politischer
Perspektive ndhern — als jemand, der eine Reihe Bildungsprozesse durchstanden,
durchlitten, tiberlebt hat und der sie jetzt gewissermafien als Politiker betrachtet,
der aber kein Bildungspolitiker oder Padagoge ist!

Ich kann nicht tiber Bildung, tiber moderne Bildungsprozesse reden, ohne zugleich
auch tiber Werte und Werteerziehung zu sprechen — das ist mein Aspekt, mein
Interesse, das hat mit meiner eigenen Sozialisation und mit eigenen, eindringlichen
Pragungen durch Bildungsprozesse zu tun. Das hat zu tun auch mit meinen po-
litischen Uberzeugungen, mit meinem politischen Engagement: Die SPD ist eine
werteorientierte Volkspartei, sie versteht sich so, und als Vorsitzender der Grund-
wertekommission diskutiere ich mit anderen {iber die Grundlagen von Politik und
die langfristigen Ziele von Politik. Gleichwohl: Wenn man tiber Werte und Werteer-
ziehung redet, stellt sich allzu schnell ein kulturkritischer Jammerton ein. Den gilt
es zu vermeiden! Man ist ohnehin auch in der Gefahr — wie soll ich das nennen
— Trivialitdten und Gemeinplitze zu verkiinden. Welcher Politiker ist davor gefeit?
Machen Sie sich auf etwas gefasst.

In einem Aufsatz, den ich vor einiger Zeit gelesen habe, mit dem hiibschen Titel
,Vom Mehrwert der Werte” fand ich folgende, wohl zutreffende Beobachtung: ,Der
moralisierende Zeitgeist liefert zahlreiche Belege dafiir, dass die Kommunikation
iiber Werte noch keine Kommunikation von Werten beférdert. Der Begriff Wert ist
inzwischen ein Container geworden fiir respektable Motive und Prinzipien, Cha-
raktereigenschaften und Bildungsinhalte, mit denen moderne Menschen auszustat-
ten seien”.> Das stimmt wohl.

Politikern mag ja eine gewisse begriffliche Unscharfe erlaubt sein, die Wissenschaft-
lern nicht erlaubt ist, trotzdem ist die Warnung vor einem begrifflichen Miillkiibel
hochst berechtigt. Zudem, es gibt ja geniigend Anlésse fiir polemischen Uberdruss,
etwa wenn ich einen Banker, z.B. den Chefvolkswirt der Deutschen Bank, iiber Wer-
te reden hore. Zum Gliick hat sich Herr Ackermann noch nicht tiber Werte gedu-
Rert, das wére dann ein gewisser Gipfelpunkt von Obszonitédt gewesen. Das soll kein
personlicher Angriff auf Herrn Ackermann sein, denn der mag ein wirklich honori-
ger Mann sein, das ist nicht mein Punkt: Aber das 6ffentliche Rollenverhalten von

5 Hans-Joachim H&hn: Vom Mehrwert der Werte, in: KSI inform, Ausgabe 1/ 2007, S. 5,
URL: [http://tagen.erzbistum-koeln.de/export/sites/tagen/ksi/download/institut/in-
form/KSI-Inform_01-2007 _x3x.pdf]
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Managern und Unternehmern ist nicht sehr Werte fordernd, es verletzt jedenfalls,
wie wir sehen, elementare Gerechtigkeitsgefiihle von sehr vielen Menschen.

Es stellt sich auch ein gewisser polemischer Uberdruss ein angesichts der an- und
abschwellenden Leitkulturdebatte, die Bundestagsprasident Lammert immer wie-
der antreibt, die aber nicht an begrifflicher Scharfe gewinnt, wenn ich es richtig be-
obachte. Es gelingt auch nicht, sie wirklich zu fokussieren. Vielleicht, wahrschein-
lich liegt es schon am Begriff ,Leitkultur”. Trotzdem, es geht ja um eine richtige
und wichtige Frage: Was halt unsere Gesellschaft, unser Land, unseren Kontinent
zusammen? Das muss doch mehr sein als die Marktbeziehungen und die Rechts-
beziehungen. Das vermuten wir alle, das wissen wir alle. Die Frage nach diesem
Zusammenbhalt halt an, sie beschiftigt viele, sie ist offensichtlich auch drangender
geworden. Das Reden tiber Werte, iber Werteerziehung ist also vielleicht oder hof-
fentlich doch mehr als eine der vielen Modeerscheinungen.

Anldsse und Griinde gibt es ja genug fiir diese Debatte. Ich will nur ein paar dis-
parate Beobachtungen zusammentragen und hinweisen auf das immer neue Er-
schrecken tiber Gewalt, tiber Amokldufe an Schulen, tiber die Wirkungen gewalt-
tatiger Computerspiele, tiber die Verwahrlosung von Kindern, tiber Kindesmorde,
iiber Untersuchungsbefunde, die eine vermehrte Erziehungsunfahigkeit von Eltern
nachweisen. Klaus Hurrelmann sagt, 15 Prozent der Eltern seien mit der Erziehung
vollig diberfordert. Dies stehe in engem Zusammenhang mit Armut und mangeln-
der Bildung. Ich erinnere auch an die irritierende Schlagzeile zu einem Urteil des
Bundesgerichtshofs: Eltern bekommen Schadenersatz fiir ungewolites Kind — eine
ziemlich starke Botschaft! Nicht weniger irritierend ist folgendes Umfrageergebnis:
Nur die Hdlfte der Menschen will Ehe mit Kindern in Deutschland.

Ich verweise aber auch auf die letzte Shell-Studie, die gewissermafien einen gegen-
ldufigen Vorgang benennt: ,Soziale Angste”, so der Befund, ,fithren bei Jugendlichen
nicht zu Renitenz und Auflehnung, sondern zu Anpassung, zu extremer Leistungs-
orientierung, zu Fleif$, Zuverldssigkeit, Hoflichkeit, Pinktlichkeit, also gewisserma-
Ben zu einer Renaissance der geschmahten Sekundartugenden als WertmaRstaben.
Dazu passt eine neue Disziplineuphorie, wenn ich die Aufregung um das Buch von
Herrn Bueb richtig verstanden habe.

Aber verlassen wir die Oberflache. Die Befunde sind ja nicht neu. Die Krifte der
Traditionen, die sozialen und religitsen Bindungen nehmen ab. Das ist ein lang
anhaltender Vorgang. Wir erleben eine Vertrauenskrise der Demokratie. Alle Um-
fragen sind eindeutig in dieser Hinsicht. Die Wahlbeteiligungen belegen es, eben-
so der Erfolg rechtsextremistischer und populistischer Parteien. Der rasante dko-
nomische, wissenschaftliche, technische, soziale Wandel, die Informationsflut, die
Gleichzeitigkeit und Nédhe des kulturell Verschiedenen, ja Fremden, all das erzeugt
Verdnderungs- und Uberforderungsingste bei vielen Menschen und fiihrt zu Ver-
unsicherungen. Das wiederum erzeugt uniibersehbar ein heftigeres Bediirfnis nach
Sicherheit, nach Vergewisserung, nach Orientierung, nach Identitét.

Gewiss hat Politik — sie ist vielleicht noch nicht mal der erste Adressat fiir all diese
Bediirfnisse — darauf zuerst und vor allem mit sozialen und wirtschaftlichen, mit
politischen Antworten zu reagieren. Es geht um Arbeitspldtze. Es geht um Bekamp-
fung von Armut. Es geht um soziale Sicherheit — riesige Aufgaben, tiber die ich
heute nicht rede. Aber dariiber hinaus — und das ist wichtig — sollten wir drei Fol-
gerungen, drei Konsequenzen ziehen.

Erstens, es geht um menschliche Sicherheit. Denn tiber den durch den Staat ga-
rantierten Schutz und die durch ihn verbiirgten Rechte hinaus, tiber die soziale
Sicherheit hinaus, die der Sozialstaat als organisierte Solidaritdt gewédhren kann,
also tiber rechtliche und soziale Sicherheit hinaus haben Menschen ein tiefes, ein
gesteigertes Bediirfnis nach empfundener und erfahrener menschlicher Sicherheit,
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nach ideeller und emotionaler Beheimatung und Geborgenheit, nach Identitdt und
Anerkennung, die den Menschen durch rechtliche und soziale Sicherheit noch
nicht gewdahrleistet wird.

Dieses Bedtirfnis wird heftiger, wir sehen es, wenn die einzelnen Menschen heute
in Wirtschaft, Gesellschaft und Alltag Verdnderungen ausgesetzt und mit Entwick-
lungen konfrontiert sind, die sich ihrer Kontrolle entziehen, die ihre Existenz zu ge-
fahrden drohen, die ihr Wissen entwerten oder ihre Wertvorstellungen relativieren.
Dann werden existenzielle Sicherheiten zunehmend wichtig.

Viele Menschen erleben als Kehrseite des beschleunigten Wandels und geforderter
Flexibilitdt und Mobilitdt den Verlust familidrer, nachbarschaftlicher und biirger-
schaftlicher Geborgenheiten. Die Kraft der Traditionen schwindet. Kulturelle He-
terogenitat und weltanschaulich-religitse Pluralitdit nehmen zu. Individualisierung
und soziokulturelle Differenzierungen werden nicht nur als Fortschritt, sondern
auch als Belastung empfunden.

Wir Sozialdemokraten haben — glaube ich — diese Seite der Entwicklung lange
unterschdétzt. Wir haben das Vorhandensein solidarischer Nahbereiche immer vo-
rausgesetzt und gewissermafien die Geltung von Tradition und Orientierung un-
terstellt. Wir wissen heute, dass jetzt und in Zukunft persénliche Sicherheit, kultu-
relle Identitdt und soziale Integration zu Grundfragen des Friedens, der Demokratie
und einer freiheitlichen Ordnung werden. Deshalb iibrigens widersetzen wir uns
(oder miissen uns widersetzen) der totalen Okonomisierung des menschlichen Le-
bens, uferloser Flexibilisierung und immer radikaler werdenden Mobilitdtsanforde-
rungen, weil sie den menschlichen Grundbediirfnissen widersprechen!

Familie, nachbarschaftliche Solidaritdten, das Netzwerk geselliger Beziehungen,
Vereine, die Parteien, Gewerkschaften und Organisationen biirgerschaftlichen
Engagements in Sport, Freizeit und Kultur, die Kirchen und Weltanschauungs-
gemeinschaften — sie alle bilden ein kostbares soziales Kapital, auf das Staat und
Gesellschaft um ihres Zusammenbhalts willen auf fundamentale Weise angewiesen
sind. Sie ermoglichen zugleich und vor allem den Individuen die ihnen so notwen-
dige menschliche Sicherheit und Geborgenheit. Und weil sie etwas leisten, was
Staat, was Politik nicht selbst leisten kénnen, miissen wir als Sozialdemokraten
das partnerschaftliche Verhdltnis zu ihnen ernst nehmen, haben wir ein aufier-
ordentliches Interesse an ihrer Freiheit und Vitalitdt, halten wir die Férderung
und Unterstiitzung von Kirchen und Weltanschauungsgemeinschaften, von den
Formen und Organisationen politischen, sozialen und kulturellen Engagements
fiir absolut lebensnotwendig.

Eine zweite Folgerung: Es geht um die Starkung, die Befdhigung des Individuums,
mit dem Wandel fertig zu werden, sich in ihm behaupten zu koénnen, die He-
rausforderungen annehmen und erfolgreich bewaltigen zu kénnen (auf neuhoch-
deutsch ,Empowerment”). Genau dies ist ein zentraler Gedanke des Konzepts vom
vorsorgenden Sozialstaat, das die SPD in ihrer gegenwartigen Programmdebatte
diskutiert.

Im Zentrum des Konzepts steht folgerichtig die Bildung. Dies ist neu und nicht
neu zugleich. Denn das Bildungsdenken in Deutschland, die Bildungsphilosophie
ist mindestens seit dem 18. Jahrhundert durch einen doppelten Anspruch ge-
kennzeichnet. Einmal ging es ihr immer um die Bildung des Subjekts, die Befdhi-
gung, sein Leben selbstbestimmt und selbstverantwortlich zu gestalten, also Au-
tor des eigenen Lebens sein zu kénnen, und zugleich dies zurtickzubinden an die
Gemeinschaft, an die Aufgabe des kulturellen Fortbestands und der kulturellen
Weiterentwicklung. Insofern ging es nie und darf es weiterhin nicht gehen nur
um die Bereitstellung von kiinftigen Arbeitskréften, sondern bei Bildung ging es
immer auch um soziale Kohdsion, um kollektive Muster der Lebensfiihrung, um
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Integration der Individuen in die Gesellschaft als solidarische, als teilhabende, als
mitgestaltende Gesellschaftsglieder. Bildung in diesem ja wirklich nicht neuem
Sinn geht damit {iber blofle Verwertbarkeit von Qualifikationen weit hinaus und
kann folglich nicht einseitig mit Blick auf Ausbildung und Arbeit definiert werden
- sondern Handlungstdhigkeit, Kritikfahigkeit, Fahigkeit zur Selbstbestimmung
und zur selbstdndigen Lebensfiithrung gehéren dazu. Und das erfordert mehr als
Wissen, mehr als die Anhdufung von Wissen.

Damit bin ich bei einer dritten Folgerung, die selbstverstdndlich ist. Es gilt die
Verengung des Bildungsbegriffs, die Verengungen in der Bildungspolitik zu
iberwinden, Verengungen, wie sie sich gewissermafien wie in einem sprach-
lichen Inbegriff in dem Wort vom Fit-Machen verrdterisch zeigen. (Achten Sie
darauf, wie oft dieses Wort in bildungspolitischen Debatten verwendet wird.
Ich will dartiber nicht weiter polemisieren, aber mich erschreckt es immer neu
— Menschen fit machen fiir etwas.)

Ich zitiere etwas ausfiihrlicher aus einem Text des Forum Bildung der SPD vom
November 2006. Da heifit es ausdriicklich: ,Bildung ist beides, kognitives Lernen
und soziale Verantwortung, Wissen und Werte! Dann heifit es weiter: ,Die Bil-
dungseinrichtungen in Deutschland stehen unter dem Druck einer so genannten
,kognitiven Mobilisierung!” Und dann ist die Rede davon: ,Fiir die Entwicklung
von Wissenschaft und Forschung, fiir die Ausbildung technischer Fdhigkeiten
und Fertigkeiten ist eine kognitive Mobilisierung in der Tat angemessen, denn
sie verlangen nach einer Orientierung der Bildung an intelligentem, anschluss-
fahigem Wissen, Kompetenzen und Standards (statt nur an Inhalten), Metakog-
nition (Lernstrategien, Problemlosefdhigkeit, Umsetzungsfdhigkeit)” Und dann
kommt die Pointe, die mir sehr gefdllt: ,Wenn kognitive Mobilisierung allerdings
tibertrieben und Bildung hierauf einseitig reduziert wird, wird sie dem {iber allem
stehenden Ziel von Personlichkeitsentwicklung und Personlichkeitsbildung nicht
gerecht. Kognitives Lernen und Wissen miissen vielmehr eingebunden werden in
die Vermittlung von Orientierung, von Haltung und Werten. Ohne diese Quali-
taten wiirde Bildung nur reine Unterrichtung sein und eine Tendenz erzeugen”,
und jetzt folgen wieder drei wunderbare Begriffe, ,zur emotionalen Leere, zur
Dreifdcherschule mit drei immer zentraler werdenden Fidchern, die abgetestet
werden konnen”, PISA, PISA, PISA, ,und zum Wertedefizit” Und ich zitiere weiter:
,Viel Wissen, wenig Werte, das darf weder das Ziel noch Ergebnis von Erziehung
und Bildung sein. Im Gegenteil, wir brauchen bei den jungen Menschen ein Be-
wusstsein von und eine positive Haltung zu Humanitdt, Freiheit, Gerechtigkeit
und Toleranz als Grundwerten menschlicher Existenz. Wir brauchen die Bereit-
schaft und Fahigkeit zur Verantwortung, zur Friedfertigkeit, zur Solidaritdt. Junge
Menschen miissen die Chance bekommen, instrumentelle Werte wie Eigeniniti-
ative, Selbststandigkeit, Verldsslichkeit selbst zu erleben und entsprechende Ein-
stellungen und Verhaltenskonzepte aufzubauen”

Das, was hier ausgebreitet ist, findet sich dann im Entwurf eines neuen Grundsatz-
programms der SPD in verdichteter Form, in zwei Sétzen, die ich Thnen ebenfalls
zitiere: ,\Wir”, also wir Sozialdemokraten, ,wollen eine ganzheitliche Bildung. Sie
richtet sich auf theoretisches Wissen und beruflich verwertbare Inhalte. Sie umfasst
nicht minder die dsthetische Erfahrung, die ethische Reflektion und die Wertever-
mittlung. Um unsere offene Gesellschaft zu starken, brauchen wir eine Aufwertung
der politischen Bildung und Erziehung zur Demokratie”

Nach dem Vorgetragenen sage ich einen einfachen Satz: Wertevermittlung, Werteer-
ziehung ist kein konservatives Projekt.

Denn Bildung — nach dem bisher Gesagten eine triviale Feststellung — ist mehr
als blofSe Wissensvermittlung, schliefft eben Erziehung notwendig ein. Bildungser-
folge sind nicht identisch mit dem quantitativ Messbaren, wie die sich hdufenden
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Rankings suggerieren. Es sollte weniger um die Menge des Wissens gehen und
mehr um Orientierungswissen, um Schliisselqualifikationen. (Dazu eine subjektive
und moglicherweise ganz falsche Nebenbemerkung: Als ich zur Schule ging, das
ist schon ein bisschen her, habe ich noch gelernt, dass das menschheitliche Wissen
sich alle 50 Jahre verdopple. Jetzt hore ich, dass das menschheitliche Wissen sich
alle fiinf Jahre verdopple. Was fangen wir mit dieser Beschleunigung des Wissens
an? Ich ziehe daraus eine einfache Konsequenz: Wir sollten die Schule von Wis-
sensmassen entlasten, sie kommt sowieso nicht hinterher, und an dessen Stelle das
setzen, was ich eben mit den zwei Worten ,Orientierungswissen” und ,Schliissel-
qualifikationen” bezeichnet habe!)

Was zu diesem Orientierungswissen gehoren muss, welches die Schliisselqualifikati-
onen sind, dartiber muss es immer wieder neu eine gesellschaftliche Verstandigung
geben. Das steht nicht ein- fiir allemal fest. Diese Verstandigung allerdings sollte
das Zentrum der bildungspolitischen Debatten sein und weniger der Streit {iber
Strukturfragen. Und in diesen bildungspolitischen Debatten, das ist wichtig, sollte
es auch ein sichtbares Moment von Kontinuitdt geben. Denn Orientierungswis-
sen und Schliisselqualifikation, wenn die beiden Begriffe ihren Sinn haben sollen,
konnen nicht so schnell veralten, sie konnen und sie diirfen sich nicht so schnell
verdndern wie Wissensmassen sonst.

Mir scheint, dass sich alle mehr oder minder in Folgendem einig sind. Ich benenne
jetzt ein paar ganz einfache Punkte. Erstens: Das Wichtigste ist, Lernen zu lernen,
weil wir lebenslang lernen miissen, nein: lernen diirfen. Wie wunderbar, wenn man
als Kind und als Jugendlicher die Freiheit und Freude der Neugier erfihrt und er-
lernt und lernt, fragen zu lernen. Nichts ist schlimmer als das fraglose Ungliick, das
Ungliick der Fraglosigkeit.

Zweitens: Es geht darum, dass wir mit Wissen souverdn umzugehen lernen, Wis-
sensmengen, Informationen bewerten konnen, also nicht nur Techniken des Wis-
sens- und Informationserwerbs lernen, sondern ebenso Mafistidbe fiir die Auswahl,
die Einordnung, die Verwendung, die Bewertung von Wissen und Information.

Drittens: Das verlangt in besonderer Weise soziale Kompetenz und kommunikative
Kompetenz, also die Fahigkeit und Bereitschaft zu Selbstverantwortung und Solida-
ritdt, zu Empathie mit den Anderen, den Fremden, den Schwécheren, den Umgang
mit Unterschieden, mit Vielfalt und ebenso die Beherrschung der eigenen Sprache
vor allem und die anderer Sprachen auch.

Viertens: Gegenwartig scheint es mir besonders wichtig zu sein, dem Verlust an
geschichtlichem Gedachtnis, an geschichtlichem Wissen entgegenzuwirken. Es
gibt keine individuelle und kollektive Identitdt ohne Herkunftswissen. Aber ge-
nau da ist, wenn ich es richtig beobachte, ein betriiblicher Zustand zu beklagen,
ein erheblicher Verlust an geschichtlichem und kulturellem Herkunftswissen. In-
dem ich geschichtliches Gedachtnis fordere, will ich zugleich nationalistischer
Verengung vorbeugen. Es geht um das Ganze deutscher und europdischer Ge-
schichte und Kultur und um den vergleichenden Blick tiber diesen doppelten
Tellerrand hinaus. Aber ich verstehe nichts von der Welt, wenn ich nichts von der
eigenen Geschichte weif. Es geht in Deutschland dabei auch um eine besondere
Dimension, ndmlich um das, was man international Holocausterziehung nennt, es
geht um den Versuch, in neuen Formen und Angeboten das schwierigste Kapitel
deutscher Geschichte zu vermitteln — nicht im Sinne der Weitergabe von Schuld.
Nichts ware falscher als das tun zu wollen. Und wir haben auch keinen Anlass
anzunehmen, dass nachfolgende Generationen weniger anstindig und weniger
moralisch waren als wir in dieser Sache, aber wir miissen ihnen die Chance geben,
mit diesem erratischen Block in unserer Geschichte zurande zu kommen, ohne
zu verdrdngen, ohne erdriickt zu werden, sondern aus Erinnerung moralische
Verpflichtung fiir Gegenwart und Zukunft zu gewinnen.
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Und nicht zuletzt wiinsche ich mir, dass junge Leute mehr wissen iiber die Ge-
schichte der deutschen Spaltung und das historische Gliick der Wiedervereinigung.
Wann hat es das schon einmal gegeben, ein solch gliickliches Ereignis in unserer
Geschichte? Ich finde, das ist immer noch ein Anlass zur Freude. Das kénnten wir
doch auch tibermitteln.

Der Erwerb von solcherart Orientierungswissen, von Maf$stdben, von Haltungen
und Einstellungen, also von Werten, ist gewiss Aufgabe von Bildungs- und Erzie-
hungsprozessen insgesamt, von Schule insgesamt, also das, was man tblicher-
weise eine Querschnittsaufgabe nennt. Aber es ist doch gewiss auch und in be-
sonderer Weise Aufgabe von politischer Bildung, von kultureller Bildung, von
religios-weltanschaulicher Bildung. Uber diese drei Felder will ich noch ein paar
Bemerkungen machen.

Zundchst tiber politische Bildung, also iiber Demokratieerziehung: Von Oskar Negt
stammt der schone und treffende Satz: ,Die Demokratie ist die einzige Herrschafts-
form, die in stdndig neuer Kraftanstrengung gelernt werden muss” Denn die De-
mokratie ist zundchst ein Regelwerk und ein Gefiige von Institutionen, aber sie ist
damit nicht vollstindig beschrieben. Denn beides — Regelwerk und Institutionen
— beides kann aus sich heraus nicht das notwendige Maff an Gemeinwohlorientie-
rung erzeugen und gewdhrleisten, das die Demokratie braucht. Demokratie ist auf
verantwortliche Akteure angewiesen, also auf deren Tugenden, um ein altes Wort
zu verwenden. Eine Denkschrift der Evangelischen und Katholischen Kirche hat
neulich auf diesen Punkt hingewiesen, auf die Tugenden, die die Gemeinwohlori-
entierung ausmachen. Ethische Standards politischen Verhaltens, ein moralischen
MafSstdben verpflichteter ,Beruf zur Politik”, wie Max Weber das genannt hat, das
ist fiir eine lebendige funktionierende Demokratie existenziell notwendig. Und es
ist eben nicht selbstverstdndlich, da hat Oskar Negt so unerhoért Recht, das genau
dies sich gewissermafien von selber tradiert. Deshalb brauchen wir Demokratieer-
ziehung, gerade auch in Zeiten grassierenden Demokratieverdrusses und grassie-
render Politik- und Politikerverachtung, die immer neu gepflegt wird und fiir die es
Anldsse gibt ohne Zweifel, aber die auch medial verstarkt wird.

Kulturelle Bildung, dsthetische Erziehung (ich beherrsche mich, Kulturwissen-
schaft ist meine berufliche Profession und Asthetik war meine wissenschaftliche
Disziplin): Ich muss Sie, glaube ich, nicht tiberzeugen von dem auflerordent-
lichen Rang musischer Erziehung und musischer Tatigkeit fiir die Ausbildung
von Intelligenz und Kreativitadt. Die Ergebnisse der Gehirnforschung haben sich
herumgesprochen. Konsequenzen daraus werden noch nicht angemessen gezo-
gen, wenn ich es richtig sehe.

Es geht darum, jungen Menschen den Zugang zu ermoglichen zum Raum der Kul-
tur, denn die Kultur ist in besonderer Weise der Ort der Werte- und Zielverstindi-
gung der Gesellschaft wie der Ort der Reflexion und freien Kreativitdt des Einzel-
nen. Die Kultur, und darin besonders die Kiinste, schafft Erfahrungsrdume, wie ich
das nenne, Erfahrungsraume menschenvertraglicher Ungleichzeitigkeit, in denen
die Menschen jenseits ihrer Marktrollen, ndmlich Produzent und Konsument zu
sein, in denen die Menschen jenseits dieser beiden Marktrollen agieren und sich
wahrnehmen kénnen. In der Kultur, in diesem Raum wird {iber Herkunft und Zu-
kunft, tiber das Bedrdangende und das Mogliche, {iber Sinn und Zwecke, tiber das
Eigene und Fremde reflektiert, kommuniziert, gespielt, gehandelt. Die Kultur ist
der Raum des Emotionalen, des Sinnlichen, des Symbolischen, in dem in freierer
Weise das Eigene, die eigene Identitdt ausgebildet und erfahren werden kann, und
zugleich das Fremde, das Andere akzeptiert, anerkannt, integriert werden kann.
Wo geht dies leichter als genau in diesem Raum der Kultur? Weil er ein Raum der
Freiheit ist, und genau deshalb ist dieser Raum so wichtig fiir die Ausbildung von
Identitdt, ohne Abgrenzung und Ausgrenzung — Unterscheidung ja, aber nicht Aus-
grenzung und Abgrenzung, sondern Verstindigung und Aneignung! Deshalb halte
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ich es fiir das sozialdemokratische kulturpolitische Projekt schlechthin, eine Kultur
der Anerkennung zu entwickeln, die weit tiber die Kiinste hinausgeht, die unsere
Gesellschaft pragen sollte.

Kulturelle Bildung, musische Erziehung soll den Zugang zu diesem Raum ermogli-
chen, zu dieser wesentlichen, sozialen und individuellen menschlichen Dimension
gleichermaflen. Das geht nicht ohne musische Selbstbetdtigung, ohne Entfaltung
eigener Kreativitdt, die Kinder als Begabung schon haben und die sie unter Anlei-
tung entwickeln sollen. Und das geht nicht ohne kulturelles Wissen.

Damit bin ich bei einem speziellen Punkt, der besonders umstritten ist. Wenn ich
von kulturellem Wissen rede, muss ich unweigerlich ein sehr konservativ erschei-
nendes Wort in den Mund nehmen: Es geht nicht ohne kulturellen Kanon, also ohne
eine Verstandigung tiber das Minimum dessen, was die Mitglieder einer Gesellschaft
an gemeinsamem kulturellen Wissen, an Bestdnden kulturellen Geddchtnisses ha-
ben miissen. Das ist nicht etwas starr Fixiertes und ein- fiir allemal Giiltiges, aber es
muss etwas Fassbares sein, dieses gemeinsame Wissen als Basis kultureller Verstan-
digung. Das miisste gehen von der Bibel, tiber Goethe bis hin zum Tagebuch der
Anne Frank, um einmal die Bandbreite zu beschreiben. Damit sind unterschiedliche
Dimensionen, literarisch-kulturelle Erinnerungsbestdnde genannt.

Damit bin ich bei dem letzten Punkt — religids-weltanschauliche Bildung. Seien
wir ehrlich: Wir machen gerade eine manchen Zeitgenossen befremdende, man-
chen Zeitgenossen entziickende Entdeckung. Das alte aufgekldrte Europa ist
nicht die Regel in der Welt, sondern die Ausnahme in Sachen Religion. Wir erle-
ben, was die Aufgeklédrten erschiittert, eine Vitalitdt, eine hoch widerspriichliche
Vitalitdt von Religion!

Dieses Europa aber hat einen wichtigen geschichtlichen Lernprozess in Sachen Re-
ligion hinter sich, ndmlich die Mafigung von Religion, das Erlernen von Toleranz
und friedlicher Auseinandersetzung zwischen verschiedenen Weltanschauungs-
und Glaubensanspriichen. Europa hat gelernt, Religion und Politik deutlich zu un-
terscheiden und die Trennung von Kirche und Staat zu praktizieren. Aber mit die-
sem Lernprozess — wir erleben es in Europa und die anderen Teile unseres Globus
spiegeln es uns zuriick — mit diesem Lernprozess sind religiose und weltanschau-
liche Sinnfragen und Sinnhorizonte nicht erledigt. Deswegen ist es wichtig, dass wir
Kindern und jungen Menschen erméglichen Sinnfragen zu stellen, Religions- und
Weltanschauungsfragen zu stellen.

Ich sage das auch, weil ich gelegentlich den Eindruck habe, dass eine Art unauf-
geklarter kdampferischer Atheismus 4 la DDR weiter lebt, ja sich ausbreitet. Und
manchmal, wenn ich manche Debatten in meiner eigenen Partei sehe, habe ich den
Eindruck, dass beim Thema Werteerziehung der Staat sich zugleich auch als Welt-
anschauungslehrer aufspielen mochte, was unserem Grundgesetz widerspricht und
auch bestimmten geschichtlichen Erfahrungen. LER ist gewiss eine Moglichkeit,
aber besser ist es, Religions- und Weltanschauungsgemeinschaften als authentische
Partner auf diesem Feld zu gewinnen und sie fair zu behandeln. Denn Sie kennen
das bertihmte Diktum des ehemaligen Verfassungsrichters Ernst-Wolfgang Bocken-
forde: ,Der sdkulare Staat, die plurale Gesellschaft lebt von Voraussetzungen, fiir
die sie selber nicht sorgt”, sondern fiir die kulturelle Gemeinschaften, z.B. Religions-
und Weltanschauungsgemeinschaften, sorgen.

An dieser Stelle zitiere ich dann noch einmal aus dem Entwurf des Grundsatzpro-
gramms: Fiir uns Sozialdemokraten ist das besondere Engagement der Kirchen,
der Religions- und Weltanschauungsgemeinschaften bei der Vermittlung von Wer-
ten und ihre soziale Verantwortung fiir das Gemeinwohl unersetzlich. Wir suchen
das Gesprdch mit ihnen und die Zusammenarbeit in freier Partnerschaft Das sollte
auch fiir dieses Feld der Werteerziehung gelten.
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Zum Schluss Menschenwiirde: Der Artikel 1 des Grundgesetzes, ,Die Wiirde des
Menschen ist unantastbar”, das ist der wichtigste Satz des Grundgesetzes. Men-
schenwiirde, das ist vielleicht der Kern einer Art — und der Ausdruck soll Sie
jetzt nicht provozieren — Zivilreligion, ndmlich einer fundamentalen Wert{iber-
einstimmung unserer in jeder Hinsicht pluralen Gesellschaft. Am Inhalt, also am
Verstdndnis des Begriffs Menschenwiirde, und auch an der Ubereinstimmung ist
immer neu zu arbeiten. Insofern ist Werteerziehung, jetzt kommt ein klassisches
sozialdemokratisches Wort, eine dauernde Aufgabe und wahrlich und wirklich
kein konservatives Projekt!

Wandel

Moderne Bildungspro-
zesse und Entwicklungs-
realitat —Wie lernen Kinder
und Jugendliche heute?

Fiir einen erweiterten Lernbegriff
- Rituale, performative Erziehungs-
praktiken und zukunftsfahige
Erziehung

Prof. Dr. Christoph Wulf
Institut fur Allgemeine Padagogik, Freie Universitat Berlin

Die Frage, wie Kinder und Jugendliche heute lernen, kurz zu beantworten, ist nahezu
unmoglich. Zu differenziert und vielgestaltig ist ihr Lernen in den groflen Sozialisati-
onsfeldern Familie, Schule, Kinder- und Jugendkultur heute. Ich kann daher nur eini-
ge Aspekte herausgreifen, die mir wichtig zu sein scheinen. Ich méchte Ihnen meine
Uberlegungen in sechs Thesen vortragen. In der ersten These méchte ich darauf
hinweisen, dass die gegenwartige Diskussion um die Reform schulischen Lernens
einen eingeschrankten Lernbegriff fokussiert. Dieser Lernbegriff entspricht nicht der
Realitédt schulischen Lernens. Auch darf seine Fokussierung nicht dazu fiihren, an-
dere wichtige Dimensionen des Lernens aus dem Blick zu verlieren. An diese Uber-
legungen ankntipfend mochte ich in meiner zweiten, dritten und vierten These am
Beispiel von Ritualen in Erziehung, Bildung und Lernen deutlich machen, wie wich-
tig tiber das Wissen lernen’ hinausgehende Formen des Lernens sind, die in Erzie-
hung und Bildung durchaus praktiziert werden, deren Bedeutung und Gestaltungs-
moglichkeiten jedoch vielen professionellen Erziehern nicht bewusst sind. In diesen
Uberlegungen mochte ich zeigen, dass aufgrund des Missbrauchs von Ritualen zur
Verfiihrung und Unterdriickung von Menschen im Nationalsozialismus und der zum
Teil durchaus berechtigten Kritik der 68er-Generation an Ritualen die positive Bedeu-
tung und die Produktivitit von Ritualen im Bereich von Erziehung, Bildung und Lernen
oft nicht gesehen wird. Ich méchte ferner darauf aufmerksam machen, dass die im
alltaglichen Sprachgebrauch verbreitete Gleichsetzung von Ritualen mit konserva-
tivem Verhalten unzuldnglich ist. Auch jede Innovation im Bildungsbereich benétigt
zu ihrer Realisierung neue Rituale und Ritualisierungen; Subjekte kénnen sich nur
in sozialen Lernformen entwickeln. Wie z.B. die Friedens- und die Umweltbewegung
gezeigt haben, bedarf selbst Widerstand ritueller Inszenierungen und Auffithrungen.
In meiner fiinften These mochte ich verdeutlichen, dass die Wirksamkeit von Ritu-
alen und erzieherischen Praktiken vor allem darin liegt, dass sie Inszenierungen und
Auffiihrungen des Korpers, also performative Erziehungs-, Bildungs- und Lernpraktiken
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sind. AbschlieSend mochte ich in meiner sechsten These noch einmal auf die Not-
wendigkeit eines erweiterten Lernbegriffs zu sprechen kommen und auf drei zentrale
Dimensionen zukunfisfihiger Bildung aufmerksam machen.

1) Fiir einen erweiterten Lernbegriff — Learning : the treasure within

In dem 1996 unter Leitung von Jacques Delors, dem ehemaligen Prasidenten der Eu-
ropdischen Kommission, versffentlichten UNESCO-Bericht tiber die Erziehung im 21.
Jahrhundert ,Learning: the treasure within”, der mittlerweile auch in deutscher Uber-
setzung vorliegt, werden vier Arten von Lernen unterschieden: Wissen lernen, Han-
deln lernen, Zusammenleben lernen, Sein lernen, deren Verschrankung miteinander
fiir die Erziehung und Bildung von Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen zentrale
Bedeutung zukommt. Die Bildungsreformen der letzten Jahre in Deutschland haben
den Bereich des Wissen lernen’ fokussiert und hier vor allem unter dem Einfluss in-
ternationaler Vergleichsstudien die Vermittlung von Kompetenzen in den Mittelpunkt
gestellt. Angesichts der Tatsache, dass Lernen ein dufSerst vielschichtiger Prozess ist,
besteht die Gefahr, dass die Fokussierung des Wissen Lernens zur Vernachlédssigung
anderer Formen des Lernens fiihrt, die fiir die Erziehung und Bildung von Kindern
und Jugendlichen keineswegs weniger wichtig sind. Zwar steht der Prozess des un-
terrichtlichen Wissenserwerbs im Mittelpunkt schulischer Erziehung, doch darf seine
Fokussierung nicht dazu fiihren, die Bedeutung des Zusammenleben Lernens, des
Handeln Lernens und des Sein Lernens zu tibersehen. Diese zuletzt genannten drei
Formen des Lernens sind so eng mit dem unterrichtlichen Wissen Lernen verbun-
den, dass ihre Vernachldssigung dariiber hinaus sogar auch negative Auswirkungen
auf das Wissen Lernen hat. Schulisches Wissen Lernen setzt das Gelingen des Zu-
sammenleben Lernens voraus, ohne dass unterrichtliches Lernen nicht moglich ist.
Zusammenleben Lernen impliziert den Erwerb eines praktischen Wissens, fiir das
das Wertsystem der Menschenrechte eine zentrale Rolle spielt. Auch Handeln lernen
und Sein lernen sind wichtige Dimensionen schulischer Erziehung und Bildung, in
deren Verlauf Handlungs- und Gestaltungsfahigkeit gelernt wird. Der Hinweis auf die
Bedeutung des Sein Lernens macht deutlich, dass Kindheit eine Zeit des Lebens ist,
die ein Eigenrecht hat zu sein und die nicht unter die Ziele eines zukiinftigen Lebens
subsumiert werden darf (Delors u.a. 1996; Gohlich/Wulf/Zirfas 2007).

2) Rituale und Ritualisierungen in Erziehungs-, Bildungs- und Lernprozessen

In unserer auf 12 Jahre angelegten Berliner Ritualstudie untersuchen wir die
Bedeutung von Ritualen und Ritualisierungen in der Erziehung. Dabei fokus-
sieren wir Lern- und Bildungsprozesse in den vier wichtigsten Sozialisations-
feldern Familie, Schule, Peer-Kultur und Medien. Von der in und im Umfeld einer
innerstadtischen Berliner Schule angelegten Fallstudie sind bisher drei Unter-
suchungen erschienen:

1. ,Das Soziale als Ritual. Zur performativen Bildung von Gemeinschaften” (Wulf
u.a. 2001)

2. Bildung im Ritual. Schule, Familie, Jugend, Medien” (Wulf u.a. 2004) und

3. ,Lernkulturen im Umbruch. Rituelle Praktiken in Schule, Medien, Familie und
Jugend” (Wulf u.a. 2007).

In diesen Untersuchungen konnten wir deutlich machen, welche zentrale Rolle Ritu-
ale und Ritualisierungen fiir das Wissen Lernen, das Handeln Lernen, das Zusammen-
leben Lernen und das Sein Lernen in Erziehung und Bildung spielen. Wir konnten
zeigen, wie Gemeinschaft und Soziales in Ritualen und Ritualisierungen entsteht, wie
Kinder und Jugendliche in und durch Rituale gebildet werden und welche zentrale
Rolle Rituale und Ritualisierungen fiir das Lernen spielen. Familidres, schulisches,
Peer-Gruppen- und Medien-Lernen haben ausgepragte rituelle Komponenten.
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Mit Hilfe von Ritualen und Ritualisierungen wird eine fiir das Lernen in Familie,
Schule und Peer-Gruppen konstitutive Gemeinschaft geschaffen, in deren Lernpro-
zessen sich Wissen Lernen, Handeln Lernen, Zusammenleben Lernen und Sein Ler-
nen tiberlagern und sich nur analytisch trennen lassen. In vielen Féllen ist Wissen
Lernen zugleich auch Lernen des Zusammenlebens und des Handelns. Es kommt
darauf an, Lernprozesse so zu gestalten, dass in ihnen nach Moglichkeit mehrere der
genanten Dimensionen Berticksichtigung finden. Dazu bedarf es z.B. einer Organisa-
tion des Lernens, in der unterrichtliches und aufSerunterrichtliches Lernen ineinan-
der greifen. In der von uns untersuchten reformpadagogisch inspirierten UNESCO-
Modellgrundschule bezeichnen die Begriffe ,Gesprdch”, ,Spiel”, ,Feier”, ,Arbeit"
solche zentralen, durchaus vielfdltigen Dimensionen schulischen Lernens, zwischen
denen die Uberginge u.a. mithilfe ritueller Arrangements organisiert werden.

3) Zur Pidagogik von Ritualen und Ritualisierungen

Soziale Gemeinschaften konstituieren sich durch verbale und nonverbale rituali-
sierte Formen der Interaktion. Rituelle Arrangements werden gleichsam auf ,Biih-
nen” aufgefiihrt; auf diesem Weg der Inszenierung und Auffiihrung werden ver-
schiedene Formen des Zusammenhalts und der Intimitit, der Solidaritidt und der
Integration der Gemeinschaft erzeugt. Gemeinschaften zeichnen sich nicht nur
durch ein kollektiv geteiltes symbolisches Wissen, sondern mehr noch durch ein
kommunikatives Handeln aus, in dem sie dieses Wissen inszenieren und auffithren
und dadurch eine Selbstdarstellung und Reproduktion der sozialen Ordnung zum
Ausdruck bringen. Gemeinschaften sind dramatische Handlungsfelder, die durch
Rituale als symbolische Inszenierungen in Erfahrungsraumen konstituiert werden
und die ein Kommunikations- und Interaktionssystem bilden (Wulf 2005; 2004).

Kinder und Jugendliche interagieren in und mit rituellen Handlungen und Arrange-
ments. Rituale sind korperlich, performativ, expressiv, symbolisch, regelhaft, nicht-
instrumentell, effizient; sie sind repetitiv, homogen, liminoid, ludisch, 6ffentlich und
operational; Rituale sind institutionelle Muster, in denen kollektiv geteiltes Wissen
und kollektiv geteilte Handlungspraxen inszeniert und aufgefiihrt werden und in
denen eine Selbstdarstellung und Selbstinterpretation der gemeinschaftlichen Ord-
nung bestétigt wird. Rituelle Handlungen haben einen Anfang und ein Ende und
damit eine zeitliche Kommunikations- und Interaktionsstruktur. Sie finden in sozi-
alen Rdumen statt, die sie gestalten. Rituelle Prozesse verkérpern und konkretisieren
Institutionen und Organisationen. Rituale haben einen herausgehobenen Charakter,
sind ostentativ und werden durch ihre jeweilige Rahmung bestimmt. In ihnen wer-
den Uberginge zwischen sozialen Situationen und Institutionen gestaltet und Diffe-
renzen zwischen Menschen und Situationen bearbeitet (Wulf 2004, 2005).

4) Merkmale von Ritualen

1. Das Soziale als Ritual. Gemeinschaften sind ohne Rituale undenkbar; denn sie
bilden und verdndern sich in und durch rituelle Prozesse und Praktiken. Uber den
symbolischen Gehalt der Interaktions- und Kommunikationsformen und vor allem
iiber die performativen Prozesse der Interaktion und Bedeutungsgenerierung ge-
wahrleisten und stabilisieren Rituale die Gemeinschaft selbst. Die Gemeinschaft ist
Ursache, Prozess und Wirkung rituellen Handelns.

2. Das Ritual als Ordnungsmacht. Als kommunikative Handlungsmuster bilden
Rituale eine spezifische Regelhaftigkeit, Konventionalitdt und Richtigkeit heraus,
die fiir Gemeinschaften einen praktischen Wissens- und Wahrnehmungshorizont
implizieren. Dabei ist es nicht entscheidbar, ob das Ritual aus der sozialen Ordnung
heraus entsteht, oder diese erst durch Rituale generiert wird. Rituale sind korper-
liche Praktiken, die Erfahrungs-, Denk- und Erinnerungsformen und -inhalte deter-
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minieren, reduzieren und erweitern, kanalisieren und verformen. Daher schaffen
Rituale eine besondere Form von Realitit.

3. Identifikationserzeugung durch Rituale. Betonen Rituale einen Ubergang in rdum-
licher, zeitlicher oder sozialer Hinsicht, so ist die Rede von einem Ubergangsritual
(van Gennep 1981). Dieses verweist vor allem auf die Funktion von Ritualen, Iden-
tifikation zu erzeugen und Transformation zu ermdglichen. Ihr Transformations-
und Innovationspotential liegt in dem symbolischen und performativen Charakter,
in ihrer kreativen die Lebenswirklichkeit erzeugenden Seite. Mit ihrer Hilfe werden
auch Einsetzungen (institution) vorgenommen, an denen sich wie am Beispiel der
Beschneidung oder Einschulung zeigen ldsst, dass es in diesen Ritualen vor allem
auf die Aufhebung und Bearbeitung von Differenz ankommt.

5. Das Ritual als Bewdltigung von Krisen. Wenn Gemeinschaften Differenzerfah-
rungen machen und Krisensituationen durchleben, sind Rituale erforderlich.
Denn sie bilden einen relativ sicheren, homogenen Prozess, in dessen Verlauf
Gemeinschaften z.B. die mit dem Ubergang in einen anderen Status und die damit
verbundenen Integrations- bzw. Segregationserfahrungen verhandeln kénnen.

6. Das Ritual als magische Handlung. In Ritualen werden Situationen mit Hilfe
gemeinsam ausgeiibter Praktiken eingeiibt und geprobt, die in ,realen” Lebens-
zusammenhdngen nicht vollkommen beherrschbar und kontrollierbar sind.
Daher konnen Rituale als Arrangements der Komplexitdtsreduktion gelten, mit
deren Hilfe man sich in Beziehung zu seinem ,Auflen” setzt, indem man Trenn-
linjien zieht, Distanzen {iberbriickt und daran glaubt, dass die im Ritual ent-
falteten mimetischen und performativen Kréfte nicht nur nach innen, sondern
auch nach auflen auf die ,Wirklichkeit” einwirken.

7. Das Ritual als Medium der Differenzbearbeitung. Rituale sind Handlungssysteme
der Differenzbearbeitung. Indem sie die Integration eines interaktiven Handlungs-
zusammenhangs gewdhrleisten, zielen sie auf Integration und auf die Bildung von
Gemeinschaft. Der Begriff der performativen Gemeinschaft verweist nicht auf eine
vorgangige, organische oder nattirliche Einheit, eine emotionale Zusammengeho-
rigkeit, auf ein symbolisches Sinnsystem oder auf einen kollektiven Wertekonsens,
sondern auf die rituellen Muster der Interaktion (Wulf 2006).

8. Das Ritual als Initiator mimetischer Prozesse. Rituelles Handeln erzeugt keine
blofe Kopie frither vollzogener Rituale. Jeder Auffithrung eines Rituals liegt eine
neue Inszenierung zugrunde, die zur Modifikation fritherer ritueller Handlungen
fithrt. Zwischen fritheren, gegenwartigen und zukiinftigen rituellen Handlungen
besteht ein mimetisches Verhdltnis, in dem unter Bezug auf vorausgegangene neue
Handlungen erzeugt werden. In mimetischen Prozessen wird eine Beziehung zu
einer rituellen Welt hergestellt. Hiufig beruht diese auf einer Ahnlichkeitsbezie-
hung, die in der Ahnlichkeit der Anlédsse, der handelnden Personen und der sozi-
alen Funktionen der Rituale besteht. Entscheidend ist jedoch nicht die Ahnlichkeit,
sondern die Herstellung der Beziehung zu der anderen Welt. Wird eine rituelle
Handlung auf eine frithere bezogen und in Ahnlichkeit zu dieser durchgefiihrt,
dann besteht der Wunsch, etwas wie die rituell Handelnden zu machen, auf die
sich die Beziehung richtet, und sich ihnen anzudhneln. Diesem Wunsch liegt das
Begehren zugrunde, wie die anderen zu werden, sich jedoch gleichzeitig auch von
ihnen zu unterscheiden (Wulf 2005).

9. Das Ritual als Generator praktischen Wissens. Um in sozialer Hinsicht kompetent
handeln zu koénnen, bedarf es weniger eines theoretischen als vielmehr eines prak-
tischen Wissens. Dieses befdhigt Menschen, in verschiedenen gesellschaftlichen
Feldern, Institutionen und Organisationen den Erfordernissen entsprechend zu
handeln. Grof8e Teile dieses praktischen Wissens werden in rituellen mimetischen
Prozessen erworben. In diesen nehmen die Handelnden Bilder, Rhythmen, Sche-
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mata, Bewegungen ritueller Arrangements in ihre Vorstellungswelt auf. Mit deren
Hilfe wird das in neuen Zusammenhangen erforderliche rituelle Handeln inszeniert
und aufgefiihrt. Die mimetische Aneignung fiihrt bei den Handelnden zu einem
praktischen Wissen, das auf andere Situationen tibertragbar ist. Der rituelle Cha-
rakter dieser Aneignung bewirkt, dass das mimetisch erworbene praktische Wissen
in der Wiederholung getibt, entwickelt und verdndert wird.

10. Das Ritual als Produzent von Subjektivitit. Lange hat man Ritualitat und Individu-
alitat bzw. Subjektivitdt fiir Gegensétze gehalten. Erst heute weiff man, dass dies in
den modernen Gesellschaften nicht der Fall ist. Das Handeln von Individuen ist das
Ergebnis praktischen sozialen Wissens, dessen Entwicklung ritueller Arrangements
bedarf. Das heif$t natiirlich nicht, dass es zwischen Gemeinschaft und Individuum
keine Spannungen und Konflikte gibt; zu ausgeprégt ist die nicht aufhebbare Diffe-
renz zwischen beiden. Doch bedingen sich beide wechselseitig. Erfiilltes individuelles
Leben ist nur moglich, wenn Individuen in der Lage sind, in Gemeinschaften kom-
petent zu handeln und zu kommunizieren. Desgleichen bedarf eine Gemeinschaft
differenzierter Individuen, die sich sozial kompetent verhalten kénnen und die diese
Fahigkeit in rituellen Arrangements erwerben und entwickeln.

5) Pidagogik des Performativen

Fiir die Wirksamkeit von Ritualen und Ritualisierungen, von sozialen und erziehe-
rischen Praktiken ist ihr Inszenierungs- und Auffiihrungs-, ihr performativer Charak-
ter von besonderer Bedeutung. Wenn von der Performativitdt von Ritualen die Rede
ist, dann umfasst dieser Begrift wenigstens drei Dimensionen (Wulf/Gohlich/Zirfas
2001; Wulf, Zirfas 2007). Einmal lassen sich Rituale als kommunikative kulturelle
Auffiihrungen begreifen. Als solche sind sie das Ergebnis von Inszenierungen und
Prozessen korperlicher Darstellung, in deren Verlauf es um das Arrangement ri-
tueller Szenen geht, in denen die Ritualteilnehmer unterschiedliche Aufgaben er-
filllen. Indem sie sich im Sprechen und Handeln auf einander beziehen, erzeugen
sie gemeinsam rituelle Szenen. Wie Werke der Kunst und der Literatur lassen sich
diese Rituale als Ergebnisse kulturellen Handelns ansehen, in dessen Verlauf die he-
terogenen gesellschaftlichen Krifte in eine akzeptierte Ordnung gebracht werden.

Zum anderen kommt dem performativen Charakter der Sprache bei rituellen Handlungen
zentrale Bedeutung zu. Deutlich wird dieser z.B. bei den Ritualen der Taufe und der Kom-
munion, des Ubergangs und der Amtseinfiihrung, in denen die beim Vollzug des Rituals
gesprochenen Worte wesentlich dazu beitragen, eine neue soziale Wirklichkeit zu schaf-
fen. Entsprechendes gilt auch fiir die Rituale, in denen das Verhdltnis der Geschlechter
zu einander organisiert wird und in denen die wiederholte Ansprache eines Kindes als
Junge” oder ,Mddchen" dazu beitrdgt, Gender-Identitit herauszubilden.

Schliefflich umfasst das Performative auch eine &sthetische Dimension, die fiir
kiinstlerische performances konstitutiv ist. Diese Perspektive verweist auf die Gren-
zen einer funktionalistischen Betrachtungsweise der Performativitdt ritueller Hand-
lungen. Wie die dsthetische Betrachtung kiinstlerischer performances dazu fiihrt,
dass diese nicht auf intentionsgeleitetes Handeln reduziert werden, so erinnert sie
auch daran, dass Rituale ,mehr” sind als die Verwirklichung von Intentionen. Zu
diesem ,Mehr” rituellen Handelns gehort u.a. die Art und Weise, in der in rituellen
Arrangements Handelnde ihre Ziele verfolgen.

Padagogische Kommunikation hdngt wesentlich davon ab, wie Lehrer/innen und
Schiiler beim rituellen Handeln ihren Korper einsetzen, welche korperlichen Ab-
stande sie einhalten, welche Korperhaltungen sie zeigen, welche Gesten sie ent-
wickeln. Uber diese Merkmale vermitteln Lehrer und Schiiler einander viel von
sich. Sie teilen sich etwas mit von ihrem Lebensgefiihl, ihrer Art und Weise, die
Welt zu sehen, zu spiiren und zu erleben. Trotz ihrer zentralen Bedeutung fiir die
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Wirkung sozialen Handelns fehlen diese Aspekte korperlicher Performativitdt in
vielen traditionellen Ritualtheorien, in denen die Handelnden unter Absehung
der sinnlichen und kontextuellen Bedingungen ihrer Handlungen noch immer
auf ihre kognitiven Seiten reduziert werden. Um diese Reduktion zu vermeiden,
muss man erforschen, wie rituelles Handeln emergiert, wie es mit Sprache und
Imagination verbunden ist, wie seine Einmaligkeit durch gesellschaftliche und
kulturelle Muster ermoglicht wird und wie sich sein Ereignischarakter zu seinen
repetitiven Aspekten verhdlt (Hiippauf/Wulf 2006).

6) Zukunftsfihige Bildung

Abschliefend mochte ich auf drei Dimensionen von Erziehung und Bildung hinwei-
sen, deren Bearbeitung in der Schule einen erweiterten Lernbegriff voraussetzen und
die meines Erachtens nicht die erforderliche Aufmerksamkeit finden, obwohl ihre pro-
duktive Gestaltung fiir die Zukunft der Menschheit von zentraler Bedeutung ist. Dabei
handelt es sich um Fragen des Friedens, der kulturellen Vielfalt und der Nachhaltigkeit.

Frieden

Ohne Bezug auf Vorstellungen von einer gerechteren, d.h. friedlicheren Gesellschaft
ist Erziehung unzuldnglich. Eine den Traditionen der Aufkldrung verpflichtete Erzie-
hung enthdlt daher auch eine kritische Perspektive auf die bestehenden Zustdnde und
den Anspruch, die nachwachsende Generation zu befdhigen, diese zu verbessern. So
gesehen muss sich eine diesen Vorstellungen verpflichtete Erziehung auf ,Frieden”
als Zielvorstellung gesellschaftlicher und individueller Entwicklung beziehen und ist
daher auch Erziehung zum Frieden. Dennoch erscheint es heute sinnvoll, von Frie-
denserziehung im engeren Sinne zu sprechen. Denn die Bedrohung des Menschen
durch Krieg und Gewalt ist so grof§ wie nie zuvor. Frieden ist zu der Voraussetzung
menschlichen Lebens geworden. Von seiner Erhaltung bzw. von seiner Herstellung
héngt heute nicht nur das Leben einzelner Menschen, Generationen oder Nationen,
sondern das der Menschheit ab. Daher ist es unerldsslich, im Rahmen der Erziehung
die Voraussetzungen und Bedingungen von Krieg, Gewalt und materieller Not zu be-
handeln und nach Méglichkeiten zu suchen, zu ihrer Verminderung oder gar Uberwin-
dung beizutragen. Friedenserziehung stellt also den Versuch der Erziehung dar, einen
Beitrag zum Abbau dieser Bedingungen zu leisten. Dabei verkennt sie nicht, dass viele
dieser Probleme makrostrukturell verursachte Systemprobleme sind, deren Verringe-
rung mit Hilfe der Erziehung nur teilweise moglich ist. Friedenserziehung geht davon
aus, dass die Auseinandersetzung mit den groflen die Menschheit heute bewegenden
Problemen Teil eines lebenslangen Lernprozesses sein muss, der in der Kindheit und
Jugend beginnt und im spéteren Leben nicht abreifSen sollte.

Friedenserziehung muss also nach wie vor auch auf zentrale Leitvorstellungen wie
yorganisierte Friedlosigkeit”, ,strukturelle Gewalt”, ,soziale Gerechtigkeit” zuriick-
greifen, wie sie die Friedensforschung in den spaten sechziger Jahren entwickelte.
Diese Vorstellungen machen den gesellschaftlichen Charakter des Friedens deut-
lich und schiitzen vor Allmachtsphantasien und naiven Problemreduktionen. Nach
Galtungs nach wie vor giiltiger Unterscheidung wird unter Frieden nicht nur die
Abwesenheit von Krieg und direkter Gewalt (negativer Friedensbegriff) verstanden;
Frieden muss auch als Verringerung von struktureller Gewalt begriffen werden,
bei der es um die Herstellung sozialer Gerechtigkeit geht (positiver Friedensbe-
griff). Aufgrund eines so gefassten Friedensverstdndnisses werden nicht nur der
Krieg oder die direkte Gewalt zwischen Nationen und Ethnien zum Gegenstand der
Erziehung, sondern auch die gewalthaltigen innergesellschaftlichen Lebensbedin-
gungen. Im Rahmen der Friedenserziehung werden organisierte offene Gewalt und
strukturelle Gewalt abgelehnt; man setzt sich ein fiir Verfahren gewaltfreier Kon-
fliktlosungen, fiir die Verwirklichung sozialer Gerechtigkeit, fiir die Verbesserung
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von Mit- und Selbstbestimmung. Dabei ist man sich bewusst, dass Frieden ein zwar
nicht erreichbares, jedoch unbedingt erstrebenswertes Ziel ist und dass Friedenser-
ziehung eher einen Prozess als einen Zustand kennzeichnet. Dementsprechend ist
Erziehung zum Frieden kein deutlich abgrenzbarer und bestimmter Bereich.

Kulturelle Vielfalt

Im Zusammenhang mit der Globalisierung lassen sich heute zwei gegenlaufige Ent-
wicklungen unterscheiden. Die eine zielt auf die Vereinheitlichung; die andere betont
die Vielfalt und Diversitdt biologischer und kultureller Entwicklungen sowie die Not-
wendigkeit und Unvermeidbarkeit von Differenz und Alteritét. So vollziehen sich einer-
seits Prozesse, die die Weltgesellschaft, die verschiedenen Regionen der Welt, die Na-
tionen und die 6rtlichen Kulturen einander angleichen. Mit dieser Entwicklung gehen
die Herauslosung des Okonomischen aus dem Politischen, die Globalisierung vieler
Lebensformen sowie die Bedeutungszunahme der Bilder im Rahmen der Neuen Medi-
en einher (vgl. Wulf 2006; Wulf/Merkel 2002). Andererseits regt sich Widerstand gegen
diese Entwicklung. So wird die Notwendigkeit hervorgehoben, die Vielfalt der Arten,
die Vielfalt der Kulturen, kulturelle Diversitit und Alteritédt zu schiitzen. Im Artenster-
ben und im Aussterben vieler Kulturen wird eine Gefdhrdung der Vielfalt des Lebens
und der Kulturen gesehen. Der Schutz der Vielfalt des Lebens und der Kulturen wird
daher als Aufgabe der gesamten Menschheit betrachtet. Zwischen den Befiirwortern
und Gegnern des Schutzes kultureller Vielfalt bestehen unauflésbare Differenzen.

Fiir einen kompetenten Umgang mit kultureller Mannigfaltigkeit spielt der Umgang
mit dem Anderen bzw. mit Alteritdt eine wichtige Rolle. Weder konnen sich Kul-
turen noch einzelne Menschen entfalten, wenn sie sich nicht in anderen spiegeln,
sich nicht miteinander auseinandersetzen und sich nicht voneinander beeinflussen
lassen. Kulturen und Menschen bilden sich erst durch den Tausch bzw. den Aus-
tausch mit Anderen. Mit Hilfe reziproker Tauschprozesse entwickeln Menschen Be-
ziehungen zu anderen Menschen und deren Alteritdt und erweitern dadurch ihren
Lebens- und Erfahrungsraum. Tauschprozesse umfassen Geben, Nehmen und Wie-
dergeben von Gegenstanden, Zuwendungen und symbolischen Giitern. Das Eigene
und das Andere sind keine fest- und einander gegeniiberstehende GrofSen. Was das
Andere und das Eigene ist, ergibt sich erst im Kulturkontakt, in der Begegnung von
Menschen, die je nach dem kulturellen Kontext, in dem die Begegnung stattfindet,
und nach ihren singuldren Voraussetzungen bestimmen, was das Eigene und was
das Andere ist. Sowohl das Eigene als auch das Andere miissen dynamisch gedacht
werden; erst in Prozessen der kulturellen Begegnung ergibt sich, was jeweils als
Anderes bzw. Eigenes erfahren wird.

Gesellschaften und Menschen konstituieren sich also in der Auseinandersetzung mit
Alteritat. Bereits in den Bildungsprozessen von Kindern und Jugendlichen spielen die
Erfahrung anderer Menschen und Kulturen eine zentrale Rolle. Nur im Spiegel und in
den Reaktionen anderer Menschen und Kulturen kénnen Menschen sich selbst be-
greifen. Dies impliziert, dass Selbsterkenntnis das Verstehen des Nichtverstehens von
Alteritat voraussetzt. Wie kann es gelingen, die Erfahrungen der Alteritdt anderer Men-
schen und Kulturen zuzulassen, ohne Mechanismen in Gang zu setzen, mit denen sie
auf bereits Bekanntes und Vertrautes reduziert werden? Auf diese Frage gibt es mehre-
re Antworten. Je nach Kontext werden sie unterschiedlich ausfallen. Ein Weg, die Alte-
ritdt fremder Menschen auszuhalten, besteht darin, Erfahrungen der Selbstfremdheit
mit sich zu machen, also zu erleben, wie man von seinen Gefiihlen und Handlungen
tiberrascht werden kann. Solche Ereignisse konnen zur Steigerung der Flexibilitdt und
zur Neugier auf die Andersartigkeit anderer Menschen und Kulturen beitragen.

In der Erfahrung der Selbstfremdheit liegt eine wichtige Voraussetzung fiir das Ver-
standnis und den Umgang mit Alteritdt. Sie bildet eine Grundlage fiir die Entwick-
lung der Fahigkeit eines Empfindens und Denkens vom Anderen her, eines hetero-
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logischen Denkens, in dessen Rahmen der Umgang mit dem Nichtidentischen von
zentraler Bedeutung ist. Von solchen Erfahrungen ist eine Zunahme der Sensibili-
tdt und der Bereitschaft zu erwarten, sich Neuem und Unbekanntem auszusetzen.
Eine allméhliche Steigerung der Kompetenz, komplexe Situationen emotional und
mental auszuhalten und in ihnen nicht stereotyp zu handeln, ist die Folge. In der
Auseinandersetzung mit der Unverfiigbarkeit der Alteritdt anderer Menschen und
Kulturen liegt fiir die emotionale, soziale und geistige Entwicklung jedes Menschen
eine Chance. Heidegger hat dies schon frith gesehen, als er davor warnte, dass
dem Menschen kaum etwas Schlimmeres geschehen konne, als dass er sich in der
Welt nur noch selbst begegne. Auch aus dieser Perspektive bieten Erfahrungen der
Fremdheit und Alteritdt, der Hybriditdt und Transkulturalitdt Aussichten auf ein
reiches und erfiilltes Leben (Wulf 2006, 2005, 2004).

Nachhaltigkeit

Ziel nachhaltiger Entwicklung ist die Verwirklichung eines kontinuierlichen gesamt-
gesellschaftlichen Wandlungsprozesses, der dazu fiihren soll, die Lebensqualitdt
der gegenwdrtigen Generation zu erhalten und gleichzeitig die Wahlmoglichkeiten
zukiinftiger Generationen zur Gestaltung ihres Lebens zu sichern. Nachhaltige Ent-
wicklung ist heute ein anerkannter Weg zur Verbesserung der individuellen Zu-
kunftschancen, zu gesellschaftlicher Prosperitét, wirtschaftlichem Wachstum und
okologischer Vertrdglichkeit. Nachhaltigkeit ist eine regulative Idee; wie Frieden
kann sie nie ganz verwirklicht werden. Bildung zur Nachhaltigkeit ist eine wichtige
Voraussetzung fiir die graduelle Realisierung der Nachhaltigkeit. Als Bildung zur
Nachhaltigkeit wendet sie sich an den Einzelnen, dessen Sensibilitdt und Verant-
wortungsbereitschaft sie fordern mochte. Dazu muss sie an den bestehenden Struk-
turen ansetzen und — unter Berticksichtigung individueller und gesellschaftlicher
Bedingungen — die Gestaltungskompetenz der jungen Menschen in diesem Bereich
entwickeln. Diese ist die Fihigkeit, das eigene Leben und den eigenen Lebensraum
im Sinne nachhaltiger Entwicklung zu gestalten. Dazu bedarf es eines Lernens in
konkreten Problemen, eines Erarbeitens von deren Zusammenhédngen und der An-
bahnung reflexiven Handelns. Bildung fiir Nachhaltigkeit impliziert ein reflexives
und kritisches Verstandnis von Bildung und eine Bereitschaft zur Partizipation an
entsprechenden individuellen und sozialen Lernprozessen. Dazu gilt es Minimal-
standards fiir Bildung fiir nachhaltige Entwicklung zu entwickeln, die der Mehrper-
spektivitdt der Nachhaltigkeit gerecht werden.

Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung soll zur Herstellung sozialer Gerechtig-
keit zwischen den Nationen, Kulturen und Weltregionen und den Generationen
beitragen. Neben der Forderung und Umgestaltung des Sozialen, der Okologie und
Okonomie sind auch die globale Verantwortung und die politische Partizipation
zentrale Prinzipien der Nachhaltigkeit. Mit diesen tiber den bloflen Umwelt- und
Ressourcenbezug weit hinausgehenden Zielsetzungen greift Erziehung zur Nach-
haltigkeit Vorstellungen auf, die bereits in den 70er Jahren in der Friedenserziehung
angebahnt worden sind (vgl. Wulf 1973, 1974). Hier ging es in erster Linie um die
Herstellung sozialer Gerechtigkeit (positiver Friedensbegriff). Hinzu kam die Ein-
sicht, dass die Erhaltung und die Herstellung von Frieden eine globale, regionale,
nationale, lokale und individuelle Aufgabe ist, in deren Rahmen die Verringerung
der Umweltverschmutzung und die Umwelterziehung wichtige Bereiche darstellen.
Der intergenerative Anspruch auf soziale Gerechtigkeit und die immer wichtiger
werdende Aufgabe, die nicht erneuerbaren Ressourcen zu schonen, wurde damals
jedoch erst in Ansdtzen gesehen.

Frieden, Vielfalt und Nachhaltigkeit sind heute als drei mit einander verschrankte
Aufgaben zukunftsfahiger Bildung anzusehen. Dabei bietet es sich an, sowohl die
historische und anthropologische Dimension als auch strategische und organisato-
rische Fragen mit der padagogischen Arbeit in diesen Bereichen zu verbinden.
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Widerspriiche in der Lebens- und
Bildungswelt von Kindern und Jugend-
lichen - Praktische Konsequenzen

Prof. Dr. Wilfried Breyvogel
Universitét Duisburg-Essen

Die Gegenwart ist fiir Kinder und Jugendliche durch fundamentale Widerspriiche
gekennzeichnet. Ich wéhle drei Bereiche aus, in denen ich die Widerspriiche skiz-
ziere. Das sind die neuesten Verdnderungen in Schule und Unterricht am Beispiel
NRW, die Anforderungen der Okonomie an das Subjekt der Produktion und die
Kluft von Schule, Bildung und Jugendkulturen. Ich schliefSe mit einigen praktischen
Hinweisen.

1) Die neuesten Verdnderung in Schule und Unterricht

Bezogen auf NRW haben sich in den letzten zwei bis drei Jahren folgende Verdnde-
rungen vollzogen:

+ Lernstandserhebungen im 3. Schuljahr an den Grundschulen und im 8.
Schuljahr an allen weiterfithrenden Schulen;

+ Zentrale Abschlusspriifungen im 10. Schuljahr in Deutsch, Englisch und
Mathematik, die als Test 50 Prozent der Note ausmachen;

+ Zentralabitur und die geplante Reform der Oberstufe mit einem 5-Fdcher-
Kanon von Deutsch, 1. Fremdsprache, Mathematik, eventuell einer 2.
Fremdsprache oder Naturwissenschaften und einem Neigungsfach;

+ Alle Mafinahmen finden in Zukunft unter der Voraussetzung einer ver-
kiirzten Schulzeit an Gymnasien statt.

Zusammengefasst: In den letzten Jahren hat sich ein verstdrkter Leistungsdruck
aufgebaut und durchgesetzt mit erhdhten Anforderungen besonders an die Ab-
schlussprofile der Sekundarstufe I und Sekundarstufe II.

Eine Jugendliche:

JIch gehe in die Schule, damit ich spdter viel Geld kriege, das haben die
uns konsequent so gesagt, ab der siebten Klasse. Und das find ich einfach
nur zu hdsslich, weil am Ende lernt man fiir sich selber, weil das einfach
nur zu schon ist, wenn man so einen Geistesblitz hat und es so geht,
flumm, oh, schon, ich hab’s verstanden, ich hab's endlich gerafft und so
und [Ldcheln] und von daher...es wird einem einfach so genommen, so
krass, diese Freude am Lernen, durch diese ganzen Formen, diese Eintei-
lungen und Facherunterteilungen und Lehrplan — so mit das Schlimmste,
dass man schon vorher auf dem Zettel stehen hat, was man am Ende in
seinem Kopf raushaben soll und das dann auch noch moglichst genau
in dieser Wortformulierung und das ist, echt, dass man in der Schule da
schon gelernt kriegt, wie man sich anderen gegeniiber am besten durch-
setzt und sich driiberstellen kann und die anderen schon runtermacht,
damit man hoher steht, anstatt wirklich miteinander umzugehen. Und
das ist auch so, dass sich das soziale Gefiige, in der zwolften Klasse, ist
das nur noch ein Fake, so irgendwie, so ne komplette...so...hm...wir sit-
zen jetzt hier alle und sind ne Schulklasse und vielleicht gehen wir am
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Wochenende auch noch mal zusammen weg und saufen uns einen rein
und so aber ansonsten sitzen wir halt da und Punkte, Punkte, Punkte,
Punkte, Punkte, Punkte, Punkte, ja, ja”®

Dieses Mehr an Leistungsdruck ist nicht ein Mehr an Bildungsqualitét, sondern
ein Mehr an Routinewissen, ein Mehr des Herk6mmlichen. Schauen wir noch mal
etwas genauer hin. Diese Jugendliche spricht so etwas wie eine gefiihlte Bildungs-
kritik aus und zwar an Bildung, die sich in geldwertem Ertrag misst. Bildung als
,courante Miinze”, als gut laufender Geldwert, konnte es sein, dass diese Schiilerin
bereits Nietzsches Kritik (1872) tiber die ,Zukunft der Bildungsanstalten” gelesen
hat? Diese jugendliche Kritik erfolgt — und das ist hier wichtig — nicht mit Hilfe
einer ethischen oder 6konomischen, sondern mit einer dsthetischen Kategorie,
die das Ethische integriert. Schon heif$t dann auch sittlich gut:

,-..und das find ich einfach nur zu hisslich...”

Dagegen ist es in ihren Worten ,...einfach nur zu schon...”, wenn wirkliche Bil-
dung geschieht, wenn so ein Geistesblitz passiert, ,flumm, oh, schion, ich hab's
verstanden...”.

Diese Bildung ist Selbstbildung im Sinne sich erweiternder Einsicht und Kompe-
tenz, Transferkonnen, gefestigt durch emotionale Beteiligung, ein Geistesblitz, eine
Metapher, die darauf verweist, dass gleichsam eine innere Flamme entziindet wird.

Diese Freude am Lernen ,wird einem einfach so genommen”, sie wird durch das
geschlossene System der Erwartungen zerstort. Ziele sind leider schon immer vor-
gedachte Ziele, ohne Erfindung, ohne Geist. Das Soziale dieser Schulklassen ist ein
,Fake”, langst wurde gelernt, ,wie man sich driiberstellen kann ...damit man hoher
steht”, und in dieser Konkurrenz geht es nur um eins: Punkte, Punkte bis zum
Uberdruss (sieben Mal).

Solche Schulkritik ist nicht neu, ungewohnlich ist allerdings der explizite Anspruch
an Bildung im Sinne des neuhumanistischen Bildungsbegriffes. Die angestrebte und
gewtinschte Bildung ist ein Sich-selbst-Erfahren und zugleich die Hindernisse und
Schwierigkeiten Uberwinden. Es ist kein Ausweichen vor den Anforderungen, sondern
die Suche nach einem Wachsen durch Herausforderung. Wenn wir uns auf den Vor-
rang der &sthetischen Kategorie einlassen, dann ware Bildung zugleich im Gliicksmo-
ment des Verstehens ein anderer zu werden, sich zu verschénern und zu ,strahlen”.

2) Die Anforderungen der Okonomie

Der zweite fundamentale Widerspruch geht tiefer, er ist noch grundsatzlicher und
betrifft die 6konomischen Grundlagen der industriellen Werterzeugung. Andreas
Schleicher, der Koordinator der OECD-Studie, nennt drei Bedingungen des 6kono-
mischen Fortschritts:

Wettbewerbsvorteile aus Innovation und Zeitndhe, d.h. Schnelligkeit
Beschaftigte, die bereit sind, ihren eigenen Horizont in einer sich stindig
verdndernden Arbeitswelt zu erweitern

3. In diesem Sinne anpassungsfdhige und innovative, zu Konvergenz und
Transformation bereite Beschaftigte

N =

Denn Routinewissen, das in Gleichschritten vermittelt werde, sei am leichtesten zu
digitalisieren, zu automatisieren und outzusourcen.”

6 Dokumentation ,,Amok in der Schule - Die Tat des Robert Steinh&user”, von Thomas
Schadt und Knut Beulich, Erstausstrahlung: ARD 21.04.2003.
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Andreas Schleicher plddiert daher fiir eine umfassende Schulreform unter dem
Titel der Individualisierung des Lernens. Von dhnlicher Durchschlagskraft ist der
Befund, den der Wirtschaftswissenschaftler Jiirgen Kluge inzwischen wiederholte
Male herausstellte: Bildung sei das wertvollste Gut.

,Schon heute [Juni 2007] machen Kreativitit und Einfallsreichtum fiinf von zehn
Euro in der Wertschopfungskette aus. In vielen Branchen bereits mehr. Noch vor
wenigen Jahrzehnten wurde der Wert einer Werkzeugmaschine grofStenteils durch
ihren Materialwert und ihre Produktionskosten bestimmt. Heute machen diese Fak-
toren nur noch etwa 20 % aus, wihrend der grifste Teil des Wertes in Entwicklung,
Software, Design und nachgelagerten Dienstleistungen steckt.”s

Angesichts der niedrigen Geburtenrate und des steigenden Anteils nicht erwerbs-
tatiger dlterer Menschen steigert sich dieser Sachverhalt aus der Perspektive der
Jugendlichen nochmals. Denn die wenigen jungen Menschen miissen um so mehr
iiber Kreativitdt, Neugier und Innovationsbereitschaft verfiigen, um den Bedin-
gungen des internationalen Wettbewerbs standzuhalten. Nochmals Kluge: ,Bildung
ist in diesem Kontext die volkswirtschaftlich wichtigste Investition:

Oder anders ausgedriickt und mit dem ersten Argument verbunden: Die Aufrecht-
erhaltung einer Vorstellung von Bildung, in der Bildung Uberschreitung, Transgres-
sion und Transformation des Bestehenden ist, mit einem entsprechenden Grad der
Risikobereitschaft und der Neugier, ist moglicherweise die entscheidende Triebfe-
der der Durchsetzungsfahigkeit im 6konomischen Wettbewerb.

Ich komme damit zum dritten grundlegenden Widerspruch, den Jugendliche ge-
genwdrtig erfahren und auszuhalten haben.

3) Schule, Bildung und Jugendkulturen

Kurz und thesenartig formuliert, Jugendkulturen sind ein im Bildungsprozess
abgespaltenes Reservat an Kreativitdt. Der Anschluss an sie erfolgt aufgrund
einer freien Wahl, und zwar in Form des Anschlusses an ein Zeichenensemble.
Kleidung, Schuhe, Haartracht, Schminke und anderes wirken wie ein Erken-
nungszeichen, das ganz oder teilweise {ibernommen werden kann, mit dem ein-
fachen Ziel dazu zu gehoren. Baggy Jeans, Baseballkappe, Schlabber-T-Shirt, Ka-
puzenjacke — schon ist der Anschluss gegliickt. Ein entsprechendes Musikgenre,
eine kleine Auswahl sprachlicher Idiome, eine bestimmte Korperhaltung, cool
bleiben in jedem Fall, schon gehort man dazu, schon kann man sich gegeniiber
anderen prdsentieren, sich gegenseitig ,dissen”, kann den Rap oder Breakdance
iiben und ist Teil einer Szene. Jugendkulturen sind in allen sozialen Schichten
gegenwdrtig Provokations-, aber auch Kompensationsfeld fiir Enttduschungen
in Schule und Familie. Fiir nicht wenige Jugendliche sind sie die letzten, hédu-
fig auch die wichtigsten Haltepunkte, wenn Schulkarrieren scheitern oder die
Familien zerfallen. Das Entscheidende ist, dass sie Neben- und Sonderwelten
etablieren, in denen eine andere Form von Gemeinschaft oder, besser gesagt,
Sozialitdt erfahren wird, eine Sozialitdt, die der der Erwachsenen tberlegen ist.
Ohne Beitrittserkldrung, ohne Zustimmung zu einem Programm kann man ein-
und aussteigen, sich mehr oder weniger fest anbinden und findet im Handum-
drehen eine Gegenseitigkeit mit je nach Szene unterschiedlichen Formen der
Verbindlichkeit und Verldsslichkeit. Jugendkulturen sind — wie wir alle wissen
— ein sich stindig wandelndes Erprobungsfeld zwischen Chance und Gefdhr-
dung, aber genau darum geht es!

7 Andreas Schleicher: Individuelle Férderung. Herausforderung und Chance, in: inform
2/2007, S. 3f.

8 Jurgen Kluge: Risikofaktor Wissen, in: Bildung und Karriere, FAZ 9. Juli 2007, S. B1.
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Jugendkulturen entstehen nicht aus sich heraus, sondern sind von Anfang
an im Konflikt mit den Anpassungsforderungen und Normalitdtsvorstellungen
der gesellschaftlichen Mehrheit zu sehen. Diese nicht durch Anpassung, son-
dern tiber Konflikte freigesetzte jugendliche Kreativitdt und die zunehmende
okonomische Bedeutung und Kaufkraft Jugendlicher sind zugleich die kor-
respondierenden Bedingungen ihrer fortgeschrittenen Kommerzialisierung,
d.h. ihrer Integration in Okonomie und Warentausch. Um es zu wiederholen,
in ihren unterschiedlichen Erscheinungsformen reprédsentieren sie ein abge-
spaltenes Reservat an Kreativitdt, zugleich sind sie in den letzten sechzig Jah-
ren Schrittmacher in Mode und Design.

Deshalb, provokant formuliert: ein Teil der Losung der Bildungskrise ware die Fa-
higkeit zur Integration dieser Kreativitdt nicht nur in Mode und Design, sondern in
Schule und Unterricht.

4) Praktische Konsequenzen

Individualisierung des Lernens ware eine erste Verbesserung. Sie kénnte bedeuten,
dass Veranderungen im Verhalten Jugendlicher und ihre Anschliisse an Jugend-
kulturen nicht nur mit Angst und Schrecken wahrgenommen werden, sondern
deren haufig kompensatorische Funktion gesehen wird. Dazu wéren allerdings
fallanalytische Kenntnisse {iber die Schiilerinnen und Schiiler notwendig. Von der
Lehrerausbildung ausgehend sollte das Repertoire qualitativer Forschung zum
methodischen Grundwissen zukiinftiger Lehrerinnen und Lehrer gehoren und
das, was ihnen heute fremd ist, das Spektrum der Jugendkulturen, sollte ihnen
zumindest als solches bekannt sein. Sie sollten wissen, dass es, trotz Ahnlich-
keit, einen deutlichen Unterschied zwischen Skins und Psychobillies gibt, dass es
bei den Skins ca. sieben Unterscheidungen, u. a. Sharps und Gayskins gibt, oder
dass es zwischen Punks und Hardcore auch eine Straight-Edge-Fraktion gibt, die
hochst anspruchsvoll ,No drugs, no alcohol and no sex” fordert, wobei letzteres
ein Verdikt der Promiskuitdt meint und Treue sehr ernst genommen wird.

Was Andreas Schleicher zu Individualisierung sagt, ist insgesamt sehr plausibel:

+ Fallbezogene Diagnose zur Bewertung des individuellen Lernbedarfes;

+ Forderung der Fdhigkeiten und der Motivation ohne stindige Konfronta-
tion mit dem, was nicht gekonnt wird;

+ Individuell gestaltete Lernpldne in auch altersheterogenen Lerngruppen.

Umorganisation der Schule, die den individuellen Lernfortschritt in den Mittel-
punkt stellt, d.h. die jeweils die Verantwortung fiir den Lernerfolg selbst {ibernimmt,
,anstatt Schwierigkeiten auf Schulformen mit geringeren Leistungsanforderungen
abzuwdlzen

Zuletzt zwei Szenen, die ineinander tibergehen. Bei der Besichtigung einer Schule
erhielten die Besucher zundchst eine Augenbinde. ,Jetzt ist Freiarbeit!” erkldrte die
Schulleiterin, Ulrike Kegler: ,Horen Sie doch einfach mal nur zu!”

Manch einer kommt mit der Erwartung, in einer so frei arbeitenden Schule miisse
man sich wohl hdufig die Ohren zuhalten. Falsch. Mit verbundenen Augen be-
merkt man erst, wie vorsichtig und riicksichtsvoll die Kinder miteinander spre-
chen. Und dabei macht jeder etwas anderes: Vortrige vorbereiten, sich gegenseitig
Rechtschreibiibungen diktieren, mit einem der vielen Materialien zum Rechnen
experimentieren. Manche machen scheinbar gar nichts.

9 Andreas Schleicher 2007, S. 4.
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Die achtjiéhrige Daniela hat eben noch einen Vortrag iiber Schneeglockchen ge-
halten. Jetzt geht sie durch den Raum, bleibt stehen, guckt nach unten, mindestens
eine halbe Minute lang, blickt ganz ernst, ldchelt in sich hinein, kehrt um, holt
sich einen Holzkasten mit Perlen fiir Rechentibungen aus dem Regal und setzt
sich auf den Boden. Was mag da wohl passiert sein?'°

Dieses kleine Mddchen wird, dhnlich der Schiilerin aus der zwolften Klasse, nicht
vergessen, was das Besondere der Bildung ist.

10 Reinhard Kahl: Vom toten Pferd absteigen. Wie in Deutschland auch unterrichtet wird,
in: McK Wissen 14, 4. Jg. September 2005, S. 103.
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Uber Individualisierung des Lernens und
Ungerechtigkeiten des Bildungssystems

Diskussion

In welcher Weise kann die Schule das Kreativitdtspotenzial der Jugendkultur mit
ihrer Stilistik, ihren Differenzierungsformen und Individualisierungsangeboten auf-
greifen und nutzen? Auf die von Wilfried Breyvogel dargestellte Weise domestiziert
und als Motivationsersatz instrumentalisiert — so ein gewichtiger Einwand — wiirde
die Jugendkultur ihrer sozialisatorischen Funktion als Medium kultureller Diversi-
fikation und Innovation beraubt. Genau in diesem Sinne duflern sich die Schiiler
gegen Versuche von Lehrern, sich in Kleidung und Auftreten jugendkulturell an-
zubiedern und die Generationendifferenz zu verwischen. Eine der Schiilerinnen
aus dem Grauen Kloster zu Berlin nennt dies ,unserigs und inakzeptabel”. Lehrer
werden den Schiilern zufolge dann akzeptiert, wenn sie die Normen und Positi-
onen der Erwachsenenwelt authentisch und souverdn vertreten und zugleich die
unvermeidliche Opposition der Jugendlichen gegen diese Normen aushalten. Eine
schulinterne Routinisierung des Umgangs mit Jugendkulturen lehnt Breyvogel al-
lerdings entschieden ab. Er plddiert fiir eine inhaltliche Sensibilisierung der Lehr-
krifte. Es gehe darum, die sich hier ausdriickenden Haltungen und Weltsichten
ernst zu nehmen.

Konnen aber aus dem von Christoph Wulf vorgetragenen Plddoyer fiir den
Umgang mit Fremdheit und Heterogenitdt tatsdchlich Schliisse fiir die Schul-
praxis gezogen werden? Die Notwendigkeit interkulturellen Lernens wird
zwar nicht in Abrede gestellt, aber die Moglichkeiten der Integration iiber
religiose und kulturelle Differenzen hinweg sind nach den Erfahrungen der
Teilnehmer doch eher erniichternd. Woran schon die Politik scheitere, kbnne
von der Schule und den Lehrern nicht kompensiert werden. Wulf macht noch
einmal deutlich, dass es dennoch unumgénglich ist, dass sich auch die Schule
den normativen und kognitiven Anforderungen stellt, die mit der Fremdheits-
erfahrung im Umgang mit anderen Menschen und mit sich selbst verbunden
sind. Fir die Versuche, die mit Fremdheitserfahrungen verbundenen Risiken
und Verunsicherungen aufzufangen, fithrt er ermutigende Beispiele an, die es
an vielen Schulen gibt. All zu optimistischen Erwartungen hinsichtlich der so-
zial und interkulturell integrativen Kraft gemeinsamer Schulerfahrungen wird
nicht nur mit dem Hinweis auf sozialpsychologische Forschungen zu gruppen-
internen Exklusionsprozessen widersprochen, sondern auch von den kommen-
tierenden Schiilern auf der Grundlage ihrer eigenen Schulerfahrungen.

Didaktische Verdnderungen versus organisatorischer Monokultur: Die Teil-
nehmer gehen davon aus, dass die Pflichtschule in ihrer aktuellen normativen
und organisatorischen Verfasstheit die allgemeinen Bedingungen des Lernens
setzt, und dass diese notwendigerweise restriktiv sind. Sie schlieflen Alternativen
aus, um eine bestimmte Form des Lernens und einen bestimmten gesellschaft-
lich sanktionierten Kanon zu ermoglichen. So macht Marianne Demmer, Stell-
vertretende Vorsitzende der GEW und Leiterin des Vorstandsbereichs Schule,
darauf aufmerksam, dass die von Wulf entworfenen didaktischen Vorstellungen
im Kontrast zur organisatorischen Normalform der Schule stiinden. Politisch
sieht sie wenig Chancen fiir neue Formen der Weiterentwicklung. Zu der von
Baumert konstatierten organisatorischen Monokultur des Schulsystems und der
Gleichformigkeit ihrer Erziehungseffekte gibt es nach Demmers Auffassung auf
absehbare Zeit keine Alternativen. Die Diskussionsteilnehmer versprechen sich
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auch von der aktuellen bildungspolitischen Debatte in diesem Punkt keine Ver-
dnderungen. Wulf macht gegen den Einwand die bildungstheoretische Position
stark, dass sich Bildungsprozesse nicht auf ein instrumentelles Ziel hin planen
lieBen. Wahrend alle wissenschaftlichen Untersuchungen auf die Komplexitat
der Wirklichkeit hinwiesen, favorisiere die Bildungspolitik einfache Maffinahmen
mit unrealistischen Wirkungsannahmen. Wulf bezeichnet im Riickblick die poli-
tische Bildung in der Bundesrepublik der letzten 50 Jahre als Erfolgsgeschichte,
aber diese lasse sich nicht mit exakten Indikatoren und Parametern messen. Der
fruchtbare Moment, die alles verdndernde Einsicht, auf die Bildungsprozesse
angelegt seien, lasse sich nicht planmaéfig herbeifithren. Wulf geht davon aus,
dass die Rahmenbedingungen derartige Ereignisse wahrscheinlicher machen
konnen, warnt aber davor, im gegenwadrtigen Trend der Formalisierung und
Standardisierung des Bildungssystems die anthropologischen Voraussetzungen
des Lernens zu ignorieren.

Wie soll aber Andreas Schleichers Individualisierungsidee umgesetzt werden,
wenn es in der Schule wesentlich darum geht, reliable und vergleichbare Ab-
schliisse zu erwerben? Breyvogel nennt das Beispiel der Odenwaldschule, die
noch immer als Modell fiir die Individualisierung der Lehrplidne gelten konne.
Selbst wenn man dieses Modell fiir unrealistisch halte, so wire in der Schule
schon viel gewonnen, wenn man sich hier die von Baumert skizzierte lehrplan-
theoretische These in ihren praktischen Konsequenzen zu Eigen machte. Diese
besagen, dass die Curricula genuin vor Ort in den Einzelschulen reproduziert,
also erzeugt werden. In diesem Sinne programmiert das Schulsystem sich selbst.
Aus dieser theoretischen Einsicht kénnten Motive zur bewussten Nutzung der
schulischen Autonomie erwachsen. Denn die allgemeinen Vorgaben des Lehr-
plans entfalten ihre Wirkung immer nur vermittelt tiber die schulinternen
Prozeduren der Interpretation und Auslegung, sei es in den Jahresplanen der
Fachkonferenzen, in den Planungsarbeiten der Lehrkréfte oder in den Aushand-
lungsprozessen im Unterricht selbst. Von einer mechanischen Steuerung des
Unterrichts durch die Lehrplanvorgaben kann nach allem, was man aus der For-
schung weif$, keine Rede sein. Auch die Befiirchtung, die neuerdings prakti-
zierten Vergleichsarbeiten und Abschlusstests verdammten den Unterricht zu
einem ,teaching to the test”, wird von Jirgen Baumert entkraftet. Er erkldrt, dass
man die Basiskompetenzen, die in PISA gemessen werden, nicht kurzfristig an-
trainieren kann, da sie Resultate langfristiger Lernprozesse sind.

Lernen durch emotionale Erfahrungen: Otto Herz, Mitbegriinder der Laborschu-
le Bielefeld, erinnert an die schlichte Einsicht, dass nachhaltiges Lernen seit jeher
verbunden ist mit tiefen emotionalen Erfahrungen. Deshalb absolvierten die Schii-
ler an der Laborschule Bielefeld ein Kindergartenpraktikum, um sich im Stadium
eigener pubertérer Krisen- und Fremdheitserfahrungen im Umgang mit Kindern zu
erproben und zu bewdhren. Weitere emotional tief greifende Erfahrungen vermit-
telten Auslandspraktika, die zum festen Programm der Laborschule gehoren.

Renate Valtin von der Humboldt-Universitét Berlin begriifit die produktive Rezepti-
on des Bildungskonzepts aus dem Delors-Report, auf den sich Wilfried Breyvogels
Vortrag bezieht. Sie macht aber auch darauf aufmerksam, dass dieses Konzept in
eklatantem Widerspruch zu den empirischen Befunden, nach denen der Schulerfolg
mit der sozialen Herkunft korreliert, steht. Den Zusammenhang von Schulerfolg und
sozialer Herkunft miisse man schliefSlich sehen vor dem Hintergrund wachsender
Verarmung der Kinder. Valtin stellt fest, dass man in der aktuellen Debatte diesen
Aspekt der Chancenungleicheit und der Ungerechtigkeiten des Bildungssystems
aus den Augen verloren hat. Folge man Breyvogels demographischen Interpreta-
tionen, so stehe fest, dass es politisch wie wirtschaftlich unverantwortbar ist, die
durch die Schule erzeugte Risikogruppe ins gesellschaftliche Abseits zu mandovrie-
ren. Breyvogel macht daraufhin deutlich, dass die heutige Schuljugend in beson-
derem MafSe zum Erfolg verdammt ist, denn der massenhafte Wegfall ungelernter
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und unqualifizierter Arbeitsplatze verscharft das Risiko des sozialen Abstiegs und
der Exklusion infolge fehlender Schulabschliisse.

Die aktuellen Reformen im Hochschulstudium wurden ebenfalls thematisiert,
weil davon auch die Ausbildung der kiinftigen Lehrer bertihrt wird. Die Teilnehmer
sind sich einig, dass auch deren Lernbedingungen durch die Modularisierung gra-
vierend verdndert wird und zu fragen ist, wie dies zu der von Schleicher propagier-
ten These von der notwendigen Individualisierung des Lernens passt. Wulf zweifelt
aber daran, dass die deutsche Bildungstradition in der Modularisierung zu retten
ist. Fiir diese spreche, dass 80 Prozent der Studierenden auch Abschliisse erwerben.
Aber was, so wird eingewendet, niitzen diese Abschliisse, wenn sie im Sinne der von
Breyvogel zitierten Schiilerin ,hdasslich” sind?

Lernen mit neuen Medien, Motivation
und Anspriiche an Schulwissen

Thesen der Schiler und Schulerinnen

Bei ihrer Beschaftigung mit der Frage ,Wie lernen Kinder heute?” gelangen die
Schiiler Malte Garms, Michael Ginzburg und John Roggan zu anderen Ergebnis-
sen als in der Diskussion skizziert. Die Ideen der Schiilerinnen und Schiiler vom
Alfred-Wegener-Institut in Bremerhaven und aus dem Evangelischen Gymnasi-
um Zum Grauen Kloster in Berlin zeichnen sich durch eine theoretisch unver-
stellte pragmatische Sicht auf ihre eigene Schulrealitdt aus. So beriihrten die Er-
wachsenen in der Debatte nicht jenen Punkt, den die Schiiler fiir zentral halten:
die Verdnderungen der Lernbedingungen aufgrund des technischen Fort-
schritts in den neuen Medien. Die durch die neuen Medien revolutionierten
Kommunikationsformen und die noch vor zehn Jahren unbekannte allgemeine
Zuganglichkeit zu Informationen jeder Art ist nach dem Urteil der Schiiler das
gravierendste Merkmal der heutigen allgemeinen Lernsituation. Mehr denn je
gelte heute, dass man nicht mehr alles wissen kénne und miisse. Wichtig sei, die
geeigneten Wege und Methoden zur Informationsbeschaffung zu beherrschen
und hier seien Jugendliche den Lehrern zum Teil weit voraus. Allerdings sind
sich die Schiiler bewusst, dass man vom Internet zwar unterstiitzt wird, man
aber immer auf dem Niveau von Autodidakten lernt. Die Schule trage kaum
etwas zum kritischen Umgang mit dem Internet bei. ,Wir lernen zwar, wie wir
recherchieren, aber nicht, wie man das griindlich tut”, erkldrt John Roggan. ,Wir
lernen auch nicht, wie wir uns komplexere Zusammenhénge selbst im Internet
erschlieffen konnen” Vor allem aber lerne man in der Schule nicht, wie man mit
den Medien kritisch umgeht. So fordern die Schiiler, dass die Schule ihren Teil
dazu beitrdgt, und zwar mit medienkompetenten Lehrern und einem multime-
dial unterstiitzten Unterricht. In einem Unterricht ohne diese Medien lasse sich
auch kein kritischer Umgang damit erlernen.

Lernen unter lernfeindlichen Bedingungen: Aufier an der unzureichenden Medi-
enprasenz mangelt es nach dem Urteil der Schiiler auch in didaktisch-methodischer
Hinsicht. Im Unterricht dominierten nach wie vor die traditionellen Medien. Kurz-
filme oder Animationen aus dem Internet, die zum Teil anschaulicher seien als der
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theoretische Unterricht in Physik, wiirden nicht genutzt. SchliefSlich konstatieren
die Schiiler, dass Lernen in der Schule nach wie vor ,uncool” ist. Auch fiir ihre
Schulen gilt nach Aussage der Jugendlichen, dass Lernen noch weitgehend unter
lernfeindlichen Bedingungen stattfindet. Als die wichtigste Voraussetzung fiir mehr
Spaf am Lernen und gesteigerte Aufmerksamkeit im Unterricht gelten motivierte
Lehrer. Ein lustloser Lehrer kann uns nicht verfithren, dann haben auch wir keine
Lust zum Unterricht”

Die Schiiler greifen die Beitrdge der Professoren Wulf und Breyvogel auf und du-
Bern ihr Unbehangen an der Diskrepanz zwischen den konzeptionellen Entwiir-
fen und grundsatzlichen Erwdgungen einerseits und ihren eigenen Erfahrungen
andererseits. Das Schulwissen ohne Anwendungs- und Realitidtsbezug bleibt
fur sie blofler ,Stoff”, den man nur lernt, um ihn wieder zu vergessen. Auch
die von Wulf formulierte Idee des ,Zusammen leben lernen” erweise sich als
Mlusion, weil es in den Schulen unvermeidlich zu internen Gruppenbildungen
komme, die kaum miteinander Kontakte pflegten und deren gegenseitige Ab-
grenzung von den Lehren weder problematisiert noch verhindert werde. Die
Idee vom Sein-Lernen trifft nach der Analyse der Schiiler nicht die Realitdt, weil
die Schule keinen Raum fiir individuelle Entfaltung biete, sondern stattdessen
zur Anpassung an Gruppennormen nétige und besser als Eintibung in ,kollek-
tives Sein” zu beschreiben sei. Die These vom mimetischen Lernen anhand von
Bezugspersonen spitzen die Schiiler zu der — fiir die erwachsenen Teilnehmer
und Teilnehmerinnen — verbliiffenden Forderung zu, die Lehrer sollten ihrer
Vorbildfunktion gerecht werden. Zu oft habe man als Schiiler das Gefiihl, dass
Lehrer keine Vorbilder sein mdchten. Es gehe ihnen schlicht nur darum, ihren
Stoff los zu werden. Als negatives Beispiel wird der Fall eines Politik-Lehrers ge-
schildert, der sich im Unterricht damit briiste, nicht zur Wahl zu gehen.

Zweifel duflert der jugendliche Kommentator an Wulfs Pladoyer fiir die Nutzung
von Ritualen. Zwar sei die Bedeutung von Ritualen in Familie, im Freundeskreis,
in der Schule und in den Medien unstrittig. Aber er frage sich, ob Rituale als
Erziehungsinstrumente nicht der Idee der Individualisierung abtraglich sind. Er
sieht die Gefahr, dass die Schule mit ihren Ritualen die Jugendlichen geradezu
orientierungslos macht. Aufferhalb der Schule wiissten viele nicht, wie man sich
ohne diese Rituale verhalten soll.

Verstirkung des Leistungsdrucks durch Schulreformen? Die von Breyvogel
beschriebenen Anderungen der Schule und des Unterrichts sind fiir die Schiiler
nicht eindeutig einzuordnen: Sind sie Wunsch oder Wirklichkeit? Und wenn man
es begriife, dass die Schulzeit verkiirzt werde, das gleiche Pensum also in kiir-
zerer Zeit bewdltigt werden soll, so miisse man sehen, dass damit der Leistungs-
druck auf die Schiiler steige. Die Schiiler geben zu Bedenken, dass dies nicht ohne
eine Anderung der Qualitit des Unterrichts mdglich ist oder zu einer verschirften
Selektion unter den Schiiler/innen fiihrt. Bei einer solchen Sicht stehen auch die
Lehrer unter verstarktem Leistungsdruck, da sie ihren Unterricht nicht mehr wie
bisher durchfithren kénnten.

Zwischen dem Anspruch an Bildung und 6konomischen Zwingen: Wenn
Breyvogel einerseits meine, Bildung solle nicht als Mittel zu Geld und Erfolg
missverstanden werden, sondern der inneren Befriedigung der Person dienen,
so stehe dies im Widerspruch zu den Uberlegungen, wie die moderne Bildung
den Anspriichen des 6konomischen Weltmarktes gerecht werden kénne. Wenn
die Bildung sich auf den 6konomischen Weltmarkt bezieht, wird argumentiert,
koénne man in der Schule nicht so tun, als gebe es keinen Leistungsdruck. Viel-
mehr meinen die Schiiler, es sei sogar davon auszugehen, dass wirtschaftlicher
und schulischer Leistungsdruck proportional sein miissten. ,Denn wie sollen wir
spdter dem wirtschaftlichen Leistungsdruck stand halten, wenn wir nicht schon
wéhrend der Schulzeit damit konfrontiert werden?”
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Dem Plddoyer Breyvogels fiir ein subtileres Verstandnis der Jugendkulturen hal-
ten die Schiiler die Frage entgegen, wie sich die intellektuelle Eingliederung in
Jugendgruppen vollziehe. Sie lehnen die jugendkulturell typische Orientierung
an Kleidung und Musik als unzureichend ab und artikulieren ihr Bediirfnis nach
intellektueller Orientierung. ,Wenn wir eine leistungsstarke Jugend haben wollen,
miissen wir auch intellektuelle Gruppierungen finden

Lehrer und Vorbilder

Kommentar von Dr. Dieter Wunder, Ehemaliger Vorsitzender der GEW

Dieter Wunder schlussfolgert aus den Thesen der Schiiler, dass die Bedeutung
der Medien den Erwachsenen offenbar noch nicht hinreichend bewusst ist. Sie
impliziere eine fritheren Schiilergenerationen unbekannte Form von Selbststan-
digkeit. Was das faktisch fiir Lernen und Schule bedeutet, auch fiir die Rolle der
Lehrpersonen, ist laut Wunder von Politikern und Forschern bisher zu wenig be-
dacht worden.

Er hebt noch einmal den bemerkenswerten Umstand hervor, dass die Jugendlichen
fordern, die Schule, die Lehrer miissten sich mehr Miihe geben, und fiir ihren Stoff
begeistern. Das stehe in Kontrast zu der Baumertschen These von der Diversifika-
tion der Lernmotive und Optimierung des Engagements. Wunder vermutet, dass
es im Schulalltag auch an der notwendigen Identifikation der Lehrer mit ihren
eigenen Gegenstdnden fehlt.

Uberrascht zeigt er sich von der Erwartung der Schiiler, die Lehrer miissten als Vor-
bilder fungieren. Besagt doch das iibliche Vorurteil tiber die Jugendlichen, sie seien
sehr selbststandig und eher distanziert gegentiiber der Erwachsenenwelt: Offensicht-
lich erwarteten die Jugendlichen aber Erwachsene, die sich mit der ganzen Person
in die Schule einbringen. Auch das sei etwas, was Lehrer noch lernen miissten.
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Keine Bildung
ohne Erziehung!?

Uber einige Schwierigkeiten
mit Erziehung

Prof. Dr. Michael Winkler

Institut far Erziehungswissenschaft, Friedrich-Schiller-Universitat Jena

1. Ich beginne vordergriindig weit ab vom gegebenen Thema: Vor wenigen Jahren
hat die bayerische Staatsregierung auf Druck der Wirte beschlossen, die Sperrstun-
denverordnung des Landes aufzuheben; Saufen rund um die Uhr war angesagt, um
den Beditirfnissen der modernen Wirtschaft und der Freiheit des selbstverantwort-
lichen Biirgers zu entsprechen. Weil aber die Wirte aufgrund der somit gesteigerten
Konkurrenz gilinstige Angebote machen miissen, fithren sie so genannte Flatrate-
Parties durch. Das Prinzip ist schon ldnger bekannt; Jugendliche und junge Erwach-
sene haben es an Szenetreffs zuweilen neben der ,Tanke” entwickelt. Nun wird es
also kommerzialisiert. Gaststdtten, vorzugsweise Discos bieten zu frither Abend-
stunde die Moglichkeit an, zu einem geringen Einstandspreis nahezu unbegrenzte
Alkoholmengen zu sich nehmen; manchmal wird ausdriicklich belohnt, wer noch
mehr zu sich nehmen kann: Fiinf Bier kosten 12,50 Euro, zehn Bier erhilt man fiir
zwanzig Euro, fiinf Krauterschndpse kosten acht Euro, zehn werden fiir zwolf Euro
ausgegeben. Kommentar eines Jugendlichen: ,Es ist geil, wenn die Getrdanke quasi
nix kosten, aber mir ist das egal, ich geb’s mir am Wochenende so oder so!!

Inzwischen ist die Situation in einigen bayerischen Stddten eskaliert — nachdem
schon vorher im Land exzessives Trinkverhalten beobachtet wurde.!? Regelmaflig
torkeln bis zur Besinnungslosigkeit betrunkene Jugendliche durch die Stadtviertel,
greifen systematisch Polizisten an, die sich einem alkoholisierten Mob gegeniiber
gestellt sehen.’® Eine Losung ist nicht in Sicht. Gegen die Wiedereinfithrung der
Sperrstunde wehren sich die Wirte ebenso wie die jungen Leute. Was wird also emp-
fohlen? Eltern wie Schulen sollten, so der wohlmeinende Rat, doch schon frithzeitig
einwirken, um die Gefahren des Alkohols aufzuzeigen, die Achtung vor der Polizei
beizubringen, um die jungen Menschen zu disziplinieren, diesen Selbstkontrolle

11 Aus: NlUrnberger Nachrichten, 23.7.2007, S. 8.

12 Nach Berichten verschiedener Tageszeitungen aus dem siddeutschen Raum laufen
insbesondere (kleinere) Volksfeste, Kirchweihveranstaltungen und Sportfeste kom-
plett aus dem Ruder. Neben dem exzessiven Alkoholkonsum - in Bayern wurde die
so genannte ,Betonmaf” sprichwortlich, ein schon der Rezeptur nach lebensgeféhr-
lich anmutendes Mischgetrénk, das in kurzer Zeit konsumiert werden soll - haben vor
allem schwere Formen der Gewaltausiibung, von der Kérperverletzung bis hin zum
Totschlag, dramatisch zugenommen.

13 Ein besonderes Problem stellt dabei die Zunahme der alkoholbedingten Aggressivitat
bei M&dchen und jungen Frauen fur die Polizei dar; insbesondere ménnliche Polizisten
sehen sich in einem Dilemma zwischen der Notwendigkeit eines harten Zugriffs und
einer Hemmung, massiv gegen Frauen einzuschreiten.
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zugénglich zu machen und beizubringen. Eigentlich, so der implizite Vorwurf, ha-
ben sie schon im Vorfeld versagt und ihre Verantwortung fiir die junge Generation
nicht wahrgenommen, weil sie diese nicht mit einem verniinftigen Umgang mit
Alkohol vertraut gemacht oder Abstinenz beigebracht hatten.

Kurz: Die Offentlichkeit, Medien und Politik rufen nach Erziehung. Um Missver-
standnissen vorzubeugen: Sie tun dies nicht blof§ in meiner Deutung, sondern
explizit. Sie empfehlen Erziehung irritierenderweise sogar gegeniiber den jungen
Erwachsenen, die an dem Geschehen beteiligt sind; vor allem klagen sie dariiber,
dass nicht gentigend erzogen worden sei. Eltern, Pddagoginnen und Pddagogen,
Lehrerinnen und Lehrer, selbstverstindlich auch die Jugendarbeit haben wieder
einmal versagt!'4, einen Erziehungsnotstand, eine Erziehungskatastrophe heraufbe-
schworen, die sich jetzt zeige.

Warum nun dieses Beispiel? Niemand soll denunziert werden, obwohl man gele-
gentlich schon Ross und Reiter nennen moéchte. Aber: Wenn Eltern zunehmend
Schwierigkeiten mit der Bewadltigung pddagogischer Aufgaben haben, so hingt
dies nicht zuletzt damit zusammen, dass ihnen die Losung von Problemen zuge-
mutet wird, welche in der modernen Gesellschaften sozusagen hausgemacht sind
und durch Politik durchgesetzt wurden. Es geht objektiv nicht zusammen, wenn
Miitter als Verkduferinnen bis um Mitternacht in hdufig leeren Geschdften tatig
sein sollen, aber gleichzeitig von ihnen gefordert wird, dass sie ihre Kinder gut mit
Abendessen versorgen, nachdem sie vorher die Hausaufgaben kontrolliert haben
und ihnen spéter noch eine Gutenacht-Geschichte vorlesen. Ebenso wenig kann
man es schaffen, Kinder mit einem guten Essen zu locken, wenn zugleich die Wer-
bung so angelegt ist, dass schon Zweijdhrige den Buchstaben ,M" als Hinweis auf
Fastfood identifizieren. Immerhin, der Macht der elektronischen Medien und ihren
Einfliissen kann man entgehen, indem man systematisch den Fernseher abschafft;
selbst dann bauen Kinder allerdings massive Druckkulissen auf, um gréflere oder
Kkleinere Spielkonsolen erwerben zu kénnen. Niichtern betrachtet hat man kaum
eine Chance, dem Zusammenspiel von Werbung und Einfluss von Gleichaltrigen zu
entgehen, nicht zuletzt, weil die Verkaufsstrategien der Unternehmen diese Kom-
bination notorisch und konsequent bedienen. Zudem steigert das Elterndilemma,
dass die Politik, allzumal sogar die Bildungspolitik und ihre ministeriellen Vertreter
héaufig ein Doppelspiel treiben; sie verlangen eben, dass junge Menschen frithzei-
tig, zuweilen moglichst schon im Vorschulbereich, mit modernen Medien, dem PC
etwa umgehen und diesen nutzen sollen. Ob und wie dieser Gebrauch dann wieder
eingeschrankt werden soll und kann, bleibt dabei vollig offen; der hinreifend kluge
Rat lautet, Eltern sollten kontrollieren, was ihr Nachwuchs mit dem PC so treibt.
Ganz nebenbei stellt sich tibrigens in der empirischen Forschung heraus, dass der
Verdacht jener zu Bedenkentrdgern erkldrten Padagogen wohl zutrifft, Lernen am
PC erziele die gleiche Wirksamkeit wie die Ubungen im Sprachlabor der sechziger
und siebziger Jahre.

Jedenfalls: Wann immer wir {iber Erziehung und vielleicht iiber Bildung reden,
sollten wir vorher kurz das Schlagwort ,Zynismus” aufsuchen. Denn: wer heute
das Geschift der Erziehung ernsthaft betreiben will, ist mit einer objektiv zy-
nischen Situation konfrontiert. Mit Zynismen, die geradezu systematisch aufge-
baut werden, Eltern und Pddagogen in eine Situation der Ausweglosigkeit treiben,
die dann mit Krisenszenarien, Notstandsbehauptungen und Katastrophenmel-
dungen geschildert, nein: {iberzogen werden, stets mit dem Appell an die pddago-
gische Verantwortung. Zum Zynismus mag dann noch gehoren, dass nicht zuletzt
Medien, aber auch mediennahe pddagogische Publizisten Einzelfdlle dramatisie-
ren und verallgemeinern; Einzelfdlle, die den ,Praktikern” durchaus bekannt sind,

14 Der Hinweis ,selbstverstandlich” bezieht sich nicht zuletzt auf Auerungen von Chri-
stian Pfeiffer, den Leiter des Kriminologischen Instituts Niedersachen, der pauschal von
einem Versagen der Jugendarbeit gesprochen und diese fur Uberflissig erklart hat.
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zum Teil sogar ihren Alltag ausmachen, aber erst durch die auf Aufmerksamkeit
zielende und die Dynamik publizistischer Verwertung aufnehmender Darstellung
zu einem Fall werden, der das Urteil von der Katastrophe rechtfertigen soll. Auch
dies verstirkt das Dilemma: War das eben auf dem Schulhof eine ,normale Raufe-
rei” oder Ausdruck einer bislang nicht bekannten Gewalttatigkeit, die neue Stra-
tegien verlangt?

2. Doch zuriick zum Beispiel der Folgen von Flatrate-Parties (nicht nur) in den baye-
rischen Stddten. Ich habe dieses Beispiel aus mehreren Griinden gewdhlt:

Zum einen soll es das Problem deutlich machen, dass Erziehung, zunachst also
nur das Wort, dann aber doch der Sachverhalt eine Art Joker darstellt, mit dem
wir, d.h. eben Gesellschaften versuchen — mehr denn je — Probleme zu bearbei-
ten, welche in dieser Gesellschaft selbst entstehen. Probleme, welche vielleicht
besser durch Verbote und polizeiliche Mafinahmen, aber bitte nicht durch Padda-
gogik bewdltigt sein sollten. Weil das einfach nicht geht, da es sich eben um so-
ziale Probleme handelt, die nicht padagogisch bearbeitet werden kénnen, genau
so wenig wie sie etwa medizinisch zu bewdltigen sind. Es gibt objektive Grenzen
von Erziehung, Grenzen ihrer Zustdndigkeiten und Moglichkeiten, welche je-
doch regelmafig tiberschritten werden.

Diskurse tiber Erziehung, Diskurse, die sich gleichsam hinter oder unter diesem
Begriff verstecken, haben haufig genug Themen gesellschaftlicher und kultureller
Verstindigung zum Inhalt. Deren ,Pddagogisierung” bietet eine Art Ersatzbiihne,
schon praktisch, weil ein paar zustdndige Schauspieler schon immer zur Verfiigung
stehen, gleichwohl eben Theater spielen, also eigentlich gar nicht ernst genommen,
aber fir schlechte Auffithrungen dann doch mit nicht mehr zu tilgenden Folgen
kritisiert werden. Lob an Lehrer als Helden des Alltags steht gleich neben Vorwurf
der Faulheit. Fatalerweise darf man nicht tibersehen, dass im Erziehungsgesche-
hen selbst solche gesellschaftlichen und kulturellen Themen zum Tragen kommen,
ndmlich sowohl als Rahmenbedingungen padagogischer Praxis wie als Gegenstand
in dieser, auf den sich — um die altmodischen Ausdriicke zu verwenden — Erzicher
und Zdgling gemeinsam beziehen miissen.

Gleichwohl: Bildung und Erziehung sind Begriffe, die zwar gut fiir 6ffentliche Debat-
ten und das eine oder andere Schreckensszenario taugen, aber wortiber wir wirklich
sprechen, das bleibt dann doch — vorsichtig formuliert — offen. Oder anders gesagt:
jeder packt unter das Thema, was ihm so gerade in den Kopf schiefit. Und meistens
handelt es sich um Dinge, die man gedndert haben will, wahrend saubere Losungen
einem nicht einfallen. Weil das aber so ist, spricht die Offentlichkeit, sprechen Medi-
en, Publizisten und Politiker dann von Erziehung — zumal sie selbst mit der Realitét
dieses Geschehens meist gar nicht so viel zu tun haben. Dem entspricht das schon
angesprochene Verfahren, durch das singuldre Beobachtungen und Erfahrungen
dramatisiert und verallgemeinert werden, obwohl solide Kenntnisse tiber das Ge-
schehen oftmals fehlen. Ich zitiere einen Satz aus Susanne Gaschkes Buch tiber
die Erziehungskatastrophe. Sie schreibt: ,Auch wenn die systematische Empirie
fehlt, die diese Einzelbeobachtungen in eine soziologische Tatsache verwandeln: es
scheint Eltern heute schwer zu fallen, bestimmte allgemeine Verhaltensstandards
zuverldssig in ihren Kindern zu verankern” (Gaschke 2001, S. 43 f).

Darin liegt nun ein Problem - ich komme auf das Zitat tibrigens gleich noch
einmal zurtick: Es fehlt schlicht die Empirie. Wo es sie aber gibt, wird sie nicht
genutzt. Stattdessen werden Beobachtungen kultur- oder padagogiekritisch ver-
allgemeinert, die objektiv betrachtet eben doch einzelne Beobachtungen sind
und bleiben, sich freilich in der Wahrnehmung des Einzelnen dann geradezu
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>> Fortsetzung von Seite 53

festsetzen und diese pradgen. Man kennt das Problem: jemand sagt, dass er viele
schwangere Frauen gesehen hat, mit dem Effekt, dass man selbst nur noch
schwangere Frauen sieht, selbst wenn die Daten anderes sagen. Psychologisch
bezeichnet man das als ,priming”. Was wir hingegen in padagogischen Dingen
wissen, aus angelsdchsischen Untersuchungen, dann aus etwas vorsichtiger
zu behandelnden Befragungen in unserem Land, ldsst sich einerseits in einem
schlichten Befund zusammenfassen: In der tiberwiegenden Mehrzahl versuchen
Eltern etwas zu leisten, was man im Englischen als good parenting bezeichnet;
sie wollen gute Eltern sein, gute Bedingungen fiir das Aufwachsen ihrer Kinder
schaffen und diesen eine Chance fiir ein erfolgreiches Leben geben. Wenn wir
heute so tun, als ob Eltern geradezu notorisch versagen, im Erziehungsnotstand
eine Katastrophe hervorrufen, dann ist das nicht nur falsch und ungerecht, son-
dern verschdrft eigentlich die schwierige Lage. Es verscharft die Lage, weil eine
unscharf gefiihrte Debatte nicht nur alle unter Generalverdacht stellt, sondern
damit die kleine Zahl von hoch belasteten Familien dann wieder tibersehen
lasst, die auf Hilfe und Unterstiitzung angewiesen sind. Und man komme mir
bitte nicht mit dem schénen Wort von der Wohlstandsverwahrlosung, welche
denn nun alle treffen wiirde. Das ist so ein alter Hut, dass er schon ganz locherig
ist; das taugt nichts zur Beschreibung und Analyse von Erziehung und den Pro-
blemen, die mit ihr bearbeitet werden. Denn andererseits zeigt Forschung einen
weiteren Befund: Das mit ,Erziehung” diskutierte Problem darf und kann nicht
auf einfache Losungen zurechtgestutzt werden. Erziehung stellt wohl einen der
kompliziertesten Sachverhalte dar, den menschliches Leben so bereit hélt, nicht
nur, weil in ihm — um es etwas vereinfacht zu formulieren — natiirliche Reifungs-
und Entwicklungsprozesse mit sozialen, kulturellen und — altmodisch formuliert
— geistigen Sachverhalten, mit sittlichen Regelungen und der Aufforderung zu
moralischer Autonomie geradezu zusammenschiefSen, und von den Beteiligten
in eben dieser explosiven Mischung bewidltigt werden miissen — wer jemals mit
pubertierenden Kindern zu tun hatte, weiff, wovon ich rede. Vor allem ist die
Art dieses Zusammenschiefens von Natur und Geist historisch (und vielleicht
sogar: individuell) unterschiedlich. Hier platte Losungen zu verlangen, etwa die
von Bernhard Bueb beschworene Disziplin, den blinden Gehorsam gegentiber
einer elterlichen Autoritét, der er selbst nicht vertrauen mag und deshalb Ganz-
tagsschule fordert, ist schlicht tollkiihn!

So macht das Beispiel der Flatrate-Parties also deutlich, wie Erziehung immer
eingebunden ist in gesellschaftliche und kulturelle sowie in wirtschaftliche
Vorgdnge. Sie ist bestimmt durch diese, man kann sich ihnen kaum entzie-
hen. Deshalb ist es zynisch, Eltern und Pddagogen in eine Verantwortung fiir
den Nachwuchs zu nehmen, wenn sie diese Verantwortung gar nicht wahr-
nehmen konnen, weil sie keinen Einfluss auf soziale und kulturelle Prozesse
haben. Umgekehrt besteht sozusagen die Kunst der Erziehung gewiss darin,
dass wir uns auf diese Prozesse beziehen und versuchen, sie im Blick auf die
so genannte Entwicklungstatsache zu kontrollieren und zu steuern. Aber das
ist nicht einfach. Ich erinnere noch einmal an das Zitat aus dem Buch von
Frau Gaschke. Sie spricht von bestimmten allgemeinen Verhaltensstandards. Ich
konnte jetzt spitz fragen: welche sind das eigentlich? Ich tue das aber nicht,
weil wir sogar wissen, dass der Konsens tiber die Standards viel groffer ist als in
den Katastrophenbeschreibungen oftmals anklingt. Dennoch miissen wir uns
klar dartiber sein, dass die normativen Standards nicht mehr einheitlich sind,
dass vor allem ganz zweifelhaft ist, ob man sie wirklich so fest verankern soll,
wie Frau Gaschke das behauptet. Solche feste Verankerung konnte ndmlich
durchaus in Widerspruch stehen etwa zu den Forderungen von Betrieben, die
ihren Auszubildenden Flexibilitdt abverlangen. Kurz: Es besteht doch in die-
ser Gesellschaft nicht einmal Einigkeit dartiber, dass es gut und sinnvoll sein
kann, tiberhaupt Kinder zu haben — ich bewerte das nicht, weil dahinter Ver-
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nunft stehen mag (vgl. Hondrich 2007). Nur wenn dieser Konsens fehlt oder
zumindest geschwicht ist, erleben wir schlicht und einfach kollektiv, sozial
und kulturell Wertedifferenz, die im Alltag zum Tragen kommt, durch Erzie-
hung aber nicht geheilt werden kann. Die beschworenen Verhaltensstandards
sind eben nicht so ganz einfach zu identifizieren, sie sind zumindest nicht
kollektiv gesichert.

Ich habe das Beispiel mit der exzessiven Trinkerei zudem gewdhlt, um wenigstens
anzudeuten, dass Erziehung nicht nur ein strukturell ungeheuer komplexes Ge-
schehen ist und wir uns hiiten miissen, diese Komplexitdt zu ignorieren. An die-
sem Beispiel kann man vielmehr erkennen, dass wir bei Erziehung auch diachron,
also in der Zeit, mit Vorgdngen zu tun haben, fiir die wir — im Schlechten wie im
Guten — mit langer Dauer rechnen miissen. Die in den Erziehungsdebatten ger-
ne gewiinschten schnellen Effekte sind hdufig nicht zu realisieren. Der Kampf mit
einem Kind um Ordnung in seinem eigenen Zimmer und im ganzen Haus dauert
zuweilen zwei Jahrzehnte, ehe er entschieden ist. Manchmal wird er erst gewon-
nen, wenn die eigenen Kinder selbst zu Eltern geworden sind. Es irritiert schon
einigermaflen, wenn die entwicklungspsychologische Forschung belegt, wie sich
der ,lange und sich windende Weg zum Erwachsenen” — so die Formulierung von J.
J. Arnett — inzwischen bis zum dreiffigsten Lebensjahr verldngert hat, wir aber alle
Effekte sozusagen schon gestern erzielt haben wollen. Die Wirkung von Erziehung
zieht sich wohl immer ldnger hin. Deshalb miissen wir uns davor hiiten, allzu sehr
auf mehr oder weniger technische Konzepte zu setzen, um Erziehung zu gestalten.
(Paradoxerweise ist dies {ibrigens kein Plddoyer gegen die Super-Nanny. Denn die
macht nicht nur aufmerksam darauf, dass es ein paar Grundregeln im Erziehungs-
geschift gibt, sondern sie hat den unerwarteten Effekt erzeugt, dass mehr Familien
bereit sind, professionelle Hilfe in Anspruch zu nehmen.)

Gleichwohl: Diese Komplexitdt bedeutet, dass das Erziehungsgeschehen eben nicht
einfach zu steuern ist. Abgesehen davon, dass wir uns schon sprachlich auf padago-
gische Sachverhalte fast immer metaphorisch beziehen, weil wir die Dinge in ihrer
Vielfalt und in ihrer Besonderheit nicht so konkret benennen konnen, und abge-
sehen davon, dass wir dabei fast regelmaflig Kategorienfehler begehen. Wer tiber
Disziplin spricht, wie das gegenwadrtig geschieht, meint — und hier muss ich bei
allen Vorbehalten im Einzelnen Bernhard Bueb in Schutz nehmen - pddagogisch
etwas anderes als man philosophisch oder politisch oder juristisch unter diesem
Begriff versteht. Um es zugespitzt zu formulieren: wer auf die Frage nach der Dis-
ziplin in der Erziehung mit der Wiirde des Menschen kommt, hat Erziehung nicht
verstanden. Ihr geht es ndmlich gerade darum, die Wiirde, d.h. die Wahlméglich-
keit des Menschen, seine Verfiigung iiber sich und seine Lebensbedingungen, die
Kontrolle der eigenen Lebenssituation und des eigenen Tuns allzumal gegeniiber
heteronomen Anspriichen {iberhaupt erst zu erméglichen. Sicher: Das geht nicht
mit Dressur und Ordnung, wohl aber mit guten, sicheren und geregelten Lebenszu-
sammenhdngen, mit einer in Strukturen geordneten Welt, die sich junge Menschen
dann selbst zu Eigen machen kénnen. Das meint der pddagogische Begriff der Dis-
ziplin im Gegensatz zu dem von Bueb propagierten Verstandnis von Disziplin.

3. Damit bin ich bei dem naturgemaf nur kurzen Versuch angelangt, zu skizzieren,
worin diese Komplexitdt von Erziehung besteht (vgl. dazu Winkler 2006):

Zundchst miissen wir uns dartiber im Klaren sein, dass Erziehung so etwas wie eine
eigene Rationalitdt hat, aus der wir nicht herauskommen. Diese Rationalitdt entsteht
daraus, dass — wie angedeutet — im Erziehungsvorgang nattirliche Prozesse und so-
ziale, kulturelle, auch geistige Prozesse miteinander verwoben werden; Erziehung
ist eigentlich der einzige Bereich im menschlichen Leben, wo wir Natur und Kultur
eben tiberhaupt nicht trennen kénnen, sondern ganz im Gegenteil systematisch
zusammenfiihren. Die Naturprozesse, also insbesondere die Entwicklung und Rei-
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fung des neuronalen Systems haben eine ganz eigene Dynamik, die aber zugleich
nicht losgelost werden kann von sozialen und kulturellen Erfahrungen, weil diese
wiederum Einfluss haben auf die natirlichen Entwicklungsvorgange.

Wir laufen jedoch heute in doppelter Weise Gefahr, diese Dynamik zu missachten:
Entweder ignorieren wir, dass dieser Vermittlungsprozess von psychischer und
physischer Reifung zwar von selbst lduft, aber eben doch der Unterstiitzung be-
darf. Banal formuliert: die Bediirfnisse der Kinder und Jugendlichen werden igno-
riert, wenn wir ihre Entwicklung nicht bewahren und geradezu schiitzend umge-
ben, sowie ihnen nicht — um die Sachlage komplizierter zu machen — Aufgaben
stellen, auf welche sie antworten kénnen, um sich selbst voranzubringen. Nach
unseren aktuellen Kenntnissen ist insbesondere das Gehirn auf einen Schutz an-
gewiesen, damit es seine Eigenleistungen vornehmen kann - frither Einfluss von
elektronischen Medien etwa zeitigt wohl katastrophale Folgen. Das kann man bei
Manfred Spitzer nachlesen. Ebenso benétigt die Entwicklung der Motorik Zusam-
menhdnge, in welchen die Entwicklungsprozesse gut und langsam unterstiitzt
werden. Immer spielt dabei eine wesentliche Rolle, dass Kinder einen rahmenden
Zusammenhang erleben, in welchem sie Sicherheit und Geborgenheit, dann sta-
bile Anregungen, am Ende Regeln und Verpflichtungen erleben. Sie bené&tigen
Konsistenz im Verhalten — man bezeichnet das als autoritativen Erziehungsstil.
Die andere Gefahr ist aber mindestens gleich grofS. Unter dem Druck eines kol-
lektiven Wahns, man miisse die Testleistung von jungen Menschen erhthen — ich
spreche ganz bewusst nicht von Bildung — versucht man die hohe Plastizitdt des
Gehirns zu nutzen und Zielen zu unterwerfen, die den gerade aktuellen Vorgaben
in unserer Gesellschaft entsprechen. Aber nicht nur, dass wir die eigene Konstruk-
tivitdt des Gehirns damit beeinflussen, also Fehlschaltungen auslosen, vielmehr
wissen wir eigentlich tiberhaupt nicht, wozu das Gehirn dann #nicht mehr kommt.
Wer fordert, dass gefdlligst das Spielen dem angeleiteten Lernen weichen soll,
ignoriert damit, dass im Spielen relevante kognitive, emotionale und soziale Kom-
petenzen erworben werden. Kurz: Die aktuell grassierende, aber leider verkiirzte
Bildungswut kann Nebenfolgen haben, die wir heute noch gar nicht ermessen.
Oder anders: Erziehung hat in der Tat entscheidend eine Schutzfunktion fiir die
Entwicklung des Kindes und sie hat zugleich die Bedeutung, neben aller Sicher-
heit auch Rahmungen von Erfahrungs- und Erlebnisrdumen zu schaffen, in wel-
chen Kinder Anregungen und Orientierung finden. Wenn ich mich nicht tidusche,
ist das Susanne Gaschkes entscheidendes Anliegen gewesen, mal abgesehen von
ihrem freundlichen Plddoyer fiir Friedrich Frobel.

Ein zweites Moment dieser eigenen Rationalitdt der Erziehung besteht darin, dass
wir — so eigentlimlich und wider alle Intuitionen dies klingt - auf Kinder gar nicht
einwirken konnen. Die Aufgabe der Erziehung liegt darin, gemeinsam mit den
Kindern eine Welt zu erschliefen. Welt meint: die Dinge der Wirklichkeit, Verhal-
tensweisen, Normen, Werte, vor allem den Umgang mit anderen Menschen, nicht
zuletzt den Umgang mit sich selbst, ob und wie man sich also selbst in jeder Bezie-
hung des Lebens — in einem weiten Sinne des Ausdrucks — beherrschen kann (oder
iibrigens einmal gehen lassen kann). Das dazu erforderliche Wissen, die dazu noti-
gen Kenntnisse und Fahigkeiten werden in der Auseinandersetzung tiber die Welt
gefunden und entwickelt, im Handeln, im Sprechen natiirlich auch. Das Vertrackte
daran ist, dass die Kinder dabei von uns tatsdchlich nur begleitet und unterstiitzt
werden konnen. Selbst wenn wir ihnen sagen, wie sie sich beispielsweise verhal-
ten sollen, hat das keine direkt wirkende Funktion. Dass wir Kinder in bestimmter
Weise formen konnten, ist also nicht nur ethisch ziemlich problematisch, sondern
es funktioniert der Sache nach nicht, weil es die grundlegenden neuronalen und
neurophysiologischen Bedingungen des Geschehens ignoriert. Systematisch for-
muliert: Erziehung ist nicht ein Handeln des Erwachsenen auf das Kind, sondern
bildet sozusagen ein Dreierverhdltnis. Erwachsener und Kind beziehen sich auf
die Welt, die der Erwachsene sozusagen vor sich selbst und das Kind hingestellt
hat oder auf eine Situation, die der Erwachsene vorbereitet hat — die sich freilich
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manchmal aus den Alltagszusammenhdngen heraus ergibt, die bewdltigt werden
miissen. Unter der oben genannten Prdmisse einer Dreierstruktur in einer hoch
diffusen und komplizierten Welt brauchen wir in der Tat stabile Strukturen, um
die Entwicklungsprozesse von Kindern zu stiitzen — und ich spitze das noch zu:
Wir brauchen diese Strukturen fiir beide, fiir die Kinder und fiir die Erwachsenen,
welche in der pddagogischen Situation stecken. Das ist die Hauptaufgabe, welche
bewadltigt werden muss. Dabei darf man sich keute nichts vormachen. Eine Struk-
tur zu schaffen bedeutet in einer modernen bzw. vielleicht sogar ,postmodernen”
Gesellschaft und Kultur, mit all ihren Spannungen, Widerspriichen und Briichen,
nahezu permanent gegen diese Welt anzurennen, manchmal sogar den Kindern
und Jugendlichen etwas an Sicherheit und Stabilitdt vorzumachen, das ihnen in
der Wirklichkeit dann doch nicht mehr begegnet. Mein Eindruck ist tibrigens, dass
sowohl Susanne Gaschke wie Bernhard Bueb sich eigentlich mit eben diesem Pro-
blem auseinander setzen, dem Problem nédmlich, dass wir um der Entwicklung von
Kindern und Jugendlichen willen diesen ein wenig an heiler Welt vorspielen miis-
sen, weil sie andernfalls kaputt gehen. Ich denke, dass sie damit recht haben, weif$
aber, dass viele Pddagogen dem nicht zustimmen, schon gar nicht jene, welche als
Bildungsforscher Instrumente entwickeln, die fiir das Uberleben in einer modernen
Gesellschaft taugen sollen.

Drittes Moment: Alle Erziehung ist eine Art Zeigen. Meistens machen Kinder
das schon selbst und bringen einen in peinliche Situationen. Wir miissen ihnen
etwas zeigen. Hier stehen Werte und Normen zur Debatte, Benimmregeln, dann
simple Techniken zur Lebensbewadltigung. Wir zeigen, dass und wie man Zdhne
putzt: Manche Kinder wollen das erst mal nicht akzeptieren, man wird es immer
wieder zeigen, vielleicht funktioniert es dann erst, wenn sie die erste Freundin,
den ersten Freund haben. Erneut gilt also: Das Geschéft kann fiirchterlich lang
dauern.

Das entscheidende Problem aber ist — und darin liegt die Besonderheit der
gegenwdrtigen, der modernen Situation: Es gibt eben nur noch bedingt einen
Konsens dariiber, was gezeigt werden muss und soll. Wer erzieht, kann sich
auf nichts mehr so recht verlassen — obwohl ich, wie schon angedeutet, opti-
mistischer als die meisten Kulturkritiker bin. Das Fehlen eines solchen Kon-
senses bedeutet aber, dass Eltern und professionelle Pddagogen sehr viel mehr
als Personen gefordert sind. Ohne sich auf den Riickhalt in einer Gesellschaft zu
verlassen, miissen sie sozusagen das prasentieren und reprdsentieren, was ihnen
selbst wichtig ist. Es gibt keine allgemeinen Lebensentwiirfe mehr, sondern eine
Vielzahl von Lebensmoglichkeiten, die Kindern und Jugendlichen in irgendei-
ner Weise bekannt und zugénglich werden miissen. Moglicherweise gehort das
Muster des Erwachsenen selbst zu diesen Lebensentwiirfen. Jugendlichen zu
zeigen, selbst die Erwachsenenrolle anzunehmen, fillt besonders schwer, weil
die Kultur dieser Gesellschaft den Typus des Jungseins praferiert und in den
Werbebotschaften zugédnglich macht. Ich glaube tibrigens, dass genau dies das
Problem der Autoritdt heute ausmacht.

Viertens birgt der eben angesprochene Sachverhalt eine fiirchterliche Tticke, die ich
als Spannung von Authentizitdt und Objektivitdt bezeichnen will. Erzieher miissen
sozusagen einen Lebensentwurf, die Bedeutung einer Sache glaubwiirdig darstel-
len. Sie wissen aber, dass eigentlich nur sie selbst fiir diese Sache stehen. Sie kénnen
also nur bedingt objektive Geltung und Wahrheit beanspruchen — das reicht noch
bis in die Schule hinein, wo sich Lehrer manchmal sagen miissen, dass das von
ihnen Vorgetragene vielleicht gar nicht mehr so richtig stimmt. Ein kluger Schiiler
kann einen schon ganz schén demontieren. Objektiv, mit Sicherheit und Gewiss
konnen wir kaum mehr tiber die Welt sprechen, obwohl wir uns um diesen An-
spruch der Verbindlichkeit nicht herummogeln diirfen. Vermutlich ist die Welt viel
weniger relativ, als manche das glauben mdochten. Gleichwohl bleibt selbst dieser
Anspruch auf Objektivitdt an uns gebunden, wir miissen in diesem und an diesem
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authentisch bleiben, ihn als unseren, moglicherweise nur als unseren deutlich ma-
chen. Vielleicht kann man hier an Hannah Arendt anschlieflen, die in ihren Vorle-
sungen {iber das Bose deutlich macht, dass sich manche dem Nationalsozialismus
nicht aus ethischen Griinden, mithin sozusagen objektiv begriindet, verweigert
haben, sondern allein aus dem Motiv der Authentizitit, aus dem Motiv, dass ,ich
das einfach nicht kann”, dass ich nicht mitwirken kann, wenn andere Menschen
erniedrigt, misshandelt oder ermordet werden (vgl. Arendt 2006, S. 52).

Fiinftens trifft zu, dass man in der Tat in der Erziehung sich nicht auf Liebe be-
schranken kann und darf. Das hat schon Bruno Bettelheim festgehalten. Das skiz-
zierte Geschadft muss vielmehr ordentlich betrieben werden. Dazu gehort, dass Er-
ziehung fundamental — und das hdngt mit der oben angesprochenen triadischen
Struktur zusammen — darauf angewiesen ist, dass sich die Beteiligten gegenseitig
achten, in jhrem Tun und in ihren Leistungen anerkennen. Ich glaube, dass darin
das Kerndefizit vieler Schulen, moglicherweise sogar der meisten Eltern und vieler
professioneller Pidagogen deutlich wird. Sie sehen Kinder und Jugendliche — ver-
einfacht formuliert — fast regelméflig negativ an, haben zu wenig Vertrauen in sie.
Der entscheidende Motor aller guten Entwicklung ist aber, das belegt die Forschung
recht gut, wenn Kinder und Jugendliche sich nicht nur als selbstwirksam, sondern
als anerkannt und geachtet erfahren. Hier bin ich mir allerdings nicht sicher, ob die
aktuelle Disziplindiskussion in eine falsche Richtung fiihrt, in welcher dann {ibri-
gens alle Bildungsprozesse zerstort werden.

Ein letztes Wort: Man wird immer gefragt, ob es denn keine Losungen fiir die nun
schwierige Lage gibt; man moge doch konstruktiv denken, den Eltern Hilfen an
die Hand geben, wie das beispielsweise mit Elternprogrammen geschieht. Die Ten-
denz ldsst sich kaum {ibersehen, systematische Elterntrainings zu fordern, welche
dann mit einem Elternfiihrerschein abschlieflen. Ich rate zur Skepsis gegeniiber
solchen Projekten: solche Forderungen halten noch mehr Menschen davon ab, sich
tiberhaupt auf Kinder einzulassen. Allerdings sind solche Projekte hilfreich, sofern
sie ndmlich die Moglichkeit bieten, dass sich Eltern austauschen. Ein Kernproblem
besteht ndmlich in der zunehmenden Isolation von Familien und Eltern, darin also,
dass sich Eltern gar nicht austauschen konnen dartiber, was ihnen mit ihren Kin-
dern widerfdhrt und dass das, was ihnen da widerfdhrt, im Grunde vollig normal
ist. Oder anders gesagt: Mir scheint es wichtig, dass wir die Lage nicht dramatischer
darstellen, als sie ist — bei allen schrecklichen Szenen, die wir beobachten konnen,
haben wir in Deutschland eine ganz gute Situation. Wir miissen uns aber bemiihen,
eine Kultur des Aufwachsens sicher zu stellen, in der sich Kinder und Jugendliche
als gewtinscht erfahren — gewtinscht heif$t tibrigens, dass sie, um es etwas seltsam
zu formulieren, angefordert werden. Gebraucht und gefordert, geachtet. Dann iib-
rigens doch geliebt, wobei ich es gerne mit dem groffartigen Sozialisationsforscher
Urie Bronfenbrenner halte. Bronfenbrenner hat einmal gesagt hat, dass die Grund-
lage aller gelingenden Erziehung darin besteht, dass man nach dem einen oder
anderen Kind ein wenig verriickt sein muss — somebody has got to be crazy about
that kid (Bronfenbrenner 1992). Zumindest der Zauber der Erziehung konnte ge-
nau darin bestehen.
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Warum Anreize im Unterricht immer
wichtiger werden - und wie Vertriage
die Idee von Schule verandern

Jens Stiller
Journalist und Lehrer an der Robert-Blum-Oberschule, Berlin

Ich habe noch in meiner Lehrer-Ausbildung gelernt, dass Disziplinprobleme vor
allem etwas mit dem Unterricht zu tun haben, der Schiilern geboten oder zuge-
mutet wird. Die Grundgleichungen lauteten etwa so: Action, Entertainment, kla-
re Strukturen, deutliche Inhalte gleich guter Unterricht. Geschichtskamellen,
Politik, Wirtschaftsberechnungen - alles Facher ohne ,Bumm und Peng” oder
Liebesdramen im Klassenzimmer — sie galten tendenziell als langweilig, also
gleich schlecht. Was folgte, war also in der Regel Unterricht mit Disziplinproble-
men. Aber hier und heute geht es nicht um Disziplinprobleme oder jedenfalls
nicht nur. ,Keine Bildung ohne Erziehung” wurde als Thema formuliert, man
hort formlich Fragezeichen und Ausrufezeichen hinter dieser Ellipse miteinan-
der um die Erst- und Zweit-Platzierung ringen. Doch kann man die Themenzeile
nicht auch sinnvoll umformulieren? Etwa: Ohne Bildung keine Erziehung? Oder
extremer noch: Stehen wir bald ohne Bildung und ohne Erziehung da, wie es
Susanne Gaschke mit ihren drastischen Schilderungen aus der deutschen Schul-
und Elternwelt beschwort?

Lassen wir den Farbtopf mit der schwarzen Farbe noch einen Moment lang in
der Abstellkammer des aufgeschreckten Bildungsbiirgers stehen. Zunichst etwas
zum Durchatmen: Erziehung ist nicht tot. Erziehung — oder zumindest Pragung
oder Vorbild - ist tiberall. Irgendwas, irgendwer gibt in jedem Moment Impulse
oder Handlungsanreize. Selbst die Schiiler, die im langweiligen Unterricht tiber
Tische und Banke gehen, verhalten sich. Selbst wenn der Regelverstof§ zur Norm
wird, so orientieren sich auch diese Schiiler an Vor- und Leitbildern.

Ich bin Lehrer und kein Erziehungswissenschaftler und auch kein Psychologe.
Meine erste These aus der tdglichen Erfahrung mit dem Thema Erziehung ist ein-
fach und stellt sicher nur einen kleinen Ausschnitt aus den vielschichtigen Pro-
zessen dar, die Erziehung ausmachen. Die These lautet: Auch diese im Volksmund
Junerzogenen” Schiiler verhalten sich letztlich — in ihrem Kontext — rational, wie
jedes okonomisch vorgehende Wesen. Sie unterliegen bestimmten, sicher nicht
immer fiir jeden wiinschenswerten oder auch nur nachvollziehbaren Regeln. Aber
auch sie wollen allermeistens mit einem bestimmten, am liebsten geringsten Auf-
wand einen moglichst grofien Erfolg erreichen. Das ist hochstgradig 6konomisch
gedacht und gehandelt; man nennt es tibrigens das Maximalprinzip. Es gilt auch
andersherum: Dann wollen Schiiler mit einem gegebenen Aufwand — sagen wir
maximal einer Stunde Lernen vor einer Klausur — einen maximalen Erfolg errei-
chen - sagen wir mit ach und Krach viereinhalb Punkte aufwarts.

Was will ich damit sagen? Bildung ist nicht erst seit dem Privatschulboom ein
wirtschaftlich betrachtbares Gut. Fiir unseren Fall soll das heiffen, Schiiler fragen
das nach, was ihnen #niitzt. Damit wir nicht zu weit abschweifen, hier noch einmal
die Ubersetzung auf unser Eingangsbeispiel: Schiiler sind so diszipliniert wie sie
es fiir ihre Zwecke zu brauchen meinen. Solange sie ihrem Imponiergehabe und
ihrem Status vor ihren Mitschiilern — Marc, Melissa oder Mohammed - einen
hoheren Wert zumessen als dem Frieden in der Schule und einer angemessenen
Lernatmosphadre im Klassenzimmer, fdllt der Tisch eben um.
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Meine zweite These lautet daher: Wenn wir eine Anderung eines solchen Verhal-
tens und seiner Folgen wollen — also keine Riitli-Lehrerin, die per Handy aus dem
Klassenzimmer um Hilfe ruft —, miissen wir Anreize schaffen. Auch Angst kann
iibrigens ein Anreiz sein, frither gab es den Rohrstock. Und ich sehe heute mit
einigem Schrecken die Verhdrtung in Kollegien, die auf Druck im brodelnden Schii-
lerkessel mit schnellerer und hdrterer Repression reagieren. Doch auch ein bro-
delnder Druck-Kochtopf, den man mit immer mehr Gewalt zudriickt, fliegt einem
irgendwann um die Ohren. Man muss ihn vom Herd nehmen und sich fragen, wer
das Menti aus Bildungsunlust, Undiszipliniertheit und Erziehungskatastrophe, um
ein weiteres Wort von Susanne Gaschke zu bemiihen, angerichtet hat.

Als ich selber noch fiir die Berliner Zeitung schrieb, mahnte ich oft die Hausaufgaben an,
die vor allem Lehrer und Eltern in den Fichern Bildung und Erziehung zu machen hat-
ten. Ich meinte damit: Lost einfach eure Grundaufgaben, erzieht mit Konsequenz, lobt,
straft — wie auch immer, aber erzieht, lehrt und klagt nicht — verhaltet euch als Eltern wie
als Lehrer als Profis! Aber die Metapher von den Hausaufgaben ist ein blasses Bildchen.
Auch ich gehe davon aus, dass die allermeisten Eltern ihre ,Basics” erfiillen wollen. Sie
wollen gute Eltern sein und nattirlich das Beste fiir ihr Kind. Aber sie stoffen dabei an
Grenzen, und ich glaube oft sagen zu kénnen, sie stoffen an ihre Grenzen. Nicht nur
Hauptschulleiter berichten, dass sich Eltern mit ihren Kindern nachmittags um die Play-
station streiten. Polizeiwachen erhalten Anrufe, dass die Beamten doch das arme Kind
mittags sicher nach Hause begleiten mogen, wahrend man selbst im Fernsehsessel sitzt.

Ich verzichte auf weitere anekdotische Evidenz. Ich halte die eben beschriebenen
Eltern auch fiir tendenziell unerreichbar, wollen wir nicht in einem Jugendamt-
Polizeistaat oder in einer Erziehungsheim-Diktatur leben. Die Kinder dieser Eltern
bleiben allerdings nicht nur in Ganztagsgrundschulen erstaunlich erreichbar. Hier
konnen tatsdchlich nur der Staat und Friends, allen voran die Schule mit immer
weiter ausgebauten Unterstiitzungssystemen wie Sozialarbeitern und Ehrenamt-
lichen, helfen. Bevor ich also denen folge, die diese Elterngruppe mit Kindergel-
dentzug oder Straf-Befehlen — letztlich immer zum Schaden der Kinder — zwangs-
begliicken oder erziehen wollen, stelle ich fest: Es gibt noch eine grofie Gruppe
anderer Eltern, die wir vielleicht leichter gewinnen kénnen. Es sind diejenigen, die
etwas Besseres fiir ihre Kinder wollen, aber dies nicht leisten kénnen. Weil sie sich
gar nicht in die Schulen oder auf den Elternabend trauen, weil sie kein oder kaum
Deutsch konnen oder weil sie sich ihrer Ratlosigkeit in Erziehungsfragen schamen
oder weil sie zwischen allen Stiihlen, Kulturen und Erziehungstraditionen stehen.
Hier Montessori-Padagogik und jahrgangsiibergreifende Schulanfangsphase, dort
Satellitenfernsehen und nur bruchstiickhafte Alphabetisierung.

Diese Generation Einwanderer ist {ibrigens der zweiten grofen Elterngruppe in Ber-
lin, der privatschulaffinen Elterngeneration ,Grundschulflucht” gar nicht so undhn-
lich. Beide drdngen ihr Kind aufs Gymnasium, die einen schon nach vier Jahren.
Und wenn es der Geldbeutel hergibt, gerne auch auf die Schulen, in denen man
vom Boden essen kann, aber unter sich bleibt. Die anderen tiberfordern ihr Kind,
ich erlebe es an meiner Schule wirklich, im Glauben ihr Kind miisse sich nur ge-
nug anstrengen, die Schule nur unerbittlich und streng genug sein, um der Familie
nicht nur Freude, sondern alle Ehre zu machen. Beide dhneln sich darin, dass sie
ein nachvollziehbares Ziel mit nicht immer gliicklich gewahlten Mitteln anstreben.
Sie sehen nicht zu allererst das Kind in ihrem Mddchen oder ihrem Jungen, sondern
etwas, was das Kind noch gar nicht ist. Ein kluger Feuilletonist der FAZ hat dies
kiirzlich auf wunderbare Weise als den ,Hegelianischen Ansatz” gegeifielt. Zu viele
Eltern, gerade aus der Generation ,Grundschulflucht”, sehen nach den Regeln der
Dialektik schon den Erwachsenen in ihrem Kind — und erziehen an ihm vorbei.

Neben der lebenslangen Playstation existiert also vielleicht {iberraschenderweise ein
verstorendes Phanomen des frithen Endes der Kindheit. Ich sehe darin ein Kernpro-
blem. Denn Eltern, die so erfolgsorientiert am Kind vorbei denken, verhalten sich ent-
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sprechend konfus. Sie nehmen das Kind nicht als Kind ernst; ein Kind, das sich vielleicht
— ich provoziere — auch einmal auf dem Schulhof priigeln muss. Sie nehmen es auch
nicht ernst als einen Menschen, der ganz besonders Regeln und Grenzen braucht, auch
um dagegen zu verstofSen. Um noch weiter zu verstoren: In dieser seltsamen Gemenge-
lage machen sich die Eltern auch noch zum Kumpel ihrer Kinder, wie Susanne Gaschke
schreibt. Kumpeln gegeniiber kann man grofes, ja zu grofies Verstdndnis haben, weil
es folgenlos bleibt. Damit macht man in Wahrheit ein Kind grenzenlos ratlos.

Beide Gruppen, Generation ,Migration” und Generation ,Grundschulflucht”, sind
natiirlich mit ihrem Bildungswillen ambivalent zu sehen. Aber ich sage: Beide
gehoren vielleicht tatsdchlich mehr oder weniger auf die Schulbank oder milder
gesprochen: ins Klassenzimmer. Elternseminare sind bereits an manchen Schulen
verpflichtend. Mehr als der Zwang, den ich nicht fiir sonderlich produktiv halte,
signalisieren diese Seminare: Bildung braucht alle Beteiligten und Bildung braucht
eine Kultur der Anstrengung. Der Anreiz — ich bin wieder bei meinem Thema — also
lautet: Wenn ihr wollt, dass es euren Kindern besser geht, dann tretet in den Dialog
mit der Schule ein. Und zwar verbindlich. Wenn vieles, was frither verbindlich war
— Eltern, die sich fiir die Erlebnisse ihrer Kinder in der Schule interessieren, die
nachsehen, ob die Hausaufgaben gemacht wurden, die vorlesen — wenn das alles
nicht mehr verbindlich ist, dann lasst es uns wieder verbindlich machen! Schliefen
wir Vertrdge, geben wir Verpflichtungen ab! Begreifen wir Schule als Teil von uns
allen und sehen wir die Schule nicht nur als Bildungsanstalt, sondern auch als Er-
ziehungsstétte. Wo, wenn nicht dort, soll Erziehung denn sonst stattfinden?

Ich komme zurtick zu meiner Grundidee: Die Anreize in Schule stimmen nicht
mehr, daher haben wir die Probleme mit den Schiilern, mit Erziehung und in der
Folge mit Bildung. Denn natiirlich brauchen wir zuerst ein geordnetes Lernumfeld,
um dann denjenigen, die Bildung von vornherein wollen, auch Bildung zu vermit-
teln. Warum aber stimmen die Anreize offenkundig so oft nicht mehr? Warum will
der Ritli-Schiiler — den es so wie in der B.Z. dargestellt, desinteressiert und Steine
werfend, tibrigens so gut wie nicht und wiederum so dhnlich, nur ohne Stein in der
Hand, auch an vielen anderen Schulen ldngst gibt — warum will der Riitli-Schiiler
nicht so, wie wir Bildungsbiirger ihn gerne hétten?

Ich komme zu meiner Hauptthese. Ursdchlich fiir die defizitdre Nachfrage und fiir
die schwierige Verwirklichung von Bildung und Erziehung sind meiner Meinung
nach tatsdchlich Langeweile und Unsicherheit. Denn an den Gleichungen zur Dis-
ziplin, die ich eingangs nannte, stimmt folgendes: Wer sich langweilt, wird des Ler-
nens tberdriissig. Wer nicht weiff, wofiir er lernt, weil er unsicher ist, ob er das
Wissen je in Job oder Ausbildung brauchen kann, schaltet ab.

Fiir beide Gleichungen gibt es zwei Hauptakteure, Variablen. Die ersten habe ich
schon benannt. Es sind die Eltern. Susanne Gaschke zitiert eine Sozialarbeiterin
in der niedersdchsischen Provinz, die mit Jugendlichen zusammenarbeitet, die das
Haus eines Freundes bei einer ,Party” in Abwesenheit der Eltern im Wortsinne ver-
wiistet haben. Pizzas an den Wéanden, Kot und Urin in Swimmingpool und auf den
Teppichen. Man wird sie wohl, meine ich, unerzogene Wohlstandskinder nennen
konnen. Die Sozialarbeiterin sagt: ,Niemand sieht diese Kinder und doch konnten
sie jedes einzelne von ihnen retten. Wenn sie eine Lebensaufgabe suchten’ Wer,
wenn nicht Eltern sollten den Keim fiir eine sinnstiftende Lebensaufgabe legen? Ei-
ner Aufgabe jenseits von Langeweile, falscher Zeiteinteilung und falschen Priorité-
ten? Denn welche Signale nehmen Kinder mit, die ihre Eltern kaum zehn Minuten
am Tag sprechen, wenn {iberhaupt, oder die — im anderen Extrem — in Exzessen
der Uberbehiitung zum Non-Stop-Gegenstand des Kiimmerns und erdriickenden
Betreuens werden als Ersatz fiir berufliche oder private Erfiillung?

Zu den zweiten Verantwortlichen gehére ich, endlich bin ich soweit, denn es sind die
Lehrer. Inzwischen weifS ich einiges besser als damals als Journalist, der das Erledigen
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der Hausaufgaben verlangte. Ich weif etwas besser, ,Besser wissen” — typisch Lehrer
eben. Doch genau das ist der Punkt. Lehrer wissen ndmlich in Wahrheit weniger denn
je ,besser”. Auch sie wissen tatsdchlich wenig in dieser neuen Welt aus Globalisierungs-
konkurrenz, gigantischen Migrationsbewegungen und schneller werdender Wissens-
vermehrung. Schiiler spiiren das. Schiiler erleben allzu oft, dass das, was von ihnen
verlangt wird, nichts mit ihnen und nichts mit den Anforderungen zu tun hat, die
sie tdglich meistern miissen. Oder, um es in den Wendungen meiner ,,6konomischen”
Eingangsbemerkungen zu sagen: Die Zweifel wachsen, ob das, was in der Schule ange-
boten wird, in jhre Nutzenfunktion passt, ob es ihnen jetzt oder spater niitzt.

Schule ist folglich kein geschiitzter Bereich mehr und Lehrer sind nicht langer un-
angreifbar. Sie miissen um ihren Respekt kdmpfen, etwas daftir tun. Der Verweis
auf die Schulterklappen oder das bertihmte ,Es ist so, weil ich es sage” reichen
nicht mehr. Schiiler fordern Argumente ein, warum sie einem Lehrer Folge leisten
sollen. Ein interessanter und, wie ich finde, grundsitzlich guter Gedanke. Auch
hier stimmt sich das Orchester zum gleichen Stiick ein, das auch schon die Eltern
zu intonieren beginnen. Auch Schiiler wollen und brauchen eine Schule, die sich
nicht aus Hierarchie und Zwang ableitet, sondern vom Vertragsgedanken her: ,Ich
mache mit, wenn Du mir etwas bietest” Ich bin sehr dafiir, diesen Gedanken weiter
zu verfolgen. Er beinhaltet, dass Schule ein Angebot unterbreiten muss, sich 6ffnen
muss in ihr Umfeld, dass Schule auch ein gutes Stiick Konkurrenz zu anderen Schu-
len erleben muss.

Fir Lehrer bedeutet dies ein neues Rollenbild und eine tatsdchlich ungeheuer
schwierige Aufgabe. Sie lautet: Wie iibersetze ich mein Wissen als Erwachsener
in die Anspriiche (!) eines Kindes oder Heranwachsenden? Oder fiir meine Ficher:
Wie vermittle ich, dass wir alle tdglich ein Stiick Geschichte sind, dass im Klassen-
zimmer tdglich Politik passiert und jeder wirtschaftlich agiert? Dass man fiir seinen
Traum vom Leben etwas tun muss? Wenn ich diesen Anreiz zum Lernen schaffe,
wenn er mir gelingt, geschieht etwas Tolles. Dann folgt aus Bildung die Erziehung.
Dann strengen sich Anja oder Betiil im Fach Arbeitslehre in ein, zwei, drei fiir die
Abschlussnote wichtigen Fiachern an, weil sie erkannt haben, dass StraSenbahn-
Fiithrerin genau ihrem Berufswunsch entspricht und sie ihr Wissen und ihr Verhal-
ten entsprechend regeln und entwickeln miissen.

Ich bin tibrigens Optimist, denn die neuen Rahmenlehrplédne fiir Berlin atmen ge-
nau diesen Geist, die Schiiler dort abzuholen, wo sie stehen, Fachinhalte ganzheit-
licher zu sehen und mehr Raum fiir Fihigkeiten und Fertigkeiten zu lassen als fiir
plumpe Wissensvermittlung. Anja hat tibrigens eine Art inneren Vertrag mit der
Schule geschlossen. Er lautet: Ich mache mit, weil Du mir etwas bietest, was ich
will, weil ich es gebrauchen kann. Diese Goldene Regel des Vertragsschlieffens 16st
natiirlich nicht alle Probleme, und wir haben hier noch nicht {iber die Kultur des
Vertragsschliefens, die variablen Inhalte und vor allem tiber die Vertragsstrafen bei
Nichteinhaltung gesprochen.

Was also tun, wenn die Anreize partout nicht gelingen oder nicht ankommen wol-
len? Ich bin weiterhin Fan von Thomas Gordon und halte es mit seinem Dreiklang
aus Verstdndnis, Empathie und Konsequenz. Es soll Schiiler geben, die meinen Un-
terricht zum Dreiklassenwahlrecht in Preuflen langweilig finden. Bedauerlich, aber
moglich. Wenn ich ihnen aber dennoch vermitteln kann, dass sie von mir ange-
nommen werden, dass sie und ihr Lernerfolg mich kiimmern, bleibt die Erziehungs-
katastrophe wegen positiven Klimawandels vielleicht doch aus.

Vielleicht leitet sich daraus eine niitzliche Formel als eine Art Hausrezept fiir das
Fundament von Disziplin und Erziehung ab: ,Ich muss nicht deiner Meinung sein
und ich kann auch nicht dein Verhalten in jedem Fall akzeptieren und das wird
entsprechend Folgen haben. Aber ich verliere dadurch nicht den Draht zu dir und
auch nicht meinen Respekt und auch nicht mein Interesse”
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Uber Wege aus der Uberforderung

Diskussion

Michael Winkler und Jens Stiller haben in ihren Impulsreferaten aus unterschied-
licher Perspektive auf Bernhard Buebs Streitschrift ,Lob der Disziplin“ und Susanne
Gaschkes Diagnose einer ,Erziehungskatastrophe” reagiert. Wahrend Michael Wink-
ler die Komplexitdt der Erziehung in modernen Gesellschaften aus erziehungswis-
senschaftlicher Sicht skizziert, fasst Jens Stiller seine praktischen Erfahrungen als
Lehrer in vier Thesen zusammen, wie auf die unleugbaren Probleme der Schule zu
reagieren sei. Die Diskussion konzentriert sich auf vier Fragen:

+ Sind die Verhdltnisse tatsdchlich so, dass Erziehung immer schwieriger
wird?

+  Gibt es einen Konsens {iber wiinschenswerte Verhaltensstandards?

+  Erfordert das Anstoffen von Bildungsprozessen notwendigerweise eine Be-
schleunigung, also eine Storung der eigenen Entwicklung?

+  Welche Rolle wird den Erwachsenen zugedacht? Kann man an Eltern legi-
timerweise Erwartungen richten und Unterstiitzungssysteme anbieten,
damit sie ihre eigenen Kinder unterstiitzen konnen?

Michael Winkler bekraftigt seine Warnung vor pauschalen Katastrophenszena-
rien. Sie resultierten sowohl aus unzuldnglichem Wissen als auch aus der Neigung
zur Dramatisierung von Einzelféllen, die von Journalisten gern verbreitet und von
Padagogen unkritisch aufgegriffen wiirden. Dennoch ist auch Winkler wichtig, die
Probleme ernst zu nehmen, vor denen Eltern bei der Bewaltigung ihrer Erziehungs-
aufgabe heute stehen. Er macht darauf aufmerksam, dass gerade jene Familien, die
unter problematischen sozio6konomischen Verhaltnissen leben, unter einer zuneh-
menden Isolation leiden. Denn unter den heutigen Bedingungen der Kleinfamilie
und vereinzelter Lebensverhdltnisse in den Grofistddten sei ein naturwiichsiger
Austausch mit Dritten {iber Erziehungsfragen und die Probleme im Umgang mit
den eigenen Kindern kaum noch méglich. Gerade im Gesprdch mit der Nachbarin,
mit Vertrauten oder Bekannten ergeben sich Relativierungen der eigenen Probleme
und es lassen sich Losungsansatze finden. Untersuchungen belegen, dass soziale
Kontakte deeskalierend auf familieninterne Konfliktlagen wirken kénnen. Fiir Fa-
milien, die aus eigener Kraft die Isolation nicht durchbrechen kénnten, biete sich
die Schule als Alternative an. Hier sollte es moglich sein, sich tiber die Erziehungs-
situation auszutauschen, die ja immer belastend sei. Zugespitzt formuliert Winkler,
das Leben mit Kindern trage Ziige von Terrorismus, da diirfe man sich nichts vor-
machen. Diese Belastung sei nur auszuhalten, wenn man mit jemandem dartiber
reden konne und sehe, dass andere Familien die gleichen Probleme haben.

Der Situation dieser Familien stellt Winkler eine andere dramatische Tendenz ge-
geniiber mit jener Elterngruppe, die ihre Kinder systematisch {iberfordere, weil sie
in ihnen ein 6konomisches Gut sehe, in das moglichst maximal investiert werden
miisse. Die daraus resultierende Spirale der Uberforderung hat laut Winkler zur
Folge, dass die Eltern nicht die notige Ruhe und Gelassenheit aufbringen im Um-
gang mit ihren Kindern und nicht in der Lage sind, auch experimentelle Phasen zu
akzeptieren. Stattdessen suchten sie nach Wegen, ihr Kind noch mehr zu férdern,
um karrieretrachtige ,Bildung” zu akkumulieren.

Hartmut von Hentig erkldrt, dass man in einer Demokratie Eltern nicht erzie-
hen konne. Dagegen berichtet die Leiterin einer Berliner Hauptschule tiber ihre
guten Erfahrungen mit Elternkursen, zu deren Teilnahme sich die Eltern in spe-
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ziellen Bildungsvertrdgen verpflichten miissten. Diese und andere Maffnahmen
erscheinen geeignet, insbesondere das Erziehungsklima an den Hauptschulen zu
verbessern. Christoph Wulf erinnert an das breite Spektrum an unterstiitzenden
sozialpddagogischen Mafinahmen, die vom Staat vorgehalten werden. Allerdings
hétten viele Familien eine betrdchtliche Schwellenangst zu tiberwinden, fremde
Hilfe anzunehmen. Ein Grund dafiir sei vor allem die Schwierigkeit, die eigenen
Erziehungsprobleme zu artikulieren. In dieser Beziehung hat das Fernsehen mit
der vielfach beldchelten ,Super Nanny” einen nach Winklers Auffassung unver-
hofft positiven Effekt, denn die Zielgruppe dieser Sendung seien gerade sozial
schwache und bildungsferne Familien, die durch das Fernsehen erstmals von
plausiblen Alternativen erfithren. Diesen Effekt erlebe man in den Jugenddmtern
als gestiegene Nachfrage. Allerdings beklagt Winkler, dass die Lehrer nicht genii-
gend Bescheid wissen iiber die Programme der Jugendhilfe zur Unterstiitzung
problembelasteter Familien. Hier fordert er die Lehrerbildung ebenso wie eine
verstdrkte Kooperation zwischen Jugendhilfe und Schule. Dennoch sei vor der
Mlusion zu warnen, es konne fiir diese Probleme eine grundlegende flichen-
deckende systematische Losung geben. Alle unterstiitzenden MafSnahmen sind
laut Winkler nur auf der Ebene individueller Kooperation erfolgreich. Notwendig
sei die Einzelinitiative von Eltern, Lehrern, Schiilern und Sozialarbeitern, die mit-
einander ins Gesprach kommen miissten.

Auf die Frage, ob sich die Bedingungen der Erziehung und das Generationen-
verhdéltnis insgesamt verschlechtert hétten, erinnert Gerold Becker, langjahriger
padagogischer Berater der Helene-Lange-Schule in Wiesbaden, an die Verhéltnisse
der 50er Jahre. Damals sei der Blick auf die Jugend durch das Bild vom ,Halbstar-
ken” geprdgt und durch die Skandalisierung von Jugendgangs und Gewalt ange-
heizt worden. Im Vergleich zu diesen Zeiten sind, so Beckers Beobachtung, die
Umgangsformen zwischen den Erwachsenen und Jugendlichen heute viel freund-
licher, entspannter und menschenwiirdiger. Im Ubrigen hétten die Jugendlichen
heute genau diese Gelassenheit gegeniiber den Problemen einer unsicheren Welt
voraus; das verunsichere die Alteren, kénne aber auch ein Lernanlass sein.

Die verlorene Generation? Pddagogen, die ihre alltdgliche Arbeit an Hauptschu-
len leisten, wenden ein, dass man hier von keinerlei Konsens in Erziehungsfra-
gen ausgehen konne, weder im Kollegium noch in der Elternschaft. Die soziale
Segregation von Schiilern durch das Schulsystem erzeuge eine Gruppe von Ju-
gendlichen, die durch die Schule nicht mehr erreichbar seien und sich im ge-
sellschaftlichen Abseits ohne Chancen auf Ausbildung und legale Erwerbsarbeit
wiederfanden. ,Wer keine Ziele hat”, so ein Hauptschullehrer aus Charlottenburg,
,weifs auch nicht, wozu er lernen soll” Das Problem ist ihrer Ansicht nach nicht
nur die Distanz zur Schule, sondern zur deutschen Gesellschaft insgesamt, was
sich in der Weigerung ausdriicke, die deutsche Sprache zu lernen. Hier versage
die Grundschule vollkommen. Wenn die Schiiler im 7. Jahrgang in die Haupt-
schule wechseln, hétten sie schon jede Lernmotivation verloren und an sozialen
Kompetenzen herrsche eklatanter Mangel. SchliefSlich fehle es am Konsens iiber
Erziehung nicht nur in der Gesellschaft, sondern auch in der Schule. Lehrer seien
in der Regel Individualisten und Einzelkdmpfer. Mit der Auflage an die Schulen,
sich ein Schulprogramm zu erarbeiten, habe sich gezeigt, wie miihselig und lang-
wierig die Abstimmung tiber elementarste padagogische Grundsitze sei.

Hinsichtlich der Rolle der Erwachsenen im Erziehungsprozess wird schlief3-
lich darauf aufmerksam gemacht, dass man nicht nur ein bisschen verriickt
nach dem Kind sein miisse, das man zu erziehen habe. Eine solche Verriickt-
heit verbiete sich nachgerade fiir die professionelle Arbeit der Lehrer. Aber fiir
sie gelte ebenso wie fiir die Eltern, dass der Umgang mit Kindern und Jugend-
lichen existenzielle Irritationen und Verstérungen hervorrufen konne. Man
miisse, so eine Diskussionsteilnehmerin, viel {iber sich selbst und die eigene
Erziehung gelernt haben, um die Erziehungsaufgabe zu bewdltigen. Denn wer
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Kinder erziehen will, lernt notwendigerweise auch etwas iiber sich selbst. In
einem reflexiven Erziehungsstil komme es darauf an, sich dieses Lernen be-
wusst zu machen, um nicht auf die Jugendlichen Probleme zu tibertragen, die
den Erzieher selbst betreffen.

Aushandlung der Schulregeln: Dies sei dann eine Ursache fiir die mangelnde Vor-
bildwirkung der Lehrer, wenn es im Schulalltag am Respekt gegentiber den Kindern
fehle. Hier konne die aus kanadischen Schulen berichtete Praxis ein Vorbild sein, in
denen Regeln zur aggressionsfreien Kommunikation und friedlichem Umgang aus-
gehandelt werden, die anschlieffend fiir alle Beteiligten — also auch fiir die Lehrer
— bindend sind. An vielen Schulen werden ,character matters” definiert, die fixieren,
wie man respektvoll miteinander umgeht und was es heifit, soziale Verantwortung
zu Uibernehmen. In so genannten ,Buddy-Projekten” tibernehmen &ltere Kinder die
Patenschaften fiir jiingere Kinder, mit denen sie dann gemeinsam arbeiten.

Problembewiltigung durch Projektarbeit: Dass die padagogische Arbeit auch an
so genannten Problemschulen nicht vergeblich ist, beweisen die positiven Entwick-
lungen an der Riitli-Schule. Aus der Berliner Lessing-Oberschule, wo sich tiber Jah-
re brisante Konflikte zwischen serbischen und kroatischen Schiilern zugetragen
haben, wird von einem Theaterprojekt berichtet, das der Inszenierung von Lessings
,Nathan der Weise” diente. Im Laufe der zweijdhrigen Arbeit erarbeiteten die Schii-
ler nicht nur ein ausgezeichnetes Stiick, sondern lernten auch etwas iibereinander
und voneinander. Man solle, so ein Diskussionsteilnehmer, sich klar machen, dass
Erwachsene das Aufwachsen von Kindern oftmals eher storen als férdern. Mit et-
was Abstand und Gelassenheit liefSe sich sagen, dass die Erwachsenen nicht nur
ein Problem mit der Erziehung hétten, sondern moglicherweise selbst das Problem
seien. Das habe seine Wurzeln in dem Konflikt zwischen dem Freiheitsanspruch
der Heranwachsenden und der Ohnmacht der Erwachsenen angesichts offener und
unbeherrschbarer Situationen.

Lernanstalt Schule? Hartmut von Hentig erinnert daran, dass die Schule ur-
spriinglich nicht zum Zwecke der Erziehung erfunden wurde, sondern zum Zwe-
cke der systematischen Instruktion einer speziellen Fahigkeit. ,Die Schule, die
wir heute haben”, so von Hentig, ,unterrichtet und sie ist kaum in der Lage zu
erziehen Allenfalls erziehe die Schule zur Einsicht in die Wichtigkeit von Schu-
le. Sie lehre, dass man ohne Schule nichts werden konne und die Verhaltens-
normen, zu denen sie erzieht, dienten der Aufrechterhaltung der Schule und
nicht in erster Linie den heranwachsenden Menschen. Wenn man das dndern
wolle, miisse man ganz woanders beginnen.

Sein Motto ,Die Schule neu denken” sei immer falsch verstanden worden, wenn
man fragte, was soll denn da neu sein? Die Betonung sei auf das Denken zu legen,
anstatt immer neu in blofen Aktionismus zu verfallen. Die Vorstellungen, die
wir uns von der Schule machen, so mahnt von Hentig, miissten anders werden.
Das betreffe zum einen das Verstidndnis der Schule als Polis. Den Umstand, dass
das Zusammenleben der Jugendlichen in der Schule selbst erziehe, miisse man
pddagogisch positiv interpretieren und wiirdigen. Dann sind Ereignisse, die das
Leben dieser Polis beriihren, gegebenenfalls wichtiger als der ,alte Cédsar” oder die
Teilchenphysik. Auflerdem bietet das Umfeld der Schule, ob Stadt oder Land, nach
von Hentigs Auffassung eine Fiille erzieherischer Impulse. Die beobachtbare Welt
selbst erziehe unmittelbar vor Ort. SchliefSlich fordert von Hentig, dass sich die
Padagogik auf die erzieherische Kraft ernsthafter Arbeit, einer ernsthaften Aufga-
be besinnt. Kurzfristige Projekte bewirkten hier zu wenig und seien padagogisch
domestiziert. Fiir die Bewédhrung der Jugendlichen sei es unverzichtbar, dass nicht
standig nachgeschoben und nachgeholfen werde. Vielmehr miissten Probleme
offen bleiben, um lidnger wirken zu konnen. Mit dem Hinweis auf die Pddagogik
Martin Wagenscheins bekennt von Hentig: ,Ich kenne keinen besseren Erzieher
als die Problemsituation, die einen vollkommen gefangen nimmt:
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Sibylle Volkholz erinnert an die ,Krise der Erziehung”, indem sie Hannah Arendt
aus dem Jahr 1968 zitierte: ,In jedem Fall stehen hier die Erzieher den Jugendlichen
als Vertreter der Welt gegentiber, fiir die sie die Verantwortung ibernehmen miis-
sen, obwohl auch sie sie nicht gemacht haben. Selbst wenn sie heimlich oder offen
wiinschen sollten, sie sei anders als sie ist. Wer die Verantwortung fiir die Welt nicht
tubernehmen will, sollte keine Kinder zeugen und darf nicht mithelfen, Kinder zu
erziehen”

Schule als sozialer Erfahrungsraum und
Anforderungen an Lehrer

Thesen der Schiler und Schilerinnen

Keine Bildung ohne Erziehung! Malte Jahning vom Gymnasium zum Grauen
Kloster Berlin stellt fest, dass es hinsichtlich der positiven Antwort auf die Frage
,Keine Bildung ohne Erziehung” allgemeinen Konsens gegeben habe. Strittig hin-
gegen sei die Frage danach, wer fiir die Erziehung der Heranwachsenden verant-
wortlich ist, die Eltern, die Lehrer — also der Staat — oder die Jugendlichen selbst. Er
hélt als wichtigste Botschaft aus der Diskussion fest, dass die Debatte um aktuelle
Erziehungsprobleme entdramatisiert werden muss. Jahning geht davon aus, dass
die tibergroffe Mehrheit der Eltern ihrem vom Grundgesetz garantierten priméren
Erziehungsrecht und der daraus folgenden Pflicht gewachsen sind. Die 6ffentliche
Wahrnehmung sei verzerrt, weil die Normalitdt nicht berichtenswert ist und statt-
dessen die Probleme einer Minderheit von Familien {iberbewertet werden.

Im Kern geht es nach Jahnings Auffassung in der aktuellen Erziehungsdebatte
vor allem um die Formen und die Ziele. Er fiithrt aus, dass sich hier in den letzten
Jahrzehnten gravierende Anderungen vollzogen haben. So habe sich heute die
Rolle des Lehrers gewandelt, vom reinen Wissensvermittler hin zum Erzieher.
Die Schiiler akzeptieren den Erziehungsanspruch der Schule, sehen deren Wir-
kungen aber nicht in dem traditionellen Autoritdtsverhdltnis begriindet, son-
dern in der Schule als sozialem Erfahrungsraum. Sie bestadtigen damit, dass die
entscheidenden Einfliisse auf das Verhalten der Jugendlichen aus dem Umgang
der Schiiler untereinander erwachsen. Zwar wurde diagnostiziert, dass es weder
gesamtgesellschaftlich noch in der Schule einen Konsens hinsichtlich der Erzie-
hungsziele, der Ideale und Tugenden gibt, Malte Jahning aber erkldrt, dass die
Schiiler die Erziehung zur Miindigkeit und zum kritischen Denken fiir das
entscheidende Erziehungsziel der Schule halten.

Jahnings Mitschiilerin Pia Sosemann berichtet, dass die Schiiler bei der Auseinan-
dersetzung mit den Thesen Bernhard Buebs folgenden Fragen nachgegangen sind:
Wie muss Erziehung erfolgen, damit sie Bildung erméglicht und befordert? Welche
elementaren Verhaltensvoraussetzungen sind fiir Bildungsprozesse unverzichtbar?
Sehr zur Uberraschung des Auditoriums erkldrt Pia Sésemann, dass die Schiiler mit
den Positionen von Bernhard Bueb weitgehend {ibereinstimmen. Ausgehend von
Buebs Unterscheidung von liebevoller Zuwendung und Autoritédt und Disziplin
als den beiden unverzichtbaren Seiten jeder Erziehung erldutert sie an drei Beispie-
len ihre Sicht der Dinge.
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Aus eigenem Erleben schildert sie, welches Maf§ an Selbstdisziplin notwendig ist,
um den anspruchsvollen Anforderungen der Schule gerecht zu werden. Ohne die-
se Fahigkeit sei es nicht moglich, den diversen Verlockungen zu widerstehen und
sich auf eine Lateinklausur vorzubereiten. Bevor es jedoch zu dieser Meisterschaft
komme, sei es notig, Regeln und Grenzen anzuerkennen. Das sei nur moglich,
wenn einem durch die Eltern von frither Kindheit Regeln aufgezeigt wiirden, die es
zu akzeptieren gelte. Denn, so Pia S6semanns Schlussfolgerung, wer als Schiiler ,die
Spielregeln des Lebens kennt”, wird im Umgang mit der Autoritdt des Lehrers keine
Probleme haben und die Grenzen respektieren.

In dialektischer Wendung erkldrt die Schiilerin, dass die Kenntnis und das Akzep-
tieren der Regeln Bedingungen fiir den autonomen Umgang mit ihnen seien. Un-
verzichtbar fiir die Entwicklung des Selbstvertrauens der Kinder sei auch die Auf-
lehnung gegen die Regeln und das Durchbrechen der gesetzten Grenzen. Damit
will sie aber nicht zum Laissez-faire auffordern, sie setzt sich auch hier fiir eine
konsequente Erziehung ein. Denn die Eltern und Lehrer miissten rational und mit
Argumenten reagieren. Sosemann ist sich sicher, dass nur so Kinder den respekt-
vollen Umgang mit der Autoritdt des Lehrers lernen, an der sie sich in jugendlicher
Opposition abarbeiten miissen.

Mit dem Eintritt in die Schule werden die Mitschiiler und die Lehrer zu den fir
die eigene Orientierung entscheidenden Personen: die Lehrer als Vertreter der
gesellschaftlichen Normen und die Mitschiiler als die identitatsstiftende Ver-
gleichsgruppe der Altersgleichen. Deshalb ist es laut Sosemann die wichtigste
Aufgabe der Lehrer, ein strukturiertes Lernumfeld zu garantieren, das durch
Disziplin und Autoritédt gepragt ist, damit das soziale Zusammenleben sich ent-
wicklungsférdend gestalten kann. Weder der mit Kleidung und Jugendjargon
sich anbiedernde Lehrer sei das gesuchte Ideal, noch der Lehrer, der seine Au-
toritdt nur durch die Androhung von schlechten Noten oder durch BlofSstel-
lung erreiche. ,Wir wollen einen Lehrer”, so Pia Sosemanns Fazit, ,der uns feste
Strukturen vorgibt und trotzdem noch auf den Schiiler einzugehen weif3; der
dem Schiiler mit dem selben Respekt begegnet, den er selber von den Schiilern
erwartet. Denn nur dann entsteht ein forderliches Lernumfeld und es steigt die
Lernbereitschaft”

,Erziehung ist Vorbild und Liebe”

Kommentar von Dr. Uwe Thomas, Staatssekretdr a.D.

Uwe Thomas hélt den Thesen der Schiiler den Grundsatz seiner Grofmutter ent-
gegen: Erziehung ist Vorbild und Liebe”. Mit der Liebe sei es immer dann zu Ende,
wenn Kinder Tiere qudlten oder Schwiachere unter Druck setzten und verpriigel-
ten. Deshalb hdlt er die ,Erziehung zur Solidaritadt” fiir wichtiger als die von den
Schiilern préferierten Erziehungsziele ,Mindigkeit” und  kritisches Denken”. Zur
Solidaritét allerdings kénnten die Schiiler sich untereinander nur selbst erziehen;
Lehrer kénnten sie darin allenfalls unterstiitzen.

Bezogen auf das Motto der Tagung prazisiert Uwe Thomas seine Vorstellung
von Solidaritit, die es ausschliet, dass Kinder, die Freude am Lernen haben, als
,Streber” verspottet oder gar diskriminiert werden. Auch wenn man dem Satz
Hartmut von Hentigs zustimme, dass es nicht die Aufgabe der Bildung sei, die
Flucht aus dem Denken ins Wissen zu befordern, so miisse man doch zugeben,
dass dem Spaff am Denken ernsthaftes Lernen vorausgehen muss. In diesem
Sinne plddiert er fiir eine ,Verfithrung zum Biiffeln”, bei der die Starken die
Schwachen mitnehmen.
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Vertihrung zu Bildung
und Kultur
— Information, Genuss,
Verstehen

Verfithrung zur Kunst und die Kunst
der Verfiithrung

Dr. Klaus-Jiurgen Scherer
Geschaftsfuhrer des Kulturforums der Sozialdemokratie

Das Kulturforum hat die Aufgabe, auch innerparteilich als Lobby fiir Kunst und
Kultur zu fungieren. Es geht also um die nicht immer einfache Aufgabe, auch die
eigenen Genossen zu mehr Kultur und Bildung zu verfiihren. In der Bildung ist dies
ganz gut gelungen: Im Bremer Entwurf fiir ein neues Grundsatzprogramm der SPD
gibt es ein Kernprojekt des Vorsorgenden Sozialstaats — damit ist eben nicht Sozial-
staatsabbau gemeint, sondern vor allem eine neue Schwerpunktsetzung auf lebens-
lange Bildung als entscheidende Zukunftsinvestition. Zudem ergab eine reprasen-
tative Mitgliederbefragung zu diesen programmatischen Sdtzen des Entwurfs, dass
Bildung bei den Mitgliedern auf der Agenda ganz weit oben steht:

1. 71 Prozent Zustimmung erhielt: ,Eine gerechte Gesellschaft muss Chan-
cengleichheit verwirklichen. Jede Form der Ausgrenzung durch mangelnde
Bildungschancen miissen wir durch frithkindliche Bildung tiberwinden:

2. 65 Prozent Zustimmung erhielt: ,Jeder Mensch hat das Recht auf eine ge-
biihrenfreie Ausbildung vom Kindergarten bis einschliefSlich des Studiums

3. 65 Prozent Zustimmung erhielt: ,Wir wollen den Ausbau der Ganztags-
schule, Kinder und Eltern finden in der Ganztagsschule verldssliche Lern-
und Unterrichtsziele. Sie sind auch Zeiten des sozialen Lernens und der mit-
menschlichen Erfahrung”

4. 58 Prozent Zustimmung erhielt: ,Wir wollen ein lingeres gemeinsames
Lernen mit einer besseren individuellen Férderung verbinden

Kunst, Kultur und kulturelle Bildung bediirfen unseres Engagements: Bisher ist das
Kulturkapitel nur im Abschnitt zu ,Solidarische Biirgergesellschaft und demokra-
tischer Staat” zu finden. Das kulturelle Leben wird nicht als Dreiklang von ,Bildung,
Wissenschaft, Kultur” formuliert, die insgesamt doch die entscheidenden Ressour-
cen von Innovation und Kreativitdt in der postindustriellen Wissensgesellschaft
sind und deshalb vorne an eine zentrale Stelle gehoren, wo tiber unsere Zukunft
gesprochen wird. Deutschland kann eben nicht als Niedriglohnland, nicht als roh-
stoffreiches Land, sondern nur als ,Land der Dichter und Denker” in der globalen
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Standortkonkurrenz retissieren. Auch in dem zitierten Fragebogen zum Bremer Ent-
wurf sparte man die Kultur gleich ganz aus, aufSer bei dem Statement ,Deutschland
ist ein Einwanderungsland. Globalisierung und eine dlter werdende Gesellschaft
erfordern es, dass wir uns fiir Menschen aus ganz unterschiedlichen Landern und
Kulturen 6ffnen”. Zu diesem Punkt gab es nur 29% Zustimmung und mehr Ableh-
nung. Hier ist Fithrung und Verfiihrung gefragt, wenn kulturelle Fremdheit nach
wie vor derart als Bedrohung angesehen wird.

Aber es gibt auch gegenteilige Erfahrungen: Lesen Sie die neuste Ausgabe der Zeit-
schrift ,Politik und Kultur” des Deutschen Kulturrats mit dem Schwerpunkt Kultur-
politik der SPD. Die Bedeutungssteigerung des Kulturellen gewinnt immer mehr
Anhdnger, nicht nur Thierse, Nida-Rtimelin oder Naumann, sondern auch bei Beck,
Steinmeier, Steinbriick, Miintefering und nicht zuletzt Wowereit finden wir spezi-
fische Kulturzugange. Manchmal gelingt uns die innerparteiliche Verfiihrung eben
doch! Bildung und Kultur als Emanzipation, als Postulat der Aufkldrung, als Aus-
gang des Menschen aus seiner selbst verschuldeten Unmiindigkeit — so kennen wir
das. Unmiindigkeit verstanden als das Unvermdgen, sich seines Verstandes ohne
Leitung eines anderen zu bedienen, um mit Kant zu sprechen. Selbst verschuldet
ist diese Unmiindigkeit bei ihm, wenn die Ursache derselben nicht am Mangel des
Verstandes, sondern der Entschliefung und des Mutes liegt, sich seiner ohne Lei-
tung eines anderen zu bedienen. So wurde ,Sapere aude!”, habe Mut dich deines
eigenen Verstandes zu bedienen, zum Wahlspruch der Aufkldrung. ,Das Ziel ist die
Erziehung eines kritischen, urteilsfdhigen Biirgers, der imstande ist, durch einen
permanenten Lernprozess die Bedingungen seiner sozialen Existenz zu erkennen
und sich ihnen entsprechend zu verhalten”, so hatte einst Willy Brandt das Postulat
emanzipatorischer Bildung formuliert.

So bin wahrscheinlich nicht nur ich tiber die ungewohnliche Formulierung zu
dieser Debatte: , Verfiihrung zu Bildung und Kultur” gestolpert. Die Verfiihrung
zur Kunst” ist im Ubrigen die Umkehrung der weit geldufigeren ,Kunst der Ver-
fithrung”: diese Sehnsucht nach dem perfekten Liebhaber, der alle Wiinsche der
Frauen erahnt, ist kulturgeschichtlich verbreiteter, Casanova lasst griiffen. Der
Journalist und Drehbuchautor Robert Greene veréffentlichte 2004 auf Deutsch
sein Buch ,Die 24 Gesetze der Verfuhrung”. Er schrieb: Verfithrung ist die ul-
timative Form von Machtaustibung. Wer sich verfithren ldsst, tut das freiwillig
und ist dabei gliicklich. Dem Verfiihrer nimmt man kaum etwas iibel, man ver-
gibt ihm seine Manipulationen, weil er Freude bereitet hat, und die ist in der
heutigen Welt ein rares Gut”

In der Moderne steht hierbei die Verfithrung zu Konsum, Medien und Sex im
Mittelpunkt, gewissermafien den Schmiermitteln der ,Erlebnisgesellschaft”.
Diese ,Erlebnisorientierung” ist nach dem Kultursoziologen Gerhard Schulze
heute die ,unmittelbarste Form der Suche nach Gliick”. Individualisierung
bedeutet, den Sinn des Lebens in einem schonen, interessanten, angenehmen,
faszinierenden Leben zu suchen, dabei hilft die Asthetisierung des Alltagsle-
bens: Nach dem allgemeinen Sprachgebrauch heif$t ja Verfiihrung, eine Person
so zu manipulieren, dass sie etwas tut, was sie eigentlich bei klarem Verstand
so gar nicht wollte.

Auch fiir Max Weber war Verfiihrung eine Form der Machtaustibung und Herrschafft.
Sie ist bei ihm das Hauptmerkmal des charismatischen Charakters, der durch seine
Begeisterungsfahigkeit andere Menschen fiir sich und seine Ziele zu vereinnahmen
vermag. Welch vorausschauende Analyse fiir das 20. Jahrhundert.

Doch in der Medien- und Erlebnisgesellschaft des 21. Jahrhunderts sind die Ver-
fithrer eben nicht mehr politische Fiihrer, hochstens Popstars und noch mehr
konsumgesellschaftliche Strukturen der elektronischen Medien, der Werbung
und kulturellen Events. Diese kulturkritische Betrachtung hatte bereits Mitte der
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1980er Jahre Neil Postman in seinem Buch ,Wir amiisieren uns zu Tode" auf den
Punkt gebracht. Er warnte die Menschen vor einem Zeitalter der kulturellen Ver-
wiistung, wenn das kulturelle Leben zu einer endlosen Serie von Unterhaltungs-
veranstaltungen verkommt: ,Es gibt zwei Moglichkeiten, wie der Geist einer Kul-
tur beschddigt werden kann. Im ersten Fall — Orwell hat ihn beschrieben — wird
die Kultur zum Gefdngnis; im zweiten Fall — ihn hat Huxley beschrieben — ver-
kommt sie zum Varieté” In Deutschland war dies bis zum 11. September 2001 die

Debatte um die Spafigesellschaft und die ,Generation Golf”.

Das entspricht #icht unserem Kulturbegriff — ich sage nur: ,Kultur fiir alle”, Sozio-
kultur, kulturelle Teilhabe — die Breitenkultur, die kulturellen Erlebniswelten, die
Alltags-, Freizeit-, Populdr- und Massenkultur aus dem Blickwinkel elitdr-btirgerli-
cher Hochkultur per se als McDonaldisierung von Kultur zu kritisieren.

Die Verfithrung kann inhaltlich sehr wohl aber unterschiedlich sein — und darum
geht es mir:

1. Sie kann tiber das Internet zum Abtauchen in problematische Scheinwelten
und Abgriinde der elektronischen Fantasie fithren;

2. Sie kann iiber anziehende Kulturevents zu einem auf Selbstvergewisse-
rung und Reflexion zielenden Kunsterlebnis werden.

Dazu zwei Beispiele aus diesen Tagen. Ein schreckliches und ein wunderbares:

Erstens: Wie ein Blitz aus heiterem Himme] kam es zum Blutrausch: Der 17-jdhrige
Felix D. aus dem mecklenburgischen Dorf Tessin bei Boizenburg hat mit einem
gleichaltrigen Freund scheinbar grundlos ein Ehepaar der Nachbarschaft bestia-
lisch erstochen. Weitere Details aus dem wirklichen Leben will ich ersparen. Die
Ursachenforschung erbrachte, dass diese Verfiihrung zum Bosen damit erklart wer-
den kann, dass sich Felix am Computer Mitleid und Gewissen abtrainierte, dass er
sich in die Rolle eines Kriegers hineinsteigerte, zu der es irgendwann auch gehort,
jemanden zu toten. Im ZEIT-Magazin ,Leben” (21.6.07) konnte man lesen: ,Mit der
Zeit hatte Felix offenbar einen ganz eigenen Weg gefunden, die ihn tiberschwem-
menden Ohnmachtsgefiihle einzuddimmen. Von der Wirklichkeit frustriert und be-
driickt, wich er — wie viele Jungs — mehr und mehr in die virtuelle Welt der Com-
puterspiele, Horrorfilme und Heldensagas aus. ...In den Spielen stdrkte Felix seine
Aggressivitat und Kampftechnik, mit den Horrorfilmen zwang er seine Furchtsam-
keit nieder, und in den computergenerierten Animationen der Heldenepen — wie
zum Beispiel Final Fantasy VII — fand er seine mdnnlichen Vorbilder... So setzte,
unbemerkt von den Eltern, im Kinderzimmer ein Verpuppungsprozess ein: aus Fe-
lix, dem Angsthasen, erwuchs Felix, der Amokldufer.

Wer die Spiele spielt, die den jungen D. monatelang und jahrelang in Atem hielten,
kann eine Ahnung bekommen von dem, was in ihm reifte. Viele sind fiir seine Al-
tersgruppe der unter 18-Jahrigen gar nicht zugelassen. Er hatte trotzdem keinerlei
Probleme, ihrer habhaft zu werden, sei es durch Tauschen oder Kopieren. Zum
Beispiel der Horror-Ego-Shooter Doom (Das Verderben) 3:

JAls Spieler bin ich ein Soldat, der durch die unterirdische Finsternis des Mars
stapft und aus allen Winkeln von hollischen Kreaturen attackiert wird, die ich mit
martialischen Waffen niederstrecken muss. Verstimmelte Leichen und Korperteile
pflastern meinen Weg. Schmerzensschreie und Stohnen sind die Begleitmusik. Ich
sehe die eigene Spielfigur nicht — ich bin die Figur: Der ganze Bildschirm stellt
meine eigene Perspektive dar, durch Drehen und Wenden habe ich Rundumsicht,
und die brauche ich, um den Angriffen der Bestien auszuweichen. Am unteren
Bildrand sind meine eigenen Hdnde zu sehen. Immer tragen sie ein oder mehrere
Totungswerkzeuge, mit denen ich (per Mausklick) alles kurz und klein metzele,
was sich mir in den Weg stellt”
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Oder Rey (Die Beute), ebenfalls ab 18:

JJetzt bin ich ein junger Mann, der von menschendhnlichen AufSerirdischen auf
ein Raumschiff verschleppt wurde. ... Auch durch dieses Spiel kann ich mich mit
maximaler Grausamkeit bewegen. Wieder sehe ich nur meine Hdnde: Die rechte
ist blutbesudelt und hdlt einen blutverkrusteten Schraubenschliissel, mit dem ich
auf alles einhacke, was sich rihrt. ... Ist besser fiir dich’, ldsst der Computer mich
sagen, wenn ich ihnen mit dem Schraubenschliissel den Schddel zertriimmere. Sie
sind schwach. Menschlicher Miill, den ich ungestraft beseitigen kann. Ich bin der
Terminator, und das ist okay.

Warum ich das so ausfiihrlich zitiert habe? Diese Kehrseite — Untersuchungen spre-
chen von mehr als 5 Prozent Killerspielen” — sollten wir nicht vergessen, wenn
die internetbasierte Kreativwirtschaft zur Verséhnung von Wirtschaft und Kultur
stilisiert wird, wenn der Erfolg der Leipziger ,Games Convention bejubelt wird.
Neuen Marktchancen zum Trotz miissen wir doch sehen, was das Virtuelle, wo
es grenzenlos und ungeregelt daherkommt, zerstort. Das Vorgefiihrte ist ein Aus-
bildungsprogramm zum faschistischen Charakter — wann, wenn nicht an dieser
Stelle ist ,altmodische” Kulturkritik gefragt? Gibt es noch eine Moglichkeit auf das
Netz Einfluss zu nehmen — oder ist das bereits illusiondr und von vorne herein
zum Scheitern verurteilt? Bleibt das Internet ein amoralischer Freiraum, der zur
Zerstérung von Werten, politischer Demokratie und Reflexionsfahigkeit beitragt?
Muss Kulturpolitik nicht auch heiffen, das wirkliche Leben gegen die Ausbreitung
des ,Second Life” zu stirken, also das Authentische und Reale, wie das Museum,
das Theater oder das Buch, gegen die Dominanz der elektronischen und (schlim-
mer noch) interaktiven Bilder zu verteidigen? Ohne kulturelle Bildung, ohne &s-
thetische Erziehung, ohne Personlichkeitsstarkung, Werteerziehung und ohne kri-
tisches Denken, das auch Grenzen zwischen Fiktion und Realitidt thematisiert, wird
es nicht gehen. Ohne Bewusstmachung, Bearbeitung und Einhegung der Abgriinde
der Fantasie und unserer ,schwarzen Seele”, wie unseren Gewaltphantasien, werden
wir zivilisatorisch scheitern.

Zweitens: Auf der derzeitigen documenta 12 gibt es die Installation des 1961 gebo-
renen und in Chicago lebenden Spaniers Inigio Manglano-Ovalle: ,Phantom Truck,
The Radio”. Wir werden in einen abfallenden leicht gebogenen bunkerartigen Gang
hineingezogen und landen in einem dunklen, bedrohlich zugespitzten Beton-Raum,
mit einem klitzekleinen Lichtschacht ganz hinten oben. Der Raum erinnert an den
Turm der Stille im Jiidischen Museum von Libeskind. Doch vor uns taucht ein sche-
menhaft angedeuteter Tieflader auf mit grofSen undefinierbaren Quadern und Zy-
lindern als Ladung. Der nédchste Raum ist das totale Gegenteil: Die grell orange-rot
verklebte Fensterfront erzeugt ein unnatiirliches, blendendes aggressives Licht, aus
einem Transistorradio auf dem leeren Fuffboden kommt gelegentlich ein eigen-
artiges Rauschen atmosphadrischer Stérungen. Es wird einem schwindelig, nichts
stimmt mehr, man hat das Gefiihl, zu wanken und nur noch schwer in die gewollte
Richtung gehen zu kénnen.

Diese Verstorung ist beides: Sie ist zum einen Verfithrung zum Genuss der kiinstlerischen
Installation und zur &sthetischen Erfahrung. Das bedrohlich Dunkle und das schreck-
liche blendende orange-rote Licht, ein Gegensatz, der wahrlich Betroffenheit und Angste
auslost, haben sich die Augen an die Dunkelheit erst gewohnt, folgt der Schock.

Doch diese Wahrnehmung am Grenzbereich der Sinne ist mehr, sie ist zum anderen
auch Verfithrung zur Information und zum Verstehen, ja letztlich zur politischen
Meinungsbildung. Die Betroffenheit ist so stark, dass man fragt: Was meint der
Kiinstler, was will er uns sagen?

Der Tieflader bildet ein mobiles Labor zur Herstellung biologischer Waffen in
Originalgrofle nach, auf der Grundlage der Beschreibungen, die der ehemalige
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US-Auflenminister Colin Powell 2003 der UN vorlegte. Die angeblichen Massen-
vernichtungswaffen waren die gefdlschte Rechtfertigung des Irakkrieges. Es gab
sie nie, Grundlage des angeblichen Praventivkrieges war das bewusste Beliigen
und Tauschen der Weltdffentlichkeit. Die Installation — so meine These — ver-
fithrt nicht nur dazu, Kunst an sich heran zu lassen, sondern sie verfiihrt auch
zum politischen Nachdenken: Unsere Wahrnehmung ist verstrickt, der Kiinstler
will ein intuitives Bewusstsein fiir die unsichtbaren Krifte schaffen, die unsere
heutige Welt bestimmen. Wie beliigen uns Herrscher, um Kriege auszul6sen?
Wie konnen wir in der Ara der Massenvernichtungswaffen leben? Wer besitzt
die meisten dieser Waffen, wer hat sie in welchem Umfang in der Geschichte
zum Einsatz gebracht? Eine gegeniiber der amerikanischen Hegemonialmacht
wirklich kritische Installation.

Mein Fazit: Was siegt, ob die Verfiihrung zum Destruktiven oder ob die Verfiih-
rung zur Einheit von Information, Genuss und Verstehen, wie ich sie glaube in
Kassel gefunden zu haben, ist offen. Was wir brauchen, ist vor allem mehr kultu-
relle Bildung und Medienkompetenz, aber auch mehr Kulturkritik und einfluss-
reichere wertorientierte Kulturpolitik. Doch ist auch mehr Phantasie gefragt,
damit die Kultur, die emanzipatorisch und aufkldrend wirkt, nicht nur von einer
Minderheit aus gut gebildeten sozialen Milieus und aus der &lteren Generation,
verstanden wird. ,Kultur fir alle”, der alte Schlachtruf, ist in der Erlebnisgesell-
schaft neu durchzubuchstabieren.
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Verfithrung durch authentisches
Kunsterieben

Prof. Dr. Martin Roth
Generaldirektor, Staatliche Kunstsammlungen Dresden

Da ich kein Spezialist fiir das Thema Bildung bin, war ich ein wenig tiberrascht, dass
ich zu dieser Tagung eingeladen wurde. Ich bin weder langjdhriger Museumspéda-
goge noch erfahrener Erziehungswissenschaftler, noch habe ich Vermittlungskon-
zepte zu bieten, aber ich weiff, wie man Ausstellungen macht und Museen leitet.
Folglich konnte ich nur den Schluss ziehen, dass Sie mich fiir einen Spezialisten in
Sachen Verfiithrung halten und zwar Verfithrung durch und hin zur Kultur. Deshalb
will ich versuchen, ein wenig von meiner Arbeit zu berichten. Dabei geht es mir
nicht einfach um Beispiele aus dem Alltag des Verfiihrens, sondern vor allem um
die Fragen an die Institution Museum, die mich auch persénlich bewegen und um
Themen, die ich mittels Museen und Ausstellungen fiir ein breites Publikum zu
offnen versuche. Kurz gesagt: Das politische Interesse, das ich stets mit meinem Be-
ruf verbunden habe, bot die unvergleichliche Chance, komplexe Inhalte moglichst
verstandlich und attraktiv fiir ein breites Publikum aufzubereiten.

Meine Argumentation soll moglichst praxisnah erfolgen. Anders wird mir dies auch
nicht gelingen, denn Verfiithrung ist keine Frage der trockenen Theorie, sondern der
sinnlichen Praxis. Doch vorweg: Das Zitat, das Sie gebracht haben, Herr Scherer, zur
Frage ,Was ist Verfithrung?”, das hat schon alles erschlagen, besser geht es nicht.
Wir konnten es eigentlich dabei belassen und nur tiber das Zitat diskutieren, weil
es das Thema im Mark wirklich sehr gut getroffen hat. Aber kehren wir zu meiner
profanen Praxis zuriick.

Was ist das Thema Verfithrung und wovon grenze ich es ab? Verfiihrung zur Kultur
hat nichts zu tun mit Museumspddagogik. Die bertihmten Programme a la ,Felix
strickt und Kathrin kickt”, wie das in den 1980er Jahren im Westen hief§ oder der
beriihmt bertichtigte Kundi des Deutschen Hygiene-Museums waren der Inbegriff
des gut Gemeinten. Ich mochte heute wirklich nicht tiber Museumspéddagogik re-
den, obwohl ich mich nur schwer zurtickhalten kann, aber mit ihrer dogmatischen
Programmatik hat die traditionelle Museumspddagogik das Genusshafte oder das
Verfiithrerische der Kultur nicht wirklich bestédrkt, sondern das Kunstobjekt zum
Informationstrager deklassiert, anstatt den Kontext der verfithrerischen Aura des
Objekts unterzuordnen. Und vor allem ist nach solch sozial-padagogischer Behand-
lung der Kunst die Vermittlung an sich sehr hdufig mit der Kunst selbst verwechselt
worden.

Lassen Sie uns gemeinsam einen Blick sozusagen hinter die Kulissen wagen und
einmal tiber das Auratische — nicht des Kunstobjekts, sondern der Kunst und Kul-
tur in unserer Gesellschaft — reden, sozusagen der Strahlkraft insgesamt, der wir in
den Museen, Ausstellungen und Galerien begegnen kénnen. Wir, die wir die Kultur
dieses Landes verwalten, oder sagen wir eher schiitzen diirfen, arbeiten in einem
gesellschaftlichen Bereich, den man eigentlich hoher nicht preisen kann. Nicht nur
weil wir uns den schonen und &sthetischen Seiten unserer Geschichte und Tradi-
tion widmen diirfen, sondern weil Kunst und Kultur zu einem Wirtschafts- und
Gesellschaftsmotor wurde, der seinesgleichen sucht. Wenn mir jemand vor Jahren
prophezeit hatte, dass wir einmal in Deutschland einen solchen Kunst-Hype haben
werden, dass man karawanenartig in einer Woche nach Venedig fahrt zur Biennale,
anschlieffend nach Basel, wo man nur absolut freundliche Kunsthindler trifft, weil
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sie schon alles verkauft haben, um dann ein paar Tage spadter vollkommen ratlos
von der documenta weg zu gehen, ich hétte es nicht geglaubt.

Noch weniger hdtte ich glauben wollen, dass mir Roland Berger erzdhlen wiir-
de, dass die so genannten Creative Industries einmal irgendwo zwischen Au-
tomobil- und chemischer Industrie rangieren wiirden. Wir haben in Dresden
phdnomenale Besucherzahlen. Allein in einer relativ kleinen Stadt wie Dresden
mit einer halben Million Einwohner zdhlen wir bis zu 2,5 Millionen Besucher in
unseren Museen. Das Griine Gewdlbe ist seit seiner Wiedererdffnung in jeder
Minute ausgebucht gewesen, die Tickets sind bis Mérz 2008 ausverkauft, alle
Wochenenden bis Juni 2008 reserviert und die frithesten Buchungen reichen
bis Weihnachten 2008. Da kann man nur staunen und hoffen, dass das so an-
hélt und alles daftir tun, um sich nicht im Erfolg zu sonnen und auszuruhen.
Wir koénnen also selbst den Hardcore-Finanzpolitikern gegeniiber belegen, dass
es bei uns ein breites und grundsatzliches Interesse an Kunst und Kultur gibt.
Logische Folge ware, dass man diesen Kreativbereich als idealen Ausbildungs-
fundus fir die zukiinftigen Generationen fordert. Weit gefehlt.

Aber auch wenn wir so genannten Kulturmanager immer mehr eine Schere zwi-
schen immensem Erfolg und immer weniger finanzieller Unterstiitzung zu tber-
winden haben, dann werde ich dennoch nicht miide auf das eindrucksvolle Ta-
bleau dessen hinzuweisen, was Kunst und Kultur heute zu bieten haben. Und das
geht durch alle Schichten und durch alle Altersklassen. Es ist zum Beispiel kaum in
Zahlen zu erfassen, wer heute alles Kunst sammelt. Das sind nicht nur Leute wie
Ronald Lauder mit seinem diversifizierten Vermogen, darunter 78 Sender allein in
Russland, aber eben auch der Neuen Galerie in New York, in der sich mal eben ein
Klimt fiir 135 Millionen befindet. Es sind auch wirklich ganz junge Leute, die sich
auch bei uns Rat holen. Kunst ist nicht mehr nur eine Sache bestimmter wohlha-
bender und bildungsbiirgerlicher Kreise; Kunst ist Lebensgefiihl, ist Bildung, ist
Identitit und tatsdchlich mittlerweile in wirklich allen Bereichen zu finden. Genie-
Ben wir dies doch in aller Bescheidenheit!

Um dialektisch fortzufahren, kénnte ich Ihnen stundenlang nur Negatives erzdhlen.
Ich kénnte Thnen im Detail schildern, wie erstaunt ich immer wieder tiber die Un-
wissenheit vieler Menschen bin; damit meine ich nicht nur Schiiler, sondern auch
Lehrer und auch Kollegen und uns selbst, wenn es um Detailwissen geht. Kunst
und Kultur als Lebensgefiihl unserer Gesellschaft bedeutet noch lange nicht, dass
sich die Lust an der Wissensaneignung verstarkt hatte. Simples Fazit: der Bedarf an
Wissensvermittlung ist groff. Der Hype im Kunstbereich bietet die notwendige lust-
volle Stimulanz um selbst Bestandteil, gar Akteur, dieser Erfolgsstory zu werden,
aus der man noch sehr viel mehr in Zukunft machen kann — man denke nur an
das reiche kulturelle Erbe in Gesamteuropa und an seine noch nicht wirklich ver-
netzten Institutionen — welch ein Potenzial! Aber dafiir miissen Voraussetzungen
geschaffen werden, denn Verfithrung alleine ist nur das erfolgreiche Ergebnis. Vor
den Erfolg ist der (kultur-)politische Schweif§ gesetzt, doch dartiber spater.

Ein Wort zu den Akteuren — oder besser gesagt, zu den bereits Verfiihrten. Wenn
ich in Dresden aus meinem Biiro im Schloss schaue und voller Erstaunen die Men-
schenmengen beobachte, dann gibt es ein vorherrschendes Merkmal: Die graue
Haarfarbe. Unsere Besucher rekrutieren sich grofitenteils aus der Altersgruppe von
45 Jahren an aufwdrts — zumeist deutlich aufwdrts. Das grof8e inhaltliche Interesse
dieser Altersgruppe, das mir in Dresden beispielsweise von der sehr agilen und er-
folgreichen Seniorenakademie vor Augen gefiihrt wird, wird von uns bisher nicht
im geeigneten MafSe bedient. Man kann dies fiir immer noch optional halten, aber
die Gruppe der &lteren Touristen ist meist relativ gut vorgebildet, interessiert und
neugierig auf mehr, finanziell gut ausgestattet und offen fiir neue Themen. Selbst-
verstandlich kann man, wenn man in den Kategorien des Finanzministers denkt,
diese Besuchergruppe als Selbstldufer betrachten, in die man nicht weiter Geld in-
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vestieren sollte. Aber es gibt eine Gruppe, auf die man allemal mehr zugehen muss
und das sind Kinder und Jugendliche. Trotz des allgemeinen Kunst- und Kultur-
fiebers konnen wir uns nicht darauf verlassen, dass sich jeder selbst infiziert. Das
Virus der Neugierde muss schon ein wenig subkutan und méglichst zurtickhaltend
injiziert werden.

Bei allen Erfolgsgeschichten tiber die wir reden, kann man nicht behaupten, dass
diese eine Altersgruppe, die fiir unser heutiges Thema relevant ist, eine grofSe Rolle
spielen wiirde. Ich teile die Position, derzufolge es jungen Menschen, die zwischen
dem 14. und 16. Lebensjahr (und je frither desto besser) nicht ein einziges Mal in
einem Theater waren, die noch nie ein Museum besucht oder eine Ausstellung
gesehen haben, kaum moéglich ist, an diesen kulturellen Formen teilzuhaben. Wer
den Umgang mit der Kunst nicht frithzeitig erlernt, kann spéter die Hemmschwel-
len nicht mehr tiberwinden. Also es ist nicht nur Angst vor der Bildung oder vor
dem, was in Museen gezeigt wird, sondern es handelt sich auch um wirkliche Angst
— oder zumindest Unkenntnis — vor der Institution. Die Uberwindung der Schwelle
wird immer schwieriger, je dlter man wird. Hier muss man ansetzen.

Da ich wenige Arbeitserfahrungen mit Schulen habe, méchte ich nicht auch in die
Pisa-Kerbe hauen, die ganzen Missverhdltnisse den Lehrern zuschieben, denn da-
mit macht man es sich zu einfach. In einem Elternhaus, in dem nicht tiber Theater,
Oper, Kunst, Literatur geredet wird und in dem man sich nicht am Kulturleben
beteiligt, kann man von den Kindern nicht die flammende Liebe zu den unter-
schiedlichsten Kunstformen erwarten. Aber es gibt ermutigende und Erfolg ver-
sprechende Ansdtze; das Modell der Kinderuniversitit, mit der wir Museen bestens
kooperieren konnen, ist nur ein Beispiel. So war beispielsweise die Eroffnung des
Griinen Gewolbes tagelang ein Schauplatz fiir die Schatzsuche-Programme der Kin-
deruniversitdt. Auf sehr dhnliche Weise haben wir uns hierbei auch mit ,Ohren-
kuss”, einem Magazin, das von Menschen mit Down-Syndrom zu verschiedenen
Themen des Lebens gemacht wird, verbunden. Mit anderen Worten: wenn wir nach
Verfiihrungskriterien suchen, sollten wir nicht zuletzt an diejenigen Menschen den-
ken, die aufgrund von korperlichen oder geistigen Behinderungen umso mehr von
der Attraktivitdt des auratischen Moments angezogen sind. Besonders schétze ich
es, wenn Volunteers sich in dem genannten Bereich engagieren. Derzeit arbeiten
wir daran, die Mitglieder der Seniorenakademie gemeinsam mit den Teilnehmern
der Kinderuniversitdt in Erlebnisfiihrungen zusammen zu bringen, bei denen nicht
nur Fragen der Kunstgeschichte, sondern die personlichen Erfahrungen der Seni-
oren im Zusammenhang mit der Kunst weitergegeben werden sollen. Es entsteht
ein Wissenstransfer, bei dem das Museum nur als Medium dient.

Die Einbindung des Museums als Medium der Verfiihrung ldsst sich auch be-
stens im elektronischen Bereich demonstrieren. Im Internet werden Fithrungspro-
gramme zur Verfiigung gestellt, die von Kindern und Jugendlichen selbst gemacht
wurden und die je nach Interessenslage ausgewdhlt und heruntergeladen werden
konnen. Ebenso zu empfehlen sind Fiihrungen im Museum, die beispielsweise
von Kindern fiir Kinder, von Schiilern fiir Schiiler oder von Studenten fiir Stu-
denten gemacht werden. Verfithrung und Verstdndnis verlangt eine verstdndliche
Sprache und die wird nun mal am besten von Menschen derselben Altersgruppe
oder mit dhnlichem sozialen Hintergrund gesprochen. Auch hier wird auf diese
Weise mehr Authentizitdt geboten.

Dies gilt nattirlich auch fiir die Sprache der Vermarktung. Mehr zu machen heift
nicht, anderes zu kopieren, sondern zu sich selbst zu finden. Nichts ist schlimmer,
als in die falsche Identitdt schliipfen zu wollen. Ich kann nur davor warnen, dass
wir uns im Kulturbereich andere Sprachen aneignen, um an bestimmte Zielgruppen
heran zu kommen. Man hat sich bisweilen einer Pseudosprache der Jugend bedient,
in dem Glauben, man kénne damit Inhalte auf eine andere Art vermitteln. Eine
andere Unsitte ist der Gebrauch einer verfehlten Marketingsprache. Ich bin auf der
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Fahrt durch Berlin Omnibussen hinterher gefahren mit dem aufgesetzten Slogan
,Die schonsten Franzosen kommen aus New York”. Mit diesen sehr marketingo-
rientierten Spriichen erreichen Sie sicherlich hohe Besucherzahlen, aber die tiefer
gehende Vermittlung funktioniert auf einer ganz anderen Inhaltsebene. Ich glaube,
da miissen wir manche Programme anders und neu entwickeln und wieder mehr
Mut zu Qualitdt, Wissen und Geist beweisen.

Wie wenig der Verfithrungskraft der origindren Kunst vertraut wird, zeigt ein wei-
teres, auf den ersten Blick vielleicht etwas abseitiges Beispiel, an dem sich jedoch
zeigen ldsst, wie unsinnig es ist, mit kunstfremden Phidnomenen oder der Wirtschaft
zu kokettieren, um auf die Bedeutung von Kunst und Kultur aufmerksam zu ma-
chen. Als sich Deutschland wahrend des so genannten Deutschlandjahrs in Japan
prdsentierte, versuchte man unter anderem mit Rap und mit Mode aus Berlin das
junge japanische Publikum fiir Deutschland zu interessieren. Meiner Einschdtzung
nach hat jedoch kaum eine Stadt auf der Welt so einen guten Rap wie Tokio und
kaum eine Stadt ist fiir junge Modeschopfer so attraktiv wie Tokio. Dementspre-
chend kam die Kampagne nicht sonderlich aufregend bei dem jungen japanischen
Publikum an. Auf meine Frage an die Veranstalter: ,Warum mit diesen Themen?”
erhielt ich zur Antwort, das wiirde junge Menschen nun mal an Deutschland inte-
ressieren. Die jungen Leute aus Japan kommen aber zu uns, um die Sixtinische Ma-
donna zu sehen und fahren dann weiter nach Leipzig, um eine Rose auf das Grab
von Bach zu legen. Das ist gemeint, wenn ich von dem Authentischen und Mut zur
eigenen Identitét rede.

Nun komme ich auf dem Umweg iiber Japan wieder auf Deutschland zuriick. Je
authentischer und je klarer Sie etwas vermitteln, je mehr wir uns um das Wirkliche
und nicht um die Verpackung bemiihen, desto aufregender, spannender und desto
tiefer sind die Themen. Wir haben uns in den letzten Jahren und Jahrzehnten viel
zu sehr auf die Verpackung konzentriert und geglaubt, wir erreichen damit eine be-
stimmte Zielgruppe und kénnen sie ndher an Kunst und Kultur heranfithren. Doch
wir haben damit die verfiihrerische Attraktivitdt des Inhaltlichen und vor allem die
Starken unserer Kulturgeschichte — mit all ihren Briichen — vergessen.

Um noch einige weitere Beispiele anzufiihren: Auf der Suche nach dem Authen-
tischen gibt es nattirlich viele relevante Methoden, iiber die jeweils in Bezug auf
den Kontext geredet werden muss. Eine dieser Verfithrungs-Methoden ist die In-
szenierung. Gemeint ist die Inszenierung mit kiinstlerischen Mitteln, sozusagen aus
der Fachsprache selbst heraus. Ich empfehle als Beispiel das neue Museum in Yad
Vashem. Dort wird das Thema Holocaust und Vertreibung in einer {iberaus facet-
tenreichen, auf der ganzen Klaviatur des Designs virtuos improvisierenden Ausstel-
lung inszeniert. Gerade in einem Bereich, wo man nur relativ wenige authentische
Objekte hat, aber Gefiihle und Empfindungen, die niemand addquat in Worte fas-
sen kann, braucht es so etwas wie eine kiinstlerisch-dsthetische Inszenierung. Yad
Vashem ist dabei so authentisch gestaltet, so klar formuliert, dass der Besucher
von einer Dramaturgie erfasst wird, die durchaus auch etwas Opernhaftes hat und
dennoch die pure Realitdt unverstellt vermittelt. Die Ausstellung ist durchgehend
dramatisch aufgebaut, bis hin zu dem erlésenden Blick am Ausgang der Ausstel-
lung hinaus in die wirkliche Landschaft der Hiigel Jerusalems. Der Besucher wird
allein mit gestalterischen Mitteln in die Dramaturgie eingefiihrt (darf man sagen
verfiihrt?). So etwas ist trotz oder gerade wegen des Themas erlaubt.

Ein anderes Beispiel fiir Inszenierungen des Authentischen ist das Thema ,Second
Life”, das von meinem Vorredner bereits angesprochen wurde, allerdings mit einer
deutlich negativen Konnotation. Wir sind mit der Gemaldegalerie Alte Meister der
Staatlichen Kunstsammlungen Dresden seit vier Wochen in ,Second Life” prdsent.
,Second Life” ist der Versuch, im Internet die Realitdt noch einmal abzubilden, indem
man als Privatperson oder als Institution dort Land kauft und Institutionen baut.
Sie bauen das Gebdude gleichsam wirklich im Internet auf. Es ist nicht vergleich-
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bar mit der klassischen Pridsentation, bei der man ein Bild ins Netz stellt. Vielmehr
baut man virtuelle Rdume auf und aus. Als erstes Museum der Welt haben wir eine
Kopie unserer Einrichtung, den Zwinger, im Netz nachgebaut, und zwar dufSerst
authentisch (falls Authentizitdt ins Zweidimensionale tibertragen werden kann).
Jetzt sagen Sie vollkommen zu Recht, man kann im zweidimensionalen Raum nicht
die Wirklichkeit duplizieren. Damit haben Sie recht, aber der Effekt, einen Ort der
besonderen auratischen Verdichtung ausgerechnet ins Internet bringen zu wollen,
hat so viel Verfiihrerisches, dass eine grofle Neugierde nicht nur in der virtuellen
Gemeinde ausgelost wurde. Ich war nicht nur von der Qualitdt unseres Auftritts
tiberrascht, sondern auch von dem Ansturm zu Beginn. Am ersten Abend, gegen
23 Uhr bekam ich eine SMS von einer Mitarbeiterin, die mir mitteilte, man habe so-
eben den Zwinger wegen Uberfiillung schlieen miissen. Zugegeben haben wir na-
ttirlich auch ein grofies Vermarktungsinteresse im Zusammenhang mit dem Auftritt
in ,Second Life”. Innerhalb kiirzester Zeit waren wir in Internetzeitschriften prasent,
die wir sonst nie erreichen wiirden. Wir hatten bei Google bereits am ersten Abend
19.000 Eintrdge. Raffaels ,Sixtinische Madonna” ist tiberall dort aufgetaucht, wo
sie sonst nie auftauchen wiirde und wir hatten einen Besucherkreis im virtuellen
Zwinger, den wir sonst nie dort vorfinden wiirden.

Interessant waren auch die Gesprdche, die man verfolgen konnte. Es waren viele
Leute aus der ganzen Welt dort zu finden, die erkladrten, sie hitten den Zwinger
im Original gesehen und die nun bestétigten, er sehe wirklich genau so aus. Viele
Amerikaner, die darunter waren, schrieben, sie hdtten schon von Dresden gehort;
das sei doch die Stadt, die im Zweiten Weltkrieg bombardiert worden ist. Und am
nichsten Abend meldeten sich die Dresdner, die von unserem Auftritt in der Zei-
tung gelesen hatten und nun in ,Second Life” Fithrungen zu den Alten Meistern
anboten. Mittlerweile gibt es dort Audio-Guide-Fiihrungen, die sehr gut angenom-
men werden.

Dies ist nur der allererste Schritt der Verfiihrung. Wir werden viele von denen,
die zum ersten Mal auf diese Art und Weise Dresden gesehen haben, in unseren
Museen wiedersehen. Ich will damit ganz deutlich nicht ausschliefllich das Au-
thentische fordern und nur fiir den Besuch des Originals als einzig wahre Methode
plddieren. Wir haben vielmehr den Auftrag, all das notwendige und zur Verfiigung
stehende Handwerkszeug zu benutzen und ebenso die Vielfalt der Kommunikati-
onsinstrumente, um die ,Sixtinische Madonna”, um Cranach, um Tizian oder das
Griine Gewolbe und die Porzellansammlung in ihrer Einzigartigkeit publik zu ma-
chen und zu erldutern.

Das Thema ,Authentizitdt”: Wie bereits schon erwdhnt, ist das Griine Gewolbe ge-
genwartig der Publikumsmagnet schlechthin. Der Ansturm auf die Tickets ldsst nicht
nach. Der Grund, weshalb so viele Menscheln kommen, ist nun in der Tat die Re-
konstruktion eines authentischen Schatzhauses. Es ist immer wieder tiberraschend,
wie viele Besucher fragen, was noch das Original und was rekonstruiert ist. Es ist er-
staunlich, mit welcher Andacht die Menschen, egal welchen Alters, durch das Griine
Gewdlbe gehen, in dem Bewusstsein, dass dies ein einmaliges Erlebnis ist.

Ich plddiere fiir das Einlassen auf das Original, das Erkldren des Originals und so
wenig wie moglich Verpackung um dieses Authentische herum.

Noch einmal zum Thema ,Politik und authentische Kunst“: wer sich mit der dies-
jahrigen Biennale in Venedig auseinandersetzt, dem empfehle ich dringend Thomas
Demand, Miinchner Fotograf und Kiinstler, der in Berlin lebt und arbeitet. Er hat die
Botschaft in Kinshasa nachgebaut und dann fotografiert. Jene Botschaft, aus der die
CIA Dokumente entwendet hat, um damit die angebliche Existenz von Massenver-
nichtungswaffen im Irak nachzuweisen. Diese Behauptung lieferte bekanntlich den
Vorwand fiir den Irak-Krieg. Es gibt diese Verbindung zwischen Kunst und Kontext,
die Demand durch die reduzierte Kopie des Originals und des authentischen Ob-
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jektes so provoziert und damit auflidt, dass man sich erst recht mit dem Thema
auseinandersetzen muss. Die Verfiihrung durch das Authentische kann auch durch
die provozierende Abwesenheit desselben erreicht werden.

Vorletzter Punkt: wir brauchen so etwas wie Tiefenbohrungen in unseren Kul-
turinstitutionen, um neue inhaltliche Dimensionen zu erreichen. Die Bestinde
in unseren Museen kénnen noch weit mehr bieten und leisten, als dies bisher
geschieht. Gestatten Sie mir dazu ein anekdotenhaftes Beispiel: im Jahr 2002 gab
es in Dresden eine Ausstellung mit Bildern von Johann Alexander Thiele (1685-
1752) mit dem Titel ,Die schonsten Ansichten aus Sachsen”. Thiele war Land-
schaftsmaler im spéten 18. Jahrhundert, der im Prinzip Sachsen ,fotografisch” do-
kumentiert hat; wunderschone Landschaftsgemalde und unter anderem auch das
Elbtal. Ich erinnere mich an eine Begebenheit in der Ausstellung: ich stand neben
einer Familie mit kleinen Kindern, die vor einem Gemdilde verharrten, das den
Blick tiber das Elbtal zeigt. Die Kinder wussten damit nicht viel anzufangen, bis
der Vater sagte: ,Schaut mal, hier ist heute IKEA und da ist die ARAL-Tankstelle,..”
und schon fand man sich auf dem Gemalde zurecht. Man mag dartiber schmun-
zeln, aber so funktioniert realitdtsnahe Vermittlung im tibertragenen Sinne. Wir
haben bisweilen einen zu groflen Respekt vor dem authentischen Objekt, trotz all
der Debatten der letzten Jahrzehnte um den Symbolgehalt der Kunst. Kunst ist
aussagekrdftiger, wenn wir uns ihr unverstellt und aus dem Blickwinkel der ver-
schiedenen Disziplinen ndhern. Damit meine ich die Naturwissenschaften genau
so wie Kunst- und Gesellschaftswissenschaften.

Das verlangt allerdings auch mehr Forschung als Voraussetzung fiir Vermittlung,
doch leider ist Forschung nicht mehr gentigend prdsent in unseren Kulturinsti-
tutionen. Museen haben so unendlich viel an Forschungsmaterial zu bieten, das
bislang tiberhaupt nicht zugédnglich gemacht wurde. Ich bin deshalb dankbar, dass
sich das Bundesministerium fiir Bildung und Forschung auf einen offenen Diskurs
mit den Museen und Sammlungen eingelassen hat und kiinftig Forschungsmittel
fiir den Museumsbereich zur Verfiigung stellen will. Mir geht es nicht nur um das,
was wir bereits dort finden und woran wir schon arbeiten. Es gibt Themenbereiche,
die miissen wir fiir die Forschung erst noch ausloten und erschliefen. Das heifSt, wir
miissen uns tiberhaupt einmal darauf einlassen und uns fiir neue Themen offnen.
Das gilt fiir den Bereich Forschung ebenso wie fiir die Vermittlung. Deshalb bin ich
dankbar fiir alle Initiativen der Kultusministerien, die versuchen, die unterschied-
lichen relevanten Institutionen zu verbinden, d.h. die Ausbildung an den Hoch-
schulen mit den Museen zu vernetzen. Das Programm ,LernStadtMuseum” des
Sachsischen Staatsministeriums fiir Kultus unterstiitzt beispielsweise das Lernen
an auflerschulischen kulturellen Lernorten sowie die Offnung von Schule in die
Gesellschaft. Ziel ist es, Schiilern unterschiedlicher sozialer Herkunft den Zugang
zu kultureller Bildung zu erleichtern sowie Kooperationen von Schulen mit Mu-
seen auch tiber die Laufzeit des Projekts hinaus anzuregen. Momentan kranken wir
daran, dass die Lehrer nicht wissen, wie die Angebote {iberhaupt genutzt werden
konnen. Wahrend meiner Zeit bei der EXPO in Hannover habe ich die Erfahrung
gemacht, dass viele Schulklassen kamen und von den Lehrern beim Fithrungsper-
sonal regelrecht abgegeben wurden. Den Schiilern wurde erkldrt, man treffe sich
am Abend wieder und die Lehrer haben sich solange die Zeit vertrieben. Die Er-
fahrung mache ich mittlerweile im Museum in dhnlicher Form. Grob vereinfacht:
Man schickt die Schiiler ins Museum und hat als Lehrer einige freie Stunden. Man
verldsst sich auf die Museumspadagogen, die die Schiiler iibernehmen sollen. Aber
da gehort deutlich mehr dazu und es gibt ganz andere Potenziale, die fiir Schiiler
und Lehrer ldngst nicht ausgeschopft sind. Mit anderen Worten: zur Verfithrung
gehoren auch begeisterungsfahige Verfiihrer.

Und dies fithrt mich nun zu meinem letzten Punkt: die Politik. Auch hier geht es
mir um das positive Vorbild. Eine bejahende Einstellung zur Kultur braucht maf-
gebliche Vorbilder unter den Politikern. Wenn Sie sagen, Bildung und Kultur ist
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ein Oberschichtphdnomen, dann benétigt es politische Vorbilder, um die Kultur
zu einem allgemeinen gesellschaftlichen Thema zu machen und von diesen Vor-
bildern gibt es leider zu wenige. Ich selbst komme aus einfachen Verhaltnissen. Ich
weify, was es heif$t, sich selbst die Themen zu erschliefen. Aber zu diesem Erarbei-
ten gehort immer die Moglichkeit, dass es jemanden gibt, der einem die Ttir 6ffnet,
der etwas vorlebt, etwas beispielhaft vorfithrt und zeigt, wie ein moglicher Weg
aussehen kann. Vor allem muss von Seiten der Politik vermittelt werden, dass Kul-
tur allen gehort, dass Kunst nicht nur fiir wohlhabende Sammler reserviert ist. Hier
fehlen Vorbilder. Und es hilft auch nicht, wenn groffe Unternehmen Kunst sammeln
oder sich mit Mdzenatentum schmiicken. Dieses Schmiicken hat nur eine Feigen-
blattfunktion, wenn die Vorstandsvorsitzenden sich kulturlos alles erlauben diirfen
- nach dem Motto ,The more you fail, the more you get” wie dies Kurt Biedenkopf
nannte. Es gibt so etwas wie ,Idole” und es gibt Vorbilder in der Politik mit breiter
offentlicher Wirkung, tiber deren Rolle wir dringend nachdenken miissen.

Und wenn ich zum Abschluss sagen darf, welches verfithrerische Element die Kunst
fiir mich personlich besitzt, dann ist es die Lust an der Provokation — wer kann und
darf sich dies noch erlauben, wenn nicht der Kiinstler.
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Uber gelungene kulturelle
Bildungsarbeit

Diskussion

Wie kann dem Motto von der Verfithrung eine positive und mit dem aufklare-
rischen Bildungsverstandnis kompatible Interpretation gegeben werden? Und kann
Kunst und Kultur als Mittel der Verfithrung zum Lernen und mithin zur Bildung
genutzt werden? Klaus Scherer spitzt diese Frage zu mit dem Hinweis, nicht nur der
Schulerfolg hinge mit dem sozialen Status zusammen, sondern die soziale bedinge
auch die kulturelle Exklusion. Das von Martin Roth berichtete wachsende kultu-
relle Interesse interpretiert er nicht als Ergebnis einer quantitativen Ausdehnung
in der Bevolkerung. Vielmehr steigere lediglich das Stammpublikum die Intensitét
seiner kulturellen Aktivitditen: Man besucht noch ofter eine Ausstellung. Generell
gibt Scherer zu bedenken, dass die Rede von der Bildungs- oder Wissensgesellschaft
nur die Halfte der Menschen erfasst. Hier liegt ihm zufolge das eigentliche Problem
der Gerechtigkeit des Zugangs zur Kultur. Deshalb erklirt er es zur Notwendigkeit,
kulturelle Bildung als Offensive zur Uberwindung der kulturellen Spaltung der
Gesellschaft zu begreifen. Stattdessen, so stellt Scherer fest, konzentriert sich die
bildungspolitische Diskussion nach PISA vor allem auf die Lage des Mathematik-
unterrichts und der Naturwissenschaften; aber es werde nicht diskutiert, wie viel
Kunst- und Musikstunden ausfallen.

Fokus auf die Schiiler setzen: Ob das ,Bildungsbiirgertum” als Vorbild fiir zwang-
lose Verfithrung zur Kultur gelten konne, bleibt umstritten. Tatsdchlich herrscht
aber Einigkeit, dass die Schule vor der Herausforderung steht, fiir alle Kinder mog-
lichst von klein auf ein Ort der Verfithrung zum Lernen zu werden. Es gelte bei
vielen Schiilern tiberhaupt erst ein Interesse an Bildung und Kultur zu wecken. Das
erfordert, so Hans Konrad Koch, Bundesministerium fiir Bildung und Forschung,
einen Paradigmenwechsel, mit dem die sich bildende Person in den Mittelpunkt
aller Bemiithungen riickt. Ausdruck dieses Bemiihens ist laut Koch der Ausbau von
Ganztagsschulen und ihrer Kooperation mit auSerschulischen Bildungstragern und
kulturellen Einrichtungen vor Ort.

Vernetzung von Schule und Kultureinrichtungen: Auch Klaus Scherer betont die
Notwendigkeit einer stirkeren Vernetzung von Kultureinrichtungen, Bildungstra-
gern und Schulen. Dabei erklért er eine stirkere Offnung und Vermittlung der
kulturellen Einrichtungen fiir ebenso wichtig wie die Verhinderung des Abbaus
der Musik- und Kunststunden in der Schule. Fiir die kulturelle Bildungsarbeit an
den Ganztagsschulen fordert er eine ebensolche Entwicklung wie fiir die kultu-
relle Bildungsqualifikation von Kindergdrtnerinnen. Schlieflich gelte es, den in-
terkulturellen Dialog zu fordern, um auch die viel beschworenen sozialen ,Rand-
gruppen” zu erreichen — das ,abgehidngte Prekariat” oder die Jugendlichen mit
Migrationshintergrund, von denen zum Teil 40 Prozent den Hauptschulabschluss
nicht schaffen.

Finanzielle und schulorganisatorische Hiirden: Den Beispielen gelungener kul-
tureller Bildungsarbeit an den Schulen wird entgegen gehalten, dass der Zugang
zu und die aktive Beteiligung an Kultur fiir sozial schwache Schichten auch aus
finanziellen Griinden verhindert werde. Der Besuch von Museen und Galerien, gar
Exkursionen nach Dresden, all das scheitere am fehlenden Geld. Die Teilnehmer
sind sicher, dass die Schulen mehr erreichen kénnen, wenn fiir Kinder und Schul-
klassen der kostenlose Zugang zu Museen und Galerien ermoglicht wiirde. Doch,
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so Martin Roth, der Museumsbesuch allein ist noch nicht bildend, man miisse die
Museen als Archive fiir Bildungsgiiter aktiv nutzen. Hier sind Lehrer als Multipli-
katoren nur bedingt geeignet, meint Roth. Die Kiinstler selbst hélt er hingegen fiir
die besten Kulturvermittler. Deren Bereitschaft sei vorhanden, aber eine ldnger-
fristige Zusammenarbeit scheitere oft an finanziellen und schulorganisatorischen
Hiirden, restimiert eine Schulleiterin aus Hannover ihre Erfahrungen aus der Arbeit
in einem ,Netzwerk Kultur”.

Gute Konzepte aber fehlende Umsetzung: Klaus Scherer rdumt ein, dass Kultur
zwar ein Leitthema auf der politisch-programmatischen Ebene ist, es aber fraglich
sei, was in der Praxis tatsdchlich an Umorientierung stattfinde. Wenn man das
Konzept des vorsorgenden Sozialstaates ernst nehme, so miisste daraus ein grofSes
Umverteilungsprogramm folgen. Doch das werde es nicht geben. Der probaten Po-
litikerschelte hélt Scherer das Argument entgegen, dass die Diskrepanz zwischen
Programmatik und ihrer Umsetzung auf lokaler und kommunaler Ebene nicht Fol-
ge personlichen Versagens sei, sondern mit dem Verfall der Mitgliederparteien zu
tun habe. Das fithre zu einem Schwund an Leuten, die sich 6ffentlich und vor Ort
engagieren.

Umso wichtiger ist fiir die Teilnehmer das Engagement der Schulen. Johanna
Rosenthal von der Universitdit Wiirzburg macht geltend, dass man authentische
Kunst nicht in der Schule erleben kann, aber die Schule der Ort des aktiven kiinst-
lerischen Tuns sein soll. Schulen sollten sich zur Gesellschaft hin 6ffnen und die
vorhandenen kulturellen Institutionen vor Ort nutzen; Was Familien nicht leisten
konnen, sollte die Schule leisten und die Lehrer sollten mit den Kindern dorthin
gehen, um mit ihnen zu lernen.

Verfithrung wozu?

Thesen der Schiler und Schilerinnen

Wie wird zum Lernen verfiihrt? Christina Brandel, eine der anwesenden Schiile-
rinnen, erhofft sich von den versammelten Experten konkrete Antworten auf die
Frage, wie man das schulische Lernen, die Bildung und die Kultur verfiihrerisch
machen kann. ,Es ist nicht nur mit dem Einsatz der Neuen Medien getan oder mit
dem Besuch von Museen, die es ohnehin nicht an jedem Schulstandort gibt. Die
Frage ist, wie man zum Beispiel trockenen Geschichtsstoff verfiihrerisch darstellen
kann” Als Antwort darauf konnten all jene von Jochen Schweitzer, Herausgeber
der Zeitschrift ,Die Deutsche Schule”, ins Feld gefiihrten positiven Beispiele gelin-
gender kultureller Arbeit an Schulen gelten. Die Arbeit von Theatergruppen, das
Wirken von Schulorchestern und attraktiver Kunstzirkel beeinflusst nach Schweit-
zers Erfahrung nicht nur die kognitiven Leistungen der Schiiler, sondern wirkt auch
auf das bildungsforderliche Klima der Schule insgesamt. Einer kognitiven Veren-
gung des Bildungsbegriffs in Folge der PISA-Debatte konne nur auf diesem Wege
entgegen gewirkt werden.

Eine Schiilerin aus Bremerhaven greift den von Scherer angefiihrten Begriff der
Nerfuhrung” als Form ,ultimativer Machtausiibung” auf, der in Spannung zum klas-
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sischen Begriff der Aufkldrung und der darin wurzelnden Idee der Erziehung zur
Miindigkeit stehe. Sie zieht aus Scherers Ausfithrungen den skeptischen Schluss,
dass Vernunft offenbar nicht vor Manipulation schiitzt. Verfithrung sei immer am-
bivalent, als Verfithrung zum Guten oder zum Bisen, was Scherer mit der ein-
drucksvollen Schilderung der Eigenlogik von Killerspielen zu belegen versuchte.
Diese sind, hier stimmt die Schiilerin zu, geeignet, Kindern und Jugendlichen das
Gewissen abzutrainieren und ihre Aggressivitdt und Kampfbereitschaft zu starken.

Wer sind die Vorbilder, die ,Verfiihrer“? Der Behauptung, dass an Stelle von
Politikern, Staatsmdnnern und Philosophen heute die Prominenten und Pop-
stars die Rolle der offentlich wirksamen Verfiithrer {ibernommen hitten, stehen
die Schiiler skeptisch gegeniiber. Fiir sich selbst reklamieren sie andere, seri-
Ose Vorbilder. Voreiligen Verallgemeinerungen wollen sie sich nicht anschlie-
fen. Die offene Frage danach, welche Tendenz der Verfithrung siegen werde,
die zum Destruktiven oder die zum Konstruktiven, delegieren die Jugendlichen
an die staatliche Kulturpolitik. Wenn es gelingen solle, auch der jungen Gene-
ration den Zugang zu Kunst und Kultur zu ertffnen, stimmten die Schiiler den
Ausfiithrungen Martin Roths zu, dann miisste mehr fiir eine moglichst frithe
Begegnung getan werden, um die Hemmschwellen und Bertihrungsdngste mit
Museen, Theatern und Galerien zu {iberwinden. Hier fordern sie auch die Schu-
le, die inhaltlich nur wenig zu einer solchen Hinfiihrung beitrage. Aber nicht
zuletzt miissten auch die Lehrer ein aktives und aufgeschlossenes Verhaltnis zu
Kunst und Kultur vorleben.

Die Schiilerinnen regen an, statt {iber eine fragwiirdige Verfithrung zur Bildung
durch Kultur zu diskutieren, Antworten auf die drangende Frage nach dem so-
zialen Schicksal jener Jugendlichen zu finden, die in der Schule versagen. Was
kann die Schule tun, um Jugendliche zum Lernen zu begeistern und sie zur Be-
schéftigung mit Kunst und Kultur zu animieren? Wie kann man diesen Jugend-
lichen begreiflich machen, dass Bildung mehr ist als Beschaftigungsfahigkeit,
wo es ihnen doch schon an dieser existenziellen Voraussetzung mangele? Auf
diese Fragen hatten die jugendlichen Teilnehmer Antworten erwartet und sehen
sich enttduscht. Es gebe offenbar keine konkreten Ideen, wie man der Jugend
,Bildung und die Kultur schmackhaft machen kann”. Statt auf spektakulédre Son-
deraktionen zu setzen, kommt es ihrer Ansicht vor allem darauf an, das Image
der Schule zu verbessern, sowohl durch die Berichterstattung in den Massen-
medien, die die 6ffentliche Meinung beherrschen, als auch durch die Arbeit der
Einzelschulen selbst.

Verfihrung zu Musik, Malerei, Literatur

Kommentar von Prof. Dr. Klaus Klemm, Universitdt Duisburg-Essen

Auch Klaus Klemm zeigt sich beeindruckt von der Klarheit und Prdgnanz der Stel-
lungnahme der Schiilerinnen. Er nutzt die Gelegenheit, das Katastrophenszenario
von massenhaft versagenden Schiilern etwas zu relativieren. Derzeit erreichten
10 bis 13 Prozent eines Altersjahrgangs keine abgeschlossene Berufsausbildung.
Das sei zwar noch immer sehr viel, aber von einem Drittel, wie in der Diskussion
behauptet wurde, kénne keine Rede sein. Auch Klemm vermisst den Bezug zum
schulischen Lernen und richtet an die Schiilerinnen und Schiiler die Frage, wie sie
den Musik- und Kunstunterricht an ihren Schulen erlebten. Vielfach mache man
die Erfahrung, dass Jugendliche auSerhalb der Schule zwar Instrumente lernten
und sich musisch betétigten, den Musikunterricht in der Schule aber abscheulich
fanden. Werden Sie da verfithrt zu musischem Tun in Musik, Malerei, Literatur?”,
so die abschliefende Frage.
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Anerkennungssysteme
und -rituale in Schule
und Gesellschaft — Der
Einfluss von peer groups

Von der Renaissance der Rituale zu
einer ,Padagogik der Anerkennung”

Prof. Dr. Meike Sophia Baader
Institut far Erziehungswissenschaft, Universitat Hildesheim

1. Vorbemerkung

Das gestellte Thema hat viele Dimensionen, deshalb mochte ich mich auf einige
wesentliche Aspekte konzentrieren. Ich werde zunédchst etwas {iber die Renaissance
von Ritualen und ihre Funktion sagen, dann auf einen geradezu inflationdren Ruf
nach Ritualen in der Padagogik sowie auf Dimensionen einer ,Padagogik der Aner-
kennung” eingehen und schliefSlich tiber die Thematisierung von Peerculture und
politischer Orientierung zu einem Fazit kommen.

2. Renaissance der Rituale

Seit einigen Jahren gibt es eine Renaissance des gesellschaftlichen Interesses an
Ritualen. Wurden diese im Zuge der Auseinandersetzung der 60er und 70er Jahre
des 20. Jahrhunderts eher abgelehnt oder kritisch gesehen — auch wenn die Protest-
bewegungen selbst eine ganze Reihe von Ritualen hervorgebracht haben — so gibt
es seit den 90er Jahren eine neue Aufmerksamkeit fiir die Macht und Funktion von
Ritualen. Auch in den Sozial- und Geisteswissenschaften sind Rituale verstarkt in
den Fokus des Forschungsinteresses geraten, so wurden etwa Bildungsprozesse in
,schulischen, religiosen und jugendkulturellen Ritualen” genauer untersucht (Wulf
/Althans et al 2004).

Diese erhohte Aufmerksamkeit fiir Rituale ist nicht zuféllig, sondern vor dem Hinter-
grund einer uniibersichtlichen, pluralisierten und angesichts von Globalisierungs-
prozessen immer komplexer werdenden Moderne und den damit verbundenen
Herausforderungen zu sehen. Die wachsende Komplexitét erzeugt beim Einzelnen
Gefiihle von Uberforderung und Fremdheit in seiner alltédglichen Lebenspraxis, die
selbst Wirtschaftsexperten inzwischen thematisieren: ,Wir haben uns eingerichtet
in einer Welt, die uns stdndig {iberfordert. [...]. Die Technik, die Politik, das Leben
— selbst den eigenen Versicherungsvertrag versteht man nicht mehr. Wie soll man
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sich da noch zurechtfinden, als Mensch, fremd in seiner eigenen Welt ...“, so un-
langst die Chefredakteurin eines deutschsprachigen Wirtschaftsmagazins (Fischer
2007, S. 4). Angesichts dieser Lebensgefiihle sind mit Ritualen Versprechungen von
Ordnung und Stabilitdt verbunden. Rituale geben eine Struktur vor und entlasten,
weil sie angeben, was wir in bestimmten Situationen zu tun haben.

Rituale sind haufig an so genannten Ubergédngen angesiedelt — etwa der Morgen-
kreis zu Beginn des Schultages — und haben eine gemeinschaftsstiftende Funktion
— wir bilden jetzt eine Klasse und gehoren als solche zusammen. Nicht selten
haben Rituale ihre Wurzeln in religiésen Praktiken und Liturgien (Baader 2004).
Dass Rituale hdufig eine stirkere Wirkung als reine Worte haben, hat mit ihrem
Auffihrungscharakter zu tun — der Stuhlkreis ist zugleich eine Auffithrung und
Inszenierung — und diese Auffithrung vollzieht sich durch koérperliche Prdsenz
(Wulf/Zirfas 2004, S. 7/8). Neben jenen stark gesteuerten Ritualen gibt es zahl-
reiche Alltagsrituale, die eher beildufig geschehen, auch sie organisieren jedoch
hiufig Ubergangserfahrungen.

3. Inflationdrer Ruf nach Ritualen in der Pidagogik?

In der o6ffentlichen Debatte iiber Erziehung ist der Ruf nach Ritualen in letzter
Zeit auffillig stark. Er findet sich etwa in dem vom Familienministerium 2006
verantworteten ,Biindnis fiir Erziehung”, er durchzieht das intensiv rezipierte
Buch von Bernhard Bueb ,Lob der Disziplin“ (2006) sowie viele derzeit populare
Erziehungsratgeber. Dieser Ruf nach Ritualen steht fiir die Suche nach struktu-
rierenden Momenten im Alltag der Erziehung. In Buebs ,Lob der Disziplin” gibt
es ein Kapitel, das fast ausschliefSlich von Ritualen handelt, dort lesen wir etwa:
,Rituale bilden das Fundament des Aufwachsens. Das Einschlafen gelingt besser,
wenn immer dasselbe Verhaltensmuster ablduft: vorlesen, singen, vielleicht be-
ten, erst hat die Mutter, dann der Vater einen Auftritt, der Teddy muss versorgt
werden und die Tiir bleibt einen Spalt offen. Die Rituale der Tageseinteilung ord-
nen den Tag. Das Friihstiick, das Mittagessen, das Abendessen sollten moglichst
immer zur gleichen Zeit und auf die gleiche Weise stattfinden, dazwischen regel-
maRig wiederkehrende Tatigkeiten, ein Spaziergang, der Einkauf im Supermarkt,
spater der Kindergarten oder der Unterricht am Vormittag, immer zur gleichen
Stunde die Hausaufgaben” (S. 97). Das klingt wunderbar und wer wiirde Kin-
dern solche Tagesabldufe nicht génnen, aber die Lebensbedingungen und Mobi-
litaitsanforderungen vieler Vdter, Miitter und Kinder bringen die Moglichkeiten,
den Alltag in der vorgeschlagenen Weise zu strukturieren, — der in dem Beispiel
mit einem ganz bestimmten Familienmodell verbunden ist — nicht unbedingt mit
sich. Wenn beide Eltern berufstatig sind, moglicherweise sogar an verschiedenen
Orten, wenn die Nachmittage komplizierte Arrangements der Kinderbetreuung
erfordern — moglicherweise an jedem Tag andere — dann gestaltet sich die Her-
stellung solcher Regelmafiigkeiten schwierig, weil Eltern die Zeit-Optionen da-
fiir nicht haben. Deshalb fordert etwa der Soziologe und Familienforscher Hans
Bertram andere Zeit-Optionen fiir Familien — die etwa mit einfacheren Ein- und
Ausstiegen aus dem Beruf verbunden sind — und betont, dass es bei der Frage
nach der Zeitorganisation um eine politische und gesellschaftliche Aufgabe (time
policy) und nicht um reine Privatangelegenheiten von Familien geht (Bundesmi-
nisterium fiir Familie, Senioren, Frauen und Jugend 2006).

Der abstrakte Ruf nach mehr Ritualen in der Erziehung hilft also nicht unbe-
dingt weiter, Rituale miissen in ihren jeweiligen Kontexten betrachtet werden
und sind auch nicht per se padagogisch wiinschenswert, sondern kénnen durch-
aus mit Hierarchien, Zwang und Unterwerfung, etwa der Bestdtigung der Macht
des korperlich Starkeren, verbunden sein. Es bedarf also eines genaueren Hin-
sehens, um welche Inhalte es jeweils geht und welche Ordnungen im Ritual
beglaubigt werden.
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4. Pddagogik der Anerkennung

,Kein Mensch kann ohne ein Mindestmaf$ an Anerkennung leben”, dies gelte insbe-
sondere fiir Kinder und Jugendliche, heift es im Ankiindigungstext dieser Tagung.
Anerkennungsprozesse, das wissen wir aus der Sozialphilosophie, der Sozial- und
Entwicklungspsychologie, der Sozialisationstheorie und neuerdings auch aus der
Neurobiologie, sind wichtig fiir die Entwicklung der Personlichkeit, fiir das Ver-
héltnis zu uns selbst, fiir die Beziehungen zu anderen, fiir die Partizipation an den
verschiedenen Bereichen der Gesellschaft und damit fiir ein gelingendes und gutes
Leben. Dieses hédngt tatsdchlich, wie Untersuchungen immer wieder unterstreichen,
wesentlich von der Qualitdt der sozialen Beziehungen ab. In unser aller ,Kampf um
Anerkennung” driickt sich die Sozialitdit des Menschen als ,Beziehungstier” aus.
Emotionale Anerkennung finden wir in Liebe und Freundschaft, Rechte sichern un-
sere Anerkennung als selbstdndige Personen, und durch soziale Wertschétzung er-
fahren wir die Anerkennung unserer je besonderen Fahigkeiten und Eigenschaften
(Honneth 1992, Kiister/Thole 2005, S. 1010).

Fiir eine Padagogik, die auf ,Verfiihrung zum Lernen statt Zwang zum Biiffeln” setzt,
sind Anerkennungsprozesse zentral. Dies gilt insbesondere fiir solche Kinder und
Jugendliche, die aufgrund ihrer sozialen Herkunft einschliefflich Migrationshinter-
grund, ihrer Bildungsbiographien und Schullaufbahnen im Bildungssystem wenig
Wertschétzung erfahren, also etwa fiir Jugendliche in Hauptschulen, bei denen der
Prozentsatz derjenigen, die bereits frith auf Erfahrungen des schulischen Versa-
gens zuriickblicken, wie die Bildungsforschung gezeigt hat, erschreckend hoch ist
(Tillmann). Deshalb ist der Weg, wie ihn die Berliner Werner-Stephan-Schule geht,
die schwache Schiiler versetzt, um ihnen die permanente Versagenserfahrungen
zu ersparen, Erfolg versprechend (Goddar 2002). Neben dem schulischen Aner-
kennungssystem, das — jedenfalls in Regelschulen — auf Noten basiert, bedarf es
anderer Formen von Anerkennung gerade fiir diejenigen, denen die Anerkennung
durch gute Noten nicht zuteil wird. Diese anderen Anerkennungssysteme setzen
jedoch zumeist ein zusatzliches Zeit-Investment, Engagement und Ideen voraus.

Der grofle Erfolg von Projekten wie das ,Education-Projekt” von Simon Rattle, be-
kannt durch den Film ,Rhythm is it“, besteht darin, dass Jugendlichen aus sozial
benachteiligten Schichten und aus sozialen Brennpunkten etwas zugemutet wird,
von dem viele zunachst unterstellen wiirden, dass gerade diese Jugendlichen dazu
nicht in der Lage seien. Fiir solche Formen der Anerkennung sind besonders sol-
che Projekte wichtig, die den tiblichen Fdcherkanon {iberschreiten, etwa Projekte
der dsthetischen Bildung, weil Kinder und Jugendliche hier Fahigkeiten entwickeln
konnen, die im normalen unterrichtsféormigen Schulalltag nicht zum Tragen kom-
men. Dies zeigt beispielsweise die Auswertung von hochst erfolgreichen Initiativen
wie  Kiinstler an die Schulen”, die etwa in Nordrhein-Westfalen — durchaus auch an
Hauptschulen — durchgefiihrt wurden (Bilstein et al., Curriculum des Unwégbaren
2007, Baader 2007).

Neue Moglichkeiten zu erdffnen, indem die bekannten Sozialisationserfahrungen
uiberschritten werden, ist ein grundlegender Aspekt einer ,Pddagogik der Aner-
kennung”.!> Ein Beispiel: Die Grundlage fiir ein Projekt im Jugendstrafvollzug, an
dem ich beteiligt war, in dessen Rahmen straffdllige mannliche Jugendliche tiber
die Modalitdten und Regeln ihres Zusammenlebens selbst befinden und abstim-
men konnten, ist, dass Erwachsene, Pddagogen, Strafvollzugsbeamte und Juristen
sie dazu grundsatzlich fiir fahig halten. Dies ist die Bedingung dafiir, straffalligen

15 Scherr stellt funf Prinzipien einer ,P&ddagogik der Anerkennung” auf: 1. Individuen Er-
fahrungen zu erméglichen ,die GUber das normale Heranwachsen” hinausgehen, 2. Kl&-
rung der grundlegenden Beziehungen, die Individuen zu sich und anderen haben, 3.
Kritische Auseinandersetzung mit Identifikationen und Zugehorigkeiten, 4. Subjektive
Angste und Hoffnungen nicht ignorieren, 5. Lehrer und Schiiler respektieren sich als
Partner im Dialog (Scherr 2002, S. 38ff.).
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ménnlichen Jugendlichen die Erfahrung zu ermoglichen, dass Konflikte diskursiv
und anders als gewaltformig geregelt werden kénnen (Sutter/Baader/Weyers 1998;
Baader 2001; Baader/Liebau 2005). Zuerkannt wurden ihnen also einerseits Rechte,
andererseits wurden ihre Fahigkeiten der Kommunikation und der Konfliktrege-
lung untereinander anerkannt. In diesem Projekt einer ,Gerechten Gemeinschaft
im Strafvollzug” war es gerade die Peerculture, also der Umgang der Jugendlichen
miteinander, der im Zentrum des pddagogischen Modells stand.!¢ Dabei wurden
den Anerkennungsritualen der Insassen-Subkultur, die nicht selten auf der Macht
des korperlich Starkeren basierten, andere als Alternative an die Seite gestellt, die
auf Wahlen, auf einer Stimme fiir jeden und auf diskursiven Verfahren basierten
(Sutter/Baader/Weyers 1998).

In meiner Praxis als Hochschullehrerin, bei der ich mit jungen Erwachsenen zu
tun habe, die Lehrerinnen und Lehrer werden oder andere pddagogische Berufe er-
greifen wollen, mache ich immer wieder die Erfahrung, wie wenig sie Kindern und
Jugendlichen zutrauen. Gerade bei Lehramtsstudierenden ist sowohl die Skepsis
gegeniiber Demokratie in der Schule als auch gegentiber der Fahigkeit von Kindern
und Jugendlichen, {iber Regeln des schulischen Zusammenlebens mit zu entschei-
den, grof$; Gerechtigkeit ist fiir sie kein Wert, den sie fiir Schule wichtig finden (Baa-
der 2006).'” Dies beriihrt sich mit einem erstaunlich beschiitzten, schonraumorien-
tierten Kindheitsbild, das sich an der Vorstellung einer abgesicherten biirgerlichen
Kindheit orientiert und sich schwer tut, zu sehen, dass Kindheit heterogen, in ge-
sellschaftliche und sozialstrukturelle Prozesse involviert und von vielgestaltigen
Modernisierungsprozessen erfasst ist.

Eine Pdadagogik der Anerkennung muss also die Diversitdt der Lebenslagen von
Kindern und Jugendlichen, das heifit die Vielfalt von sozialer, ethnischer, nati-
onaler und religioser Herkunft, von Alter, Geschlecht und Gesundheitszustand
anerkennen und darf sich nicht an einem homogenen Bild des Normalkindes
orientieren. Insbesondere Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund
Anerkennungs- statt Ausgrenzungserfahrungen zu ermoglichen, gehort dabei zu
den aktuellen gesellschaftlichen wie pddagogischen Herausforderungen (Rom-
melspacher 2002).

In den Lebensgeschichten von Migranten und Migrantinnen zieht sich das
Anerkennungsthema als roter Faden durch ihre biografischen Erzdhlungen.
Anerkennung und Akzeptanz suchen sie sowohl in der deutschen Mehrheits-
gesellschaft wie an den verschiedenen Orten ihres jeweiligen sozialen Um-
feldes, etwa am Arbeitplatz oder im Stadtteil. Dabei ist die Suche nach An-
erkennung eng mit der Sehnsucht nach ,sozialer Heimat” verbunden (Riegel
2004, S. 351ff). Ausgrenzungserfahrungen hingegen — darauf weisen auch
neuere neurobiologische Arbeiten hin — erzeugen Demotivation und Aggres-
sion (Bauer 2007, S. 20).

5. Freunde und Peers

Fiir das Leben von Kindern und Jugendlichen heute spielen Freunde und Peers
eine wichtige Rolle. So sind heute etwa 77 Prozent aller 15-Jdhrigen in Ju-
gendcliquen eingebunden (Schiimer/Weif§ et al 2001, S. 482). Bei der Frage
nach jugendlichen Wertorientierungen rangieren fiir die 12- bis 25-Jdhrigen

16 Auch fir die reformp&dagogischen Praxismodelle der Schulgemeinschaften ist die
Idee der Anerkennung zentral (Baader 2005).

17 Dass bereits Erstkléssler Uber ein politisches Grundverstdndnis verfigen, etwa erkla-
ren kénnen, wie eine Wahl funktioniert — wie gerade in einer Studie Uber politische Ein-
stellungen von Kindern festgestellt wurde (van Det 2007) - wiirden die Studierenden
nicht unterstellen.
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Freundschaft, Partnerschaft und Familienleben an den drei ersten Stellen, ge-
folgt von vielen Kontakten an fiinfter Stelle (Shell Deutschland Holding 2006).
Auf die Entwicklungsbedeutsamkeit von Freundschaften und Peers haben
wissenschaftliche Studien in den letzen Jahrzehnten verstirkt aufmerksam
gemacht. In Freundschaften und Peerculture finden Aushandlungsprozesse
statt, die sich durch ihre grundsatzliche Symmetrie von den Beziehungen zu
Erwachsenen unterscheiden, wichtige Lernprozesse beziiglich Perspektiviiber-
nahme und Anerkennung werden gemacht (Selman 1984). So bildet etwa fiir
Maidchen in der Adoleszenz die Freundinnengruppe eine bedeutsame Super-
visionsinstanz fiir den Umgang mit Sexualitdt und Partnerschaft (Breitenbach
2000). Freunde unterstiitzen sich in der Schule beim Lernen und in Koopera-
tionsprozessen, auch wenn dies von Lehrenden h&ufig nicht anerkannt, son-
dern eher als stérend erlebt wird (Oswald 2007).!® Und last not least sind die
Freunde und Peers ein Grund, warum Kinder und Jugendliche gerne in die
Schule gehen (Leidinger 2003). Dabei ist Peerculture selbstverstdndlich nicht
ausschliefflich mit Unterstiitzung verbunden, sie lduft nicht konfliktfrei ab,
aber gerade durch Konflikte finden hdufig wichtige Lernprozesse beziiglich
Perspektiviibernahme, Gruppenverstdndnis und der Moglichkeiten, Konflikte
zu regeln, statt (Sutter/Baader/Weyers 1998). Gerade die Fihigkeit zum Austra-
gen von Konflikten beugt dem Problem, dass durch Peerculture auch sozialer
Druck ausgeiibt wird (Bauer 2007), vor. Das Spektrum jugendlicher Cliquen
und ihrer Orientierungen ist breit, dabei spielen sowohl Schulformen als auch
das Geschlecht eine Rolle. Die Bandbreite reicht von aggressiven Straflengangs
bis zu Gruppen, die gemeinsam literarische Produkte verfassen (Schiimer/Weifs
et al 2001, S. 482f).

Insgesamt scheint es, als ob die wachsende Bedeutung von Freunden und Peers,
verdnderte Kindheit, Jugend und Familie, mit den Anforderungen von Schule teil-
weise zumindest kollidieren. Wichtige Anpassungsprozesse etwa der schulischen
Mitbestimmungsrechte an die verdnderte Lebenssituation von Kindern und Ju-
gendlichen haben nicht stattgefunden (Palentien/Hurrelmann 2003). Schule und
Bildungsinstitutionen machen sich den Umstand, dass Kinder und Jugendliche
von einander lernen, immer noch zu wenig zu nutze. Dies gilt sogar noch fiir die
universitdre Lehre und Didaktik — Peerlearning und Peerreview wird wenig einge-
setzt und teilweise von den Lernenden, die auf Dozentinnen und Dozenten fixiert
sind, wenig wertgeschdtzt.

Peerculture wird also immer noch zu wenig in padagogische Arrangements ein-
bezogen. Ein Fallbeispiel dafiir: nach der Schliefung eines Kindergartens in einer
ostdeutschen Stadt wurden die Kinder auf verschiedene andere Kindertagesein-
richtungen verteilt. Auf den padagogischen Einwand, dass man dabei doch auch
die Freundschaften und Beziehungen der Kinder beriicksichtigen miisse, lautete
die Antwort: es gebe lediglich ein Individualanspruch auf einen Kindergarten-
platz, keinen Gruppenanspruch.

18 ,Nach unseren Beobachtungen in ,Alltag der Schulkinder’ funktioniert Kooperation un-
ter Freunden besser als unter Nichtfreunden. Wir raten deshalb Lehrern immer wieder,
befreundete Kinder zusammen sitzen zu lassen, auch wenn es dadurch in der Klasse
gelegentlich unruhiger wird. Manche Lehrer setzen Freunde als Strafe auseinander,
wenn diese sich unterhalten. Sie Ubersehen dabei, dass diese Unterhaltungen oft pro-
duktive Fortschritte bringen und zwar nicht nur in nicht schulbezogenen Angelegen-
heiten, sondern durchaus auch beim Lésen der schulischen Aufgaben” (Oswald 2007).
Aufgrund der grof’en Bedeutung von Peerculture hat die amerikanische Psychologin
Judith Rich Harris gefolgert, dass nicht die Eltern, sondern die Gene und die Peers fir
den Werdegang von Kindern und Jugendlichen verantwortlich seien. Die Ergebnisse
der Bildungsforschung, die auf den engen Zusammenhang von familidrer sozialer Her-
kunft und Bildungsverlauf verwiesen haben (Baumert/Schimer 2000), widerlegen die-
se Position jedoch. Der Erziehungswissenschaftler Howard Gardner zeigt, dass Eltern
und Gleichaltrige unterschiedliche Funktionen einnehmen und bei verschiedenen The-
men eine Rolle spielen und zu Rate gezogen werden (Gardner, Psych. Heute compact,
Heft 12 0.]., S. 34ff.).
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6. Politische Orientierung und Gewaltbereitschaft

Auch Gewalt, Fremdenfeindlichkeit, Rassismus und Ausgrenzung sind zentrale
Aspekte von Peerkontexten, in denen ,Kdmpfe um Anerkennung” stattfinden.
Dies kann nur erwdhnt, nicht vertieft werden, denn auch hier ist das Spektrum
der Gruppen duflerst breit. Gerade in der neueren Forschung zur politischen Ori-
entierung ist die Rolle der Peers verstdrkt in den Blick genommen worden (Hel-
sper/Kriiger et al 2006). Bereits seit ldingerem bekannt ist der Einfluss schulischer
Bildung, insbesondere der Schulformen, auf politisches Interesse und politische
Partizipation (Oesterreich 2002, Kleinert 2004). Je hoher der Ausbildungsgrad, de-
sto weniger zeigen sich rechte oder fremdenfeindliche Einstellungen (Hopf 1999).
Zum Zusammenhang von Schulklima und politischen Einstellungen wissen wir,
dass ,die Gruppe ausldnderfeindlicher und rechtsextrem denkender Schiiler
durch fehlende Beteiligungschancen an schulischen Mitbestimmungsprozessen
sowie durch das Erleben eines disziplinorientierten und restriktiven Lehrerverhal-
tens gekennzeichnet ist” (Helsper/Kriiger 2006, S. 13). Studien, die sich mit den
Griinden fiir schulische Gewalt beschaftigen, zeigen, dass ein schiilerorientierter
Unterricht, ein positives Sozialklima sowie weniger restriktive Lehrerhandlungen
zu geringerer Gewalt fithren (Tillman 1999; vgl. Helsper/Krtiger 2006).

Auch diese Ergebnisse zeigen, dass Anerkennungsprozesse eine zentrale Rol-
le spielen und zwar in den genannten Dimensionen: 1. emotionale Anerken-
nung, 2. Anerkennung von Fahigkeiten und Eigenschaften, 3. Anerkennung von
Rechten als Personen. Dazu miisste auch ein Anrecht auf social mobility, auf
Aufstieg durch Bildung zdhlen. Uber ein solches Recht auf social mobility, das
in Deutschland bisher kein Auftrag des Erziehungs- und Bildungssystems ist
— denn hierzulande scheinen in unserem dreigliedrigen Bildungssystem immer
noch Restbestdnde stindischer Ordnungsmuster eine Rolle zu spielen — sollten
wir in Deutschland 6ffentlich diskutieren.
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Selbstwirksamkeitserwartung
und Partizipation
- Wege aus der Erziehungskrise

Hannelore Weimar
Schulleiterin der Werner-Stephan-Schule, Berlin-Tempelhof

Die Werner-Stephan-Oberschule (WSO) ist eine Hauptschule in Berlin/Nord-Tem-
pelhof mit einem Ausldnderanteil von ca. 50 Prozent. Sie ist Integrationsschule, d.h.
in allen Klassen lernen neben ,normalen” Hauptschiilern und -schiilerinnen mit
ihren umfangreichen schulischen und sozialen Benachteiligungen lernbehinderte
und verhaltensauffallige Jugendliche sowie in einer Klasse jedes Jahrgangs Jugend-
liche mit geistiger Behinderung. Zusatzlich gibt es ein besonderes Forderklassen-
modell fiir jugendliche Seiteneinsteiger/innen nicht deutscher Herkunftssprache
aus den unterschiedlichsten Krisengebieten der Welt mit hdufig traumatischen Le-
benserfahrungen.

Hauptschiiler und -schiilerinnen gehoéren gemeinhin zu den ,Verlierern” dieser
Gesellschaft, zu denen, die kaum eine Chance auf Ausbildung, Arbeitsplatz, ge-
schweige denn eine gesicherte Zukunft haben. Sie bringen in der Regel keine er-
mutigenden Grundschulerfahrungen (1.-6. Klasse) mit. Die Werner-Stephan-Schule
versucht, dieser miserablen Perspektive etwas entgegenzusetzen und die Jugend-
lichen in ihrem Selbstbild und ihren Kompetenzen zu stdrken, da nur so Lernen
und Verantwortungstibernahme {iberhaupt moglich werden.

Auch wenn oft mit Disziplinschwierigkeiten zu kimpfen ist, ist klar, dass die meisten
Schiiler und Schiilerinnen keine chaotische Schule wollen; Chaos haben sie in der
Regel schon zu Hause oder auf der Strafle genug. Sie wollen klare Strukturen und
einen Ort, an dem sie sich wohl fithlen konnen, ohne sich bedroht oder beschamt
fithlen zu miissen; einen Ort, der fiir alle zu einem Stiick Heimat werden kann.

Da die Beziehungsebene der menschlichen Kommunikation die Inhaltsebene do-
miniert, geht es als erstes in den 7. Klassen darum, die Beziehungsebene im Ver-
héltnis Erwachsene — Jugendliche zu entwickeln. Aus abstrakten Personen — Rol-
lentrdgern — miissen konkrete werden, die sich fiir einander interessieren, so weit
moglich auf Augenhthe kommunizieren und lernen sich zu respektieren. Es gilt
ein Klima des Vertrauens und der Akzeptanz auch von Schwécheren zu entwi-
ckeln. Die Klassen werden dabei wiahrend ihrer vier Jahre an der WSO dauerhaft
von zwei Klassenlehrer/innen und einem moglichst kleinen stabilen Fachlehrer-
team betreut, um dieses Vertrauen und personliche Beziehungen aufzubauen, da
bestdndige emotionale Zuwendung gerade fiir Hauptschiiler und -schiilerinnen
besonders wichtig ist.

Steigerung der Selbstwirksamkeitserwartungen als Grundvoraussetzung

Die Mitarbeit der WSO im ,Verbund Selbstwirksamer Schulen e.V* (www.selbstwirk-
same-schulen.de) bedingt eine besondere Beachtung von Lern- und Arbeitsstruk-
turen, die eine Stirkung der Uberzeugung von der eigenen Leistungsfihigkeit und
Kompetenz ermoglichen, denn ein individuelles und eigenverantwortliches Lernen
in der Schule und das Einhalten von Regeln ist ohne das Erfahren von positiver
Selbstwirksamkeit unmoglich. Jede einzelne Schiilerin und jeder einzelne Schiiler
muss als wertvolle Personlichkeit respektiert, ernst genommen und gefoérdert wer-
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den. Die Jugendlichen werden ermutigt, ihre Stdrken zu entdecken und auszubau-
en und Verantwortung fiir sich und die Schule zu {ibernehmen.

Selbstwirksamkeitserwartungen beeinflussen allgemein das Denken, Fiihlen und
Handeln sowie — in motivationaler Hinsicht — Zielsetzung, Anstrengung und Aus-
dauer eines Menschen. Positiv entwickelte Selbstwirksamkeitserwartungen durch
bereits geloste Lernaufgaben und die damit einhergehenden aufbauenden Bestar-
kungen bilden die beste Grundlage fiir die Lernenden, sich auch zukiinftigen Auf-
gaben mit Phantasie und der notigen konstruktiven Ausdauer zu ndhern. Dabei ist
es wichtig, Lern- und Leistungsbereiche im Unterricht klar zu trennen.

In Folge des Anspruchs der Integrationsschiiler/innen auf individuelle Riick-
meldungen nimmt auch in anderen Bereichen der Schule dieses Prinzip zu.
Die Entwicklungsleistung wird gemessen an den Bemiihungen des einzelnen
Schiilers und der einzelnen Schiilerin, nach seinen/ihren persénlichen Voraus-
setzungen das Beste zu leisten und somit an den Fortschritten bemessen, die
der Schiiler und die Schiilerin macht. Dazu gehoren positive Verstirkung und
verbale Beurteilungen.

Bevor dies im Schulgesetz fiir die Klassen 7 und 8 festgelegt worden ist, war es an
der Werner-Stephan-Schule moglich, als so genannte/r Gastschiiler/in in die ndchst
hohere Klassenstufe versetzt zu werden, um ein sinnloses und demotivierendes
Wiederholen zu vermeiden und ein Aufholen des Stoffes und damit eine Nachver-
setzung zu ermoglichen.

Partizipation schafft Anerkennung

Notwendig fiir ein gutes Klima ist die Demokratisierung der Entscheidungsstruk-
turen, damit alle Beteiligten verantwortlichen Einfluss auf die Gestaltung schu-
lischer Arbeit nehmen kénnen. Besonderer Schwerpunkt der Bemithungen an der
WSO ist die Starkung der Eigenverantwortung der Schiiler und Schiilerinnen, die
eine tatkraftige Schiilervertretung und engagierte Streitschlichter haben.

Die Klassensprecher/innen tibernehmen gemeinsam mit den Vertrauenslehrer/
innen Verantwortung fiir das Zusammenleben der Schiiler und Schiilerinnen im
Schulalltag. Sie erarbeiten in jedem Jahr ein Versprechen an die Schulgemeinschaft,
das dann auf Klassenebene diskutiert und in der Regel von nahezu allen Schiilern
unterschrieben wird. So werden auf Schul- wie auf Klassenebene die Regeln des
allgemeinen Umgangs nicht von oben bestimmt, sondern im gemeinsamen Prozess
abgekldrt und kontinuierlich erneuert und damit als wesentlicher Faktor eines gu-
ten Klimas auf allen Ebenen eine hohe Identifikation mit der Schule und den in ihr
agierenden Personen, Verantwortungsiibernahme und ernst gemeinte Partizipation
verwirklicht.

Analysiert man die einzelnen Punkte des Versprechens, so stellt man fest, dass es
sich um eine gelungene Mischung von moralisch-ethischen Statements und ganz
konkreten Regeln handelt. Nattirlich ist dies kein Allheilmittel, welches die Zwangs-
gemeinschaft Schule in einen paradiesischen Ort voller Frieden und Harmonie ver-
wandeln kann. Konflikte und Probleme gibt es weiterhin, aber diese werden von
den Schiilern und Schiilerinnen mehr und mehr selbst reguliert.

Anerkennung durch Arbeit fiir die Gemeinschaft: Cafeteria und Schiilerfirma
Seit mehreren Jahren existieren an der WSO eine Cafeteria und eine Schiilerfir-

ma. Beide Projekte sind eingebunden in den Arbeitslehreunterricht der 10. Klasse.
Handlungsorientierter Unterricht mit Ernstcharakter und Strukturen fiir eigenver-
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antwortliches Lernen fordern eine positive Entwicklung des Lern- und Arbeitskli-
mas. Auch die Rolle der Lehrer und Lehrerinnen verandert sich: Sie agieren als Teil
des Teams und sind Berater und Begleiter der Prozesse.

Welche Veranderung der Personlichkeit moglich ist, wenn die Jugendlichen spiiren,
dass sie ernst genommen werden, dass ihnen vertraut und eine Menge zugetraut
wird, konnte im Laufe der Jahre immer wieder beobachtet werden. Gerade fiir eher
schwierige Schiiler sind die Projekte von besonderer Bedeutung, da sie hier enorme
Lernprozesse durchlaufen konnen. Sie erfahren z.B. in der Cafeteria, wie wichtig
es ist, pinktlich und zuverldssig zu sein sowie schnell und arbeitsteilig zu arbei-
ten. Die beteiligten Schiiler und Schiilerinnen und im besonderen Mafle die von
den Schiilern gewdhlten Geschdftsfithrer und Abteilungsleiter der Firma erwerben
durch die selbst organisierte Teamarbeit Schliisselqualifikationen und entwickeln
gleichzeitig ihre Personlichkeit.

Schiiler und Schiilerinnen, die in der Cafeteria und in der Schiilerfirma arbeiten,
gewinnen mit der Zeit immer mehr Selbstvertrauen, ihr Selbstwertgefiihl steigt. Die
Starkung des Selbstwertgefiihls der Jugendlichen ist Voraussetzung fiir aggressions-
freies Verhalten und zielgerichtetes Lernen. Sie machen die Erfahrung, gebraucht zu
werden und etwas leisten zu konnen. Soziales Verstehen wird gefordert, wenn vom
Prinzip des pddagogischen Zutrauens ausgegangen wird, und soziale Anerkennung
ist ein Faktor fiir eine gute Atmosphare. Die Klassengemeinschaft wird gestérkt, die
Schiiler/innen entwickeln ein besseres Sozialverhalten und zeigen in Folge auch in
anderen Fichern, die nicht direkt mit der Cafeteria oder der Schiilerfirma zu tun
haben, bessere Leistungen.

Bedingungen fiir eine positive Anerkennungskultur

Im Laufe der Zeit haben sich einige Grundbedingungen herausgeschalt, die — un-
abhingig von dem jeweiligen Schultyp — zu einer positiven Anerkennungskultur
beitragen konnen, u.a.:

1. Schiilerzentriertheit und -beteiligung als elementares Merkmal zur Unter-
richtsgestaltung einschliefllich Komponenten des selbstwirksamen und
sozialen Lernens;

2. eine Stirkung der Eigentdtigkeit, Eigenverantwortung und Leistungsfahig-
keit im Lern- und Bildungsprozess;

3. eine Starkung des Vertrauens in die eigene Wirksamkeit und der Kompe-
tenz des eigenen Handelns;

4. ein Schul- und Lernklima der gegenseitigen Achtung, Wertschdtzung, des

Vertrauens und der Akzeptanz von Schwéchen;

eine Kultur des ,Feedback” ohne Ausgrenzung und Konkurrenz;

6. die Offnung der Schule nach innen und auflen.

o

Unterstiitzende Elemente dabei sind z.B.:

die Ausbildung sozialer und personaler Kompetenzen,

die Betonung von prosozialen Werten (u.a. Fairness, Riicksichtnahme etc.),
die Erarbeitung von Regeln des sozialen Miteinanders,

die Forderung aktiver Hilfs- und Verantwortungsbereitschaft,

die Entwicklung und Forderung von Kooperation und kooperativem Ler-
nen sowie von Lernfreude und Lernen mit nachhaltiger Wirkung und

das Miteinander aller an Schule Beteiligter,

eine umfassende Elternarbeit,

8. die Zusammenarbeit mit vielfdltigen Kooperationspartnern und die Arbeit
in Netzwerken.

Guks W=

N o
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Mit einer gezielten Forderung des Klassenklimas — so die Ergebnisse einer Befra-
gung im Rahmen des BLK-Modellprojekts Selbstwirksame Schule, an dem die WSO
von 1996 bis 1999 teilgenommen hat — geht eine Steigerung der schulischen Selbst-
wirksamkeit der Schiiler einher und umgekehrt. Wesentlich daftir sind u.a.:

ein schiilerzentriertes Unterrichtsgeschehen,

die Berficksichtigung individueller Lernwege, Lerntempi und Niveau-
stufen,

3. das Honorieren individueller Leistungsfortschritte und

4. die Starkung der sozialen Verantwortung der Schiilergruppe untereinander.

N =

Bestimmen diese Faktoren das Klassenklima, so bewerten Schiiler bemerkenswer-
terweise sogar die Fragen nach dem Leistungsdruck in der Klasse zuriickhaltender,
d. h. sie nehmen entsprechende Anforderungen mit einer bejahenderen Erwar-
tungshaltung an.
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Uber die Anerkennung individueller
Leistungen

Diskussion

PISA als Chance? Die Diskrepanz zwischen der Einsicht in die Notwendigkeit an-
gemessener Anerkennung einerseits und die schulische Realitdt formaler Noten-
gebung und Selektion andererseits soll weiter analysiert werden. Dieses alte Di-
lemma zwischen pddagogischer Norm und schulischer Funktion spiegelt sich im
abgekldrten Realismus der Schiiler ebenso wie in den Hoffnungen der Erwachse-
nen. Zwar macht der Vergleich mit anderen Schulsystemen auf Alternativen auf-
merksam. Doch ein grundlegender Wandel des nationalen Schulsystems ist ein
langwieriger evolutiondrer Prozess, den auch politische Entscheidungstrdger mit
den besten Absichten nicht direkt beeinflussen kénnen, wie Rolf Wernstedt aus sei-
ner aktiven Zeit als niedersdchsischer Kultusminister bestétigt. Die weit reichenden
strukturellen Effekte, die das deutsche Schulsystem in den letzten 150 Jahren her-
vorgerufen hat, begrenzen die kiinftigen Entwicklungsmoglichkeiten.

Bedenkt man weiterhin, dass das deutsche Schulsystem in seiner heutigen normati-
ven Verfassung und organisatorischen Gestalt das Produkt eines monarchistischen
Obrigkeitsstaates und nicht das Kind einer reifen Demokratie ist'®, so wird deutlich,
warum ein einfaches Umsteuern des gesamten Systems unter den gegebenen poli-
tischen Bedingungen kaum moglich ist. Zwar sei die Selektionsfunktion der Schule
unabweisbar, hob Baader hervor, aber die fiir Deutschland typische Dreigliedrig-
keit orientiere sich am stdndischen Ordnungssystem und werde noch immer bega-
bungstheoretisch gestiitzt. Alle bisherigen Veranderungen des Schulsystems vom
Weimarer Schulkompromiss, die Restauration in der Nachkriegszeit in zwanghafter
politischer Abgrenzung von der DDR-Einheitsschule, die gescheiterten ,grofSen Re-
formen” der 70er Jahre und schlieflich die nach 1989 verpassten Chancen eines ra-
dikalen Umbaus sind im Kern das Resultat politischer Kompromisse oder reagieren
auf sich éndernde wirtschaftliche und demographische Gegebenheiten.

Deshalb sind padagogische Innovationen immer auf die Pionierarbeit vor Ort und
auf die Verbreitung positiver Beispiele angewiesen, wie die von Hannelore Weimar
vorgestellte Praxis an der Werner-Stephan-Hauptschule. Moglicherweise geht aber
von der durch PISA ausgeldsten Debatte ein radikaler Impuls fiir den Umbau des
Schulsystems aus - stdrker als die Skeptiker erwarten. Die Mahnung von Baumert,
dass das deutsche Schulsystem durch eine padagogische Monokultur charakteri-
siert sei und groflerer Variationsreichtum und mehr Experimente notig seien, um
Entwicklungspotenziale zu erschlieflen, konnte heute auf fruchtbaren Boden fallen.
Vor allem dann, wenn sich herausstellt, dass mit der Einfithrung von Standards in
den Kernfichern, mit Vergleichsarbeiten und zentralen Priifungen allein die Ergeb-
nisse des Bildungssystems im internationalen Vergleich nicht zu verbessern sind.

Die Schiilerinnen erklidren den Kontakt und den Austausch mit Freunden fiir eben-
so wichtig wie die Aufmerksamkeit, die sie durch Lehrer erfahren, sei es in Gestalt
von gerechter Zensierung oder von Anerkennung und Kritik. Das Eingestdndnis, dass
sich die Lehrer bedauerlicherweise nicht in dem selben Mafle fiir ihre auflerunterricht-

19 Oelkers, Jurgen: Gesamtschule und Ganztagschule - Politische Dimensionen des deut-
schen Bildungswesens, in: Otto, Hans-Uwe; Coelen, Thomas (Hrsg.): Grundbegriffe der
Ganztagsbildung. Beitrdge zu einem neuen Bildungsverstandnis in der Wissensgesell-
schaft, VS Verlag flr Sozialwissenschaften, Wiesbaden 2004, S. 221- 246.
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lichen Aktivititen interessieren, Theaterauffiihrungen oder schulinterne Vernissagen
nur selten besuchten, offenbart ein allgemeines Defizit der Anerkennungskultur selbst
an den ,gehobenen” Schulen, aus denen die Schiilerinnen kommen. Offenbar fehle es
an der notigen Identifikation der Lehrer mit ihrer Schule, wird geschlussfolgert.

Die Fixierung der Lehrer auf den Unterricht als das angebliche ,Kerngeschdft” der
Schule hat die Dominanz der Zensur als universelle Form der Anerkennung zur
Folge. Dabei liege es auf der Hand, betonte Hannelore Weimar, dass die Note als
Mittel der Anerkennung nur fiir die guten Schiiler relevant ist. Fiir die schlech-
ten Schiiler erwachse daraus kein Anreiz. Es mache pddagogisch betrachtet zwar
einen groflen Unterschied, wenn ein Schiiler sich im Diktat von 50 auf 30 Fehler
verbessert. Aber die Zensur wird immer eine ,6” sein, das konne nicht motivie-
ren. Die Studien von Karl-Heinz Ingenkamp {iber die Ungerechtigkeit der No-
tengebung sind nach wie vor aktuell, dartiber diskutiere man nun schon seit 30
Jahren.?® Doch trotz ihrer methodischen Unbrauchbarkeit konne man angeblich
auf die Zensuren nicht verzichten, weil es letztlich um formale Abschliisse und
die Zuweisung von Karrierechancen gehe. Wolle man eine andere Lernkultur, gar
eine, die zum Lernen verfiihrt, so miisse die Orientierung an der Gruppe erganzt
werden durch die individuelle Bezugsnorm und um die Anerkennung nicht for-
malisierbarer Leistungen.

Diesem padagogischen Bekenntnis setzen die Schiilerinnen das Bedenken entgegen,
dass die Schule nicht nur schlechte Schiiler als Verlierer erzeuge. Das System geht
ihrer Auffassung nach auch zu Lasten erfolgreicher Abiturienten aus Berlin, wenn
sie bei der Bewerbung um einen Studienplatz erleben miissen, dass der Numerus
Clausus aus bayerischen Schulen héher bewertet wird als der aus Berliner Schu-
len. Im Ubrigen sind sich die Schiilerinnen nicht sicher, ob mit der Abschaffung
formaler Noten und der Umstellung auf inhaltliche Kriterien mehr Gerechtigkeit
und Transparenz gegeben ware. Aus ihrer Forderung nach ,knallharter Notenge-
bung” mag die aktuelle Betroffenheit sprechen und die Angst um das soziale Pre-
stige und den Tauschwert des Abiturs, das an Bedeutung verliere, wenn jeder noch
mit 4,0 bestehe. ,Noten”, betont eine Schiilerin, ,werden nur gerechter, wenn man
knallhart differenziert und sagt: du kriegst deine Fiinf. Dann muss ich mich hinset-
zen und mehr lernen” Wie kénne man Noten transparenter machen so fragte sie
weiter, man miisste auch Sympathie, Ausstrahlung und Freundlichkeit bewerten.
,Das kann man nicht, denn das geht nicht transparent genug Fiir die Schiilerinnen
entscheidet sich an der Notengebung die Frage nach der Gerechtigkeit der Schule
als Institution. In ihren Auflerungen spiegelt sich der widerspriichliche Zusam-
menhang von sozialer, individueller und sachlicher Bezugsnorm, die in jeden Akt
der Beurteilung mehr oder weniger kontrolliert einflieSen. Die Forderungen nach
Gerechtigkeit und Transparenz der Zensurengebung implizieren die Erwartung,
dass Lehrkrifte sich selbst und den Schiilern tiber die Gewichtung dieser drei Be-
zugsnormen Rechenschaft ablegen. Das wére eine vertrauensbildende Mafinahme,
die keines radikalen Systemwechsels bedarf.

Leistungsdruck durch Selektion: Wie haben die Schiilerinnen den Ubergang auf das
Gymnasium erlebt? NaturgemafS sind eventuelle negative Erlebnisse nach sechs bis
sieben Jahren verblasst, zumal das bisherige erfolgreiche Fortkommen die damalige
Ubergangsentscheidung rechtfertigt. Aber aus eigener Erinnerung und aus der Beo-
bachtung unter Geschwistern berichten die Schiiler, dass sich Kinder bereits in der 3.
Klasse unter dem Druck sehen, den Anforderungen fiir die erforderliche Ubergangs-
empfehlung nicht gewachsen zu sein. Die Sorgen um die Zukunft wirkten sich lern-
hemmend aus. An Gymnasien, so das tibereinstimmende Urteil, diirfte wohl selten
eine padagogische Haltung kultiviert werden, der zufolge jeder Schiiler willkommen ist
und individuelle Férderung selbstverstandlich angeboten wird, um dem ungewohnten
Leistungsanspruch der neuen Schule gerecht zu werden. Moderator Christian Fiiller

20 Ingenkamp, Karl-Heinz (Hrsg.): Die Fragwirdigkeit der Zensurengebung. Weinheim 1976.
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erganzt diesen Befund mit dem Hinweis, dass an Berliner Gymnasien nach der sechs-
jahrigen Grundschule besonders rigide mit den Jiingsten umgegangen werde.

Zwei Berliner Schiilerinnen berichten von ihren Grundschulerfahrungen in sozi-
alen Brennpunkten. Hier waren sie die Besten, die sich notorisch wegen Unterfor-
derung langweilten und sich aufgrund des allgemein niedrigen Anspruchsniveaus
kaum anstrengen mussten. Mit dem Ubergang auf das Gymnasium war folglich
eine grofle Umstellung verbunden. Hier mussten sie ohne Hilfe des Lehrers syste-
matisch lernen, ein bis dahin ungekanntes Maf§ an Hausaufgaben absolvieren und
mit erheblich schlechteren Noten zurechtkommen. Der Anfang sei hart gewesen,
aber einen besonderen Druck habe man im Probehalbjahr nicht empfunden. Auf-
grund dieser Erfahrungen hielten sie es fiir besser, sich friithzeitig fiir eine weiter-
fithrende Schulform entscheiden zu miissen. Jenseits schulkritischer Ambitionen
driickt sich darin ein Realismus aus, der den objektiven Wirkungen der gegebenen
Strukturen geschuldet sein mag.

Wie kann aber der Ubergang von einer in diesem Sinne ,respektlosen Schule” zu
einem neuen Schulsystem bewerkstelligt werden? Hannelore Weimar verweist auf
die generelle Notwendigkeit eines Mentalitdtswandels. An ihrer Schule sei es ge-
lungen, sich vor allem an den individuellen Leistungen der Schiiler zu orientieren
und den sozialen Vergleich hintenanzustellen. Aber, so rdumt sie ein, es handle sich
hier um eine Hauptschule und auch hier herrsche keine allgemeine Harmonie. Dem
Kollegium sei bewusst, dass man die Schiiler in die allgemeine Perspektivlosigkeit
entlasse. Umso bemerkenswerter ist es fiir Weimar, dass die Lehrerinnen und Lehrer
hier weit mehr leisten, als sie bezahlt bekommen. Deshalb ist, dariiber ist sie sich
bewusst, das Programm der Werner-Stephan-Schule auch nicht ohne weiteres auf
andere Schulen iibertragbar. Christian Fiiller berichtet von Interviews mit Haupt-
schullehrern im Zusammenhang mit dem Fall der Riitli-Schule. Zwei Positionen seien
charakteristisch fiir die Stellungnahmen. Erstens: Man miisse einen jeden Schiiler
anerkennen. Zweitens: Die Hauptschule ist zu tiberwinden, so schnell wie moglich.

Anerkennung durch spannenden Unterricht: Eine Diskussionsteilnehmerin wen-
det sich gegen spezielle Anerkennungssysteme und Rituale als Motivationsmittel
und Stimulanzien. Sie findet diese Instrumentalisierung fragwtiirdig, weil sie an der
Sache vorbei ginge. Anerkennung resultiere vielmehr dann, wenn man Schiilern
spannende Unterrichtsgegenstdnde prdsentiere. Weiter stellt sie fest, dass Anerken-
nung in Form von Noten hingegen jeglichen Spaf$ am Unterricht hemmt. Unter-
richte man jedoch problemorientiert und biete man spannende und motivierende
Projekte an, dann sei die Anerkennung eine logische Folge engagierter Arbeit und
nicht Mittel zum Zweck. Auf jegliche Form von Anerkennung konnten hingegen
jene Berliner Gymnasien verzichten, die mit der Einfiihrung von Leistungs- und
Begabtenklassen grundstdndige Ziige durch die Hintertiir einfithrten. Zur ihrer Le-
gitimation nutzt man das von den Schiilerinnen angefiihrte Argument, erkldrt Hen-
ning Schluf, Erziehungswissenschaftler an der Humboldt-Universitdt zu Berlin. Der
Umstand, dass Grundschiiler unterfordert sind und sich deshalb langweilen, fithre
an den Schulen nicht zu einer Suche nach Formen flexibleren und individualisier-
ten Lernens. So lange keine Alternativen bekannt sind, rufe man einfach nach mehr
vom Gleichen. Dabei sind sich Lehrer und Eltern nach der Analyse von Schluf§ in
ihren Ambitionen einig: frithe Selektion soll homogenere Klassen mit angeblich
hoheren Leistungsanspriichen garantieren. Fiir Eltern wie fiir Lehrer gehe es dabei
nicht um das Wohl der Kinder, sondern um die Steigerung des sozialen Prestiges
— eine auflerpddagogische Form der Anerkennung, die nicht zu unterschétzen ist.
Angeblich wollten die Eltern nur das Beste fiir ihre Kinder und das Beste, was ihnen
einfalle, sei ein grundstdndiges Gymnasium.

Anerkennung durch 6ffentliche Wiirdigungen: Sibylle Volkholz fragt die Schii-
lerinnen, ob sie sich besondere Formen der Anerkennung wiinschen, etwa die
Einrichtung einer o6ffentlichen Wiirdigung, wie man es an kanadischen Schu-
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len unter dem Motto ,student of the week” findet. Die Schiiler halten derartige
Formen eher in der Primar- und Sekundarstufe fiir sinnvoll. In der Oberstufe
seien solche Anreize entbehrlich. Zum anderen berichten sie, dass der an ih-
rer Schule jahrlich ausgeschriebene Preis fiir auerunterrichtliches Engagement
kaum noch von den Schiilern beachtet wird, weil die von der Jury festgelegten
Kriterien inzwischen unerreichbar seien. Das habe den unangenehmen Effekt,
dass sich Schiiler untereinander bezichtigen, zusatzliche Aktivitdten einzig des
Preises wegen zu leisten. Bezogen auf den Unterricht miisse man hingegen da-
mit leben, dass die Lehrer sich fiir die individuelle Leistungsentwicklung nicht
interessierten oder nicht anerkennend darauf reagierten. Offenbar gelte an deut-
schen Schulen noch immer der Satz: Gelobt wird bis zur dritten Klasse, danach
werden Talente systematisch entmutigt.

Anerkennung durch individuelle Férderung: Marianne Demmer nimmt Bezug auf
die Schilderungen einer Schiilerin, die sich in einem System behaupten muss, das An-
erkennung ausschliefllich {iber Noten zuteilt und zugleich in Widerspruch dazu lebt,
weil diese Praxis ungerecht ist und auch nicht nachhaltig motiviert. In der pddago-
gisch nicht verantwortbaren Selektivitdt des deutschen Schulsystems sieht Marianne
Demmer die Quelle fiir den Konflikt, ,in dem wir alle stecken”. Man diskutiere zwar
an allen Orten, doch vor praktischen Konsequenzen schrecke man zurtick. Dem halt
Christoph Degen, Promovend an der Universitdt Frankfurt am Main, das aktuelle Bil-
dungskonzept der SPD entgegen. Hier heiffe es unter dem Motto vom ,Haus der Bil-
dung”: kein Kind wird zuriick gelassen und kein Kind soll beschdmt werden® Bevor
man {iber Anerkennung rede, miisse man sich klar machen, so Degen, dass Schiiler
bestdndig beschdmt werden. Deshalb sei ein Mentalitdtswechsel notig, auch an den
Schulen, so dass kiinftig die Ursachen fiir Misserfolge nicht mehr primér dem Schiiler
zugeschrieben werden, sondern dem ungentigenden Unterricht. Er fordert von der
Schule, sich fiir den Abschluss eines jeden Schiilers einzusetzen; dafiir miissten sie
wirksam gefordert werden. So genannte Querversetzungen und das Sitzenbleiben
soll seiner Meinung nach abgeschafft werden, damit die Schiiler wissen, dass sie eine
Perspektive an der Schule haben und dass man sich um sie bemiiht.

Verdnderungen nur auf lange Sicht umsetzbar: Riickblickend auf seine Erfah-
rungen als Bildungspolitiker dampft Rolf Wernstedt allzu forschen Optimismus,
die Verhdltnisse im deutschen Schulsystem lieSen sich kurzfristig dndern. Selbst
innerhalb der eigenen Partei gebe es divergierende Positionen und widerstreitende
Interessen. Was man auf zentraler Ebene beschliefSe, stofle auf lokaler Ebene, bei
den Schultrdgern auf Widerstand je nach konkreter Situation, Finanzlage und Kraf-
tekonstellation. Wernstedt warnt davor zu vergessen, dass auch Bildungspolitiker
aller Ebenen wiedergewdhlt werden wollen. Also liefSe sich nur so viel verdndern
wie von jeweils wechselnden Mehrheiten getragen werde. In modernen demokra-
tischen Gesellschaften lasse sich die Frage, wer was bewegen kann, nicht einfach
beantworten. Man miisse sich am Wechselspiel verschiedenster Krafte beteiligen,
aber selbst dazu fehle oft der Mut. Und er stellt fest, dass jede Generation neu um
die beste aller moglichen Losungen kdmpfen muss.

Die Chance des internationalen Vergleichs: Dazu gehort die Erweiterung der Er-
fahrungen durch lingere Auslandsaufenthalte, die den jungen Leuten Vergleichs-
moglichkeiten eroffnen. Wernstedt berichtet von den Ergebnissen eines Treffens
mit Schiilerinnen und Schiilern, die nach einem Jahr Schulbesuch im Ausland ihre
Erfahrungen darstellten. Trotz aller nationalen Unterschiede ergab sich doch das
einhellige Urteil, dass in allen Lindern die Schiiler freundlicher behandelt wiirden
als an deutschen Schulen. Hier geht es also nicht in erster Linie um Leistung und
Selektion, sondern um die prinzipielle Anerkennung der Schiiler aus dem professio-
nellen Selbstverstdndnis der Lehrer heraus. Diese akzeptierten ihren Berufsauftrag,
mit den gegebenen Schiilern zu arbeiten. In allen Lindern waren die Lehrer {iber
den Unterricht hinaus anwesend und hatten fiir die Schiiler Zeit. Das sei wahrhaft
eine andere Schulkultur als in Deutschland.
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Transparenz und gewiinschte
Mentalitatswechsel

Thesen der Schiler und Schilerinnen

Auch fiir die Schiilerinnen Anna Merk, Wiebke MafSberg, Nicole Kasper und Antonia
Seidel steht fest, dass kein Mensch ohne ein Mindestmaf§ an Anerkennung leben kann.
Dies sei gerade im Schulleben von grundsitzlicher Bedeutung. Anerkennung fordert
Schiiler und Schiilerinnen beim Lernen und schafft eine dauerhafte Motivation. Aller-
dings ist nach den Erfahrungen der Jugendlichen in der Schule die dominante Form der
Anerkennung die Zensur. Hinter der scheinbaren Exaktheit der Zensur verbirgt sich die
Unmoglichkeit eines objektiven Urteils. Darin sehen die Schiilerinnen den Grund fiir
Ungerechtigkeit in der Benotung, der man als Schiiler unausweichlich ausgesetzt sei.
Deshalb fordern die Schiiler von der Georg-Biichner-Schule Berlin und aus Bremerha-
ven eine transparente Notenvergabe, damit besser nachvollziehbar ist, wofiir man die
jeweilige Note bekommt. Eklatente Beispiele fiir die Subjektivitdt der Lehrerurteile und
ihre Abhdngigkeit von Vorurteilen sind aus der einschldgigen Diskussion bekannt.?!
Hier kénnten klare Regeln Abhilfe schaffen und gegenseitiges Vertrauen stiften.

Zensuren im Schulalltag: Die Schiilerinnen unterstreichen, dass gute Noten als Anerken-
nung erlebt werden. Erhalte man trotz Anstrengung und aufgewandter Arbeitszeit eine
schlechte Note, so sei dies demotivierend. Das Notensystem finden sie nicht differenziert
genug, um individuelle Leistungsfortschritte zu registrieren und tatsdchlich geleistete
Arbeit anzuerkennen. Argerlich sei beispielsweise die Bewertung von Referaten, deren
Vorbereitung oft sehr viel Zeit koste. Gebe es fiir die Beurteilung der Prasentation keine
Klaren Kriterien, auf die man auch den Lehrer verpflichten kann, so seien die Urteile mei-
stens enttduschend. Oft werde mehr Wert auf die AuSerlichkeiten der Foliengestaltung
gelegt oder auf technische Probleme, als auf die Inhalte, um die es eigentlich ging.

Anerkennung sollte an der Schule jedoch nicht allein durch die Noten erfolgen. Die
Schiiler beméngeln die fehlende Flexibilitéit der Leistungsanforderungen, die ver-
hindere, dass Schwichen in einem Bereich durch Stirken in anderen Bereichen kom-
pensiert werden koénnen. Die starre Fixierung auf den Unterrichtsstoff macht es fiir die
Schiiler unmoglich, durch Aktivitdten im kulturellen oder sportlichen Bereich hinrei-
chende Anerkennung bei allen Lehrern und Schiiler zu erreichen. Hier zeige sich, dass
das Problem der Wertschétzung und Anerkennung Lehrer und Schiiler gleichermaflen
betrifft. Dennoch wird von den Lehrern auch hinsichtlich der Anerkennung der Schiiler
eine Vorbildfunktion erwartet. Die angemessene Wiirdigung auch der auflerunterricht-
lichen Aktivitdten stirkt das Selbstvertrauen der Schiiler und fordert ihr Engagement
fiir die Schule insgesamt. Die Schiilerinnen fordern aber auch, dass die so begriindete
Verbundenheit mit der eigenen Schule durch die Anerkennung in den Medien un-
terstiitzt wird, sei es als Institution allgemein oder bezogen auf die Einzelschule. Die
Schiilerinnen rdumen ein, dass bestimmte Rituale das Wir-Gefiihl an einer Schule, in
einer Klasse stirken konnen. Allerdings miisse man fragen, ob nicht ein Ubermaf§ an
pédagogischer Ritualisierung im Widerspruch stehe zur Achtung der Individualitt
der Schiiler. Rituale werden zum starren Korsett, so der Einwand, wenn man sie er-
zwingt, ohne dass sie dem gemeinsamen Zusammenleben dienlich sind.

Bezogen auf die Bedeutung von peer groups stimmen die Schiilerinnen den Aus-
fithrungen von Meike Baader zu. Entscheidend fiir den schulischen oder gesell-

21 Als grundlegende Publikation vgl. hierzu Ingenkamp, Karlheinz: Die Fragwirdigkeit
der Zensurengebung, Weinheim und Basel 1995 (9. Aufl.).
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schaftlichen Erfolg ist die Anerkennung der Gleichaltrigen, an denen man sich
orientiert. Doch diese Bedeutung wird in der Schule nicht hinreichend genutzt.
Von den Austauschschiilern aus verschiedensten Lindern wissen die Schiilerinnen,
dass dort die Formen informeller Anerkennung und die Wiirdigung unterschied-
lichster Verdienste sehr viel differenzierter sind als an der eigenen Schule. Notig sei
also ein Mentalitdtswechsel bei Schiilern und Lehrern gleichermafen, der zu einer
Ausweitung der Dimensionen fithren miisse, in denen sich ein Schiiler bewédhren
und beweisen koénne. Die Lehrer sollten lernen, alles anzuerkennen, was an der
Schule geschieht und was Schiiler auch aufSerhalb des Unterrichts vollbringen. Das
sei jedoch nur moglich, wenn die Lehrer mehr Zeit mit den Schiilern als bisher
verbringen kdnnten. Nur wer sich auch nach ein Uhr noch fiir die Schule interes-
siert, fordere die Verbundenheit der Schiiler mit ihrer Schule. Allerdings rdumen die
Schiilerinnen mit Blick auf die Misere der Hauptschule ein, dass selbst das grofte
Engagement gegen die demotivierenden Effekte der selektiven Schulstruktur nichts
ausrichten konnte.

Authenzitat, Ehrlichkeit und Respekt

Kommentar von Marianne Demmer, Stellvertretende Vorsitzende der GEW

Die Verantwortung der Lehrer: Die Frage nach dem gegenseitigen Respekt zwi-
schen Lehrern und Schiilern ist auch fiir Marianne Demmer zentral fiir gelingende
Bildungsprozesse. Zwar sei dies ein Verhdltnis auf Gegenseitigkeit, aber die Lehre-
rinnen und Lehrer miissten aus padagogischer Verantwortung immer den ersten
Schritt tun. Mit allem was die Schule tut, miisse sie den Kindern mitteilen, wir er-
kennen dich als vollwertigen, wichtigen und niitzlichen Menschen an. Der Geist der
Schule solle die glaubhafte Selbstverpflichtung der Lehrer enthalten, sich darum zu
kiimmern, dass aus den Kindern Personlichkeiten werden, die die Kraft haben, in
einer komplizierten und risikoreichen Zukunft zurecht zu kommen.

Was erwarten Schiiler von ihren Lehrern? Marianne Demmer meint, Authentizi-
tat, Ehrlichkeit und Respekt. Mit Recht forderten die Schiiler auch interessanten
Unterricht und die gebiihrende Ernsthaftigkeit in der Auseinandersetzung mit den
Fragen und Sachverhalten, die zu lernen sind. Das ist fiir sie die zentrale und wich-
tige Botschaft, unabhangig von der Schulform. Dieser Anspruch gehe jede Lehrerin
und jeden Lehrer an. Einlenkend gibt Marianne Demmer zu bedenken, dass dieser
Anspruch jedoch auf die Grenzen des Schulsystems stofe. Nicht an allen Schulen
ist es Demmer zufolge moglich, diese Anspriiche an die Lehrer gleichermafien zu
erfiillen.

Bewertung der Unterrichtsqualitit: Abschlieffend sprach Marianne Demmer ein
Phdnomen an, das sie besonders bewegt: Was ist davon zu halten, wenn Schiiler
ihre Lehrer anonym im Internet bewerten? Unbestreitbar miissten die Schiiler die
Moglichkeit haben, Riickmeldungen zur Qualitdt des Unterrichts zu geben. Dafiir
sollten intern Verfahren und Regeln gefunden werden. Statt 6ffentlicher und un-
verantwortlicher Kritik ist dies Marianne Demmers Vorstellung einer soliden Basis
fiir eine gegenseitige Anerkennungskultur. Dieser optimistischen Hoffnung setzen
die Schiilerinnen ihre eigenen Erfahrungen entgegen. Diese besagen, dass Lehrer in
der Regel Schwierigkeiten haben, mit Kritik umzugehen. Sie finden es wiinschens-
wert, wenn Lehrer sich kritische Riickmeldungen zu Herzen ndhmen, doch 13 Jahre
Schulerfahrung geben hier wenig Anlass zu Optimismus. So sei Kritik an der Sinn-
losigkeit bestimmter Unterrichtsverfahren weitgehend erfolglos. Lehrer schotteten
sich in der Regel ab und blieben bei ihren eingefahrenen Methoden. Selbst in der
gymnasialen Oberstufe falle es offenbar schwer, die Schiiler als miindige und ur-
teilsfdhige Partner zu akzeptieren.
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Fazit:

Die Wirklichkeit des
Schulsystems und die
Erftahrungen der Schuler
und Schilerinnen

Drei Kernprobleme des deutschen Schulsystems bestimmen die Debatte: die Dominanz
formaler Leistungsbewertung als Hauptinstrument der Anerkennung in der Schule; die
Frage nach der Selektivitdt des deutschen Schulsystems und ihren sozialen Folgen so-
wie das Problem der Disziplin und der allgemeinen Geltung sozialer Normen.

Unterricht, Leistungsbewertung und Formen der Anerkennung

Ganz im Sinne der Frage nach der Verfithrungskraft der Schule zum Lernen und im
Anschluss an die lehrplantheoretischen Er6rterungen von Jiirgen Baumert wird die
inhaltliche Gestalt des schulischen Lernangebots problematisiert. Dabei zeigt sich die
Spannung zwischen dem fachlich und thematisch strukturierten Kanon einerseits
und den Bediirfnissen nach thematischer und methodischer Offenheit. Letzteres sei
vor allem geboten fiir die Schiiler, die nicht an Gymnasien lernten. Aber auch fiir die-
se seien lebensnahe Themen und Projekte attraktiv, wie sie in dem Modellvorhaben
,Bildung fiir nachhaltige Entwicklung” in Berlin erprobt werden. Auch in der Schule,
so die Leiterin dieses Modellversuchs, miisse man sich mit den Problemen der Zu-
kunft und den existenziellen Fragen der nachhaltigen Entwicklung beschdftigen. Die
Schule miisse sich deshalb mehr 6ffnen und den strengen Kanon tiberwinden. Schii-
ler, denen der Weg zum Gymnasium verwehrt sei, konne man mit dem traditionellen
Kanon ohnehin nicht begeistern. Gerade hier sei entscheidend, dass neben dem ko-
gnitiven Wissensbereich der Bereich sozialer Erfahrungen und Bewdhrung gestarkt
werde. Es gehe immer auch um die Frage, warum und mit wem man etwas lernt.

Die allgemeine Hoffnung, die man auf die motivierende und erkenntnisférdernde
Wirkung von Projekten setzt, wird von einer Schiilerin geddmpft, die selbst an dem
Kooperationsprojekt mit dem Alfred-Wegener-Institut in Bremerhaven beteiligt ist.
Dieses Projekt lduft tiber zwei Jahre in Kooperation mit der Geschwister-Scholl-
Schule. Das Lernarrangement lédsst sich mit dem einer ,offenen Schule” vergleichen,
aber es besteht, so die Schiilerin, auch hier die Gefahr, dass man ,zu praktisch” wird
und der theoretische Teil zu kurz kommt. Oftmals fehle das Hintergrundwissen, um
die praktischen Arbeiten wirklich zu verstehen, die Gegenstand des Projektes sind.
Aus unmittelbarem Erleben eines ambitionierten Projektes reklamiert die Schiilerin
die notwendige Balance zwischen Hintergrundwissen und Projektarbeit, die der
Unterricht methodisch sichern miisse.

Wie das Angebot des Unterrichts sinnvoll ergdnzt werden kann, erleben die Schiile-
rinnen bei Auslandsaufenthalten. So berichtet Pia Sésemann von den positiven in-
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tegrativen Wirkungen auf die Schulgemeinschaft, die an australischen Schulen der
Sport habe. Mehrfach in der Woche treibe die ganze Schule Sport, so dass sich die
Schiiler aus unterschiedlichen Jahrgédngen kennen lernen. Beim Aufbau der Ganz-
tagsschulen sollte man von diesen Beispielen lernen.

Hinsichtlich der fachlichen Erwartungen an die Schule zeigen sich die Oberstufen-
schiiler/innen eher realistisch. Entgegen der vielfach geforderten Offnung und Pro-
jektorientierung sehen sie auch einen Vorteil in der Fachervielfalt der deutschen
Schule. Die Schiiler sind sich sicher, dass sie mit den vielfdltigsten Gegenstinden
konfrontiert werden, ihre verschiedenen Interessen bedient oder angeregt werden.
In angelsédchsischen Landern hingegen miisse man sich wenige Facher aussuchen,
wodurch die Anregungen zu sehr eingeschrénkt wiirden.

Kritisches Denken lernen: Was erwarten die Jugendlichen von ihren Lehrern
iiber das Gegebene hinaus? Ein Schiiler erklirt, es ginge neben der soliden Stoff-
vermittlung auch um die Fragen des verantwortlichen Umgangs mit dem Wissen
und letztlich um Fragen der Moral. Viele Schiiler, so die These, seien unkritisch
gegeniiber dem, was ihnen Schule und Medien vorsetzten und konnten nicht
zwischen der Wirklichkeitskonstruktion” und der ,Realitidt” unterscheiden. Viel-
fach begniige man sich mit dem Halbwissen aus dem Fernsehen und kritische
Nachfragen werden auch von den Lehrern kaum gefordert. Der Unterricht miisse
auch zum Zweifel an der Wissenschaft anhalten. Auch hier sei es das oberste
methodische Gebot, keine Aussage ungepriift zu tibernehmen. Dies sei leider in
der Wissenschaft selbst keine tiberall gepflegte Praxis, wie ein Blick in die fehler-
haften Lehrbticher belege. Mit dem technisch revolutionierten Zugang zu Infor-
mationen jeder Art sei die kritische Priifung so aktuell wie nie zuvor und sollte
das Grundprinzip jeden Unterrichts werden.

Haben die Veranstalter der Tagung der Kunst eine besondere Verfiihrungsrolle
fiir das schulische Lernen zugedacht, so gibt es zahlreiche Beitrdge, die gerade die
Marginalisierung des musisch-kiinstlerischen Bereichs beklagen. Beispiele von
Theaterprojekten und musikbetonten Schulen belegten die weite Ausstrahlungs-
kraft kreativer Aktivitdten auf das Schulklima und das Lernmilieu. Auf die Frage
Klaus Klemms, ob die Schule den musischen Interessen hinreichend entgegen
komme, bekennen die Schiilerinnen, dass der Musikunterricht in der Oberstufe
all jene vergraule, die kein Instrument spielten. Auch dieses Fach wird zuneh-
mend reflexiver, um an eine These Baumerts anzuschlieffen, aber reine Theorie
demotiviere. Wer aber ein Instrument spiele, nehme privaten Musikunterricht. Es
fragt sich aber, ob Musik nicht gerade die Schiiler erreichen sollte, denen von zu
Hause der Zugang dazu nicht geboten werden kann. Projekte wie das von Simon
Rattle seien zwar spektakuldr und anregend, erzielten aber keine Breitenwirkung.
Eine Schiilerin revidiert das harte Urteil iber die Schule und nannte Beispiele fiir
das kulturelle Leben an ihrer Schule. Hier gibt es Sommer- und Winterkonzerte,
Theaterauffithrungen und dhnliche Projekte. AuSerdem gibt es Initiativen, ganze
Schulklassen in einem Instrument zu unterrichten, aber es sei fraglich, ob das
iiber ein erstes Kennenlernen hinausgehen konne. Fest stehe aber, dass Musik
ohne praktisches Musizieren nicht attraktiv sei.

Engagierte Reaktionen provozieren die Schiilerinnen und Schiiler mit ihrem Bekennt-
nis zur schulischen Leistungsnorm und der gerechten Zensur als entscheidender Form
der Anerkennung. So warnt Hartmut von Hentig vor der Euphorie der Messung. Er
fordert ein Abriicken vom Bild des Lehrers als einem Berechner von Leistungen, das
konne er nicht sein. Es werde ihm vertibelt, wenn er es gut mache und noch mehr,
wenn er es falsch mache. Statt der Anerkennung durch abstrakte Zensuren liege die
wahre Anerkennung im Erfolg in der Sache. Eine funktionierende Solaranlage fiir
die Schule gemacht zu haben, an der man ablesen kann, wie viel Kilowatt man heute
schon wieder gespart hat; eine Theaterauffithrung, ein gelungener Vortrag. Es gelte
diese Formen aktiv zu nutzen und seine Motivation daraus zu ziehen.
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Gerold Becker weist darauf hin, dass die Fragen der Anerkennung tief mit der
Kultur der Schule und der Art des hier etablierten Umgangs verbunden seien.
Anerkennung verstehe sich nicht von selbst, sondern miisse gelernt werden. Das
schliefSt laut Becker die gegenseitige Achtung und Aufmerksamkeit fiir einander
ein, mit der Absicht, selbst im Unvollkommenen das Gute des Anderen zu entde-
cken. Dies sei die Quelle des unerschiitterlichen Vertrauens und Optimismus, der
jeden in die Lage versetze, das beim ndchsten Mal besser zu machen, was bisher
noch nicht gelungen ist. In einem solchen Klima kénnten die Schiiler in ihren
Lehrern Personen sehen lernen, die genau darauf achten, was sie sagen und tun,
und zwar nicht, um Fehler nachzuweisen, sondern aus echtem Interesse und mit
der Absicht dort zu helfen, wo es nétig ist. Bereits beim ersten Besuch kénne man
sehen, ob in einer Schule die Arbeit der Schiiler anerkannt werde, erldutert Gerold
Becker. Er berichtet von Schulen, in denen jeder freie Raum vom Keller bis zum
Dachgeschof$ ein sich standig wandelndes Museum ist, in dem die Schiiler alles,
was sie tun, offentlich zur Schau stellen.

Leistungsbeurteilung durch Peers: An der Laborschule und anderswo gewshne
man sich gemeinsam an das hilfreiche Ritual, im Anschluss an ein Schiilerreferat
zundchst zu klatschen, um der prinzipiellen Anerkennung willen. Sodann wer-
de das Positive gelobt und erst anschliefend Kritik getibt. Im fortschrittlichsten
Falle halte sich der Lehrer in dieser Situation ganz zuriick und {iberlasse es den
Schiilern. So lernten sie nicht nur gegenseitige Anerkennung, sondern auch die
Einschatzung von Leistungen, anstatt sich auf den angeblich sicheren Mafistab
der Erwachsenen zu verlassen.

Welche Funktion messen aber die Schiiler selbst den Noten bei? Werden Noten nur
als Sanktionen erlebt oder auch als Orientierungshilfen? Wie gehen die Jugend-
lichen mit dem Leistungsdruck um? Und welche Konsequenzen hitte es schliefs-
lich fiir die Beziehungen zu den Lehrern, wenn diese von der Funktion der Bewer-
tung und der Notigung zur Selektion entlastet waren? Auf diese Fragen reagieren
die Schiiler mit klarem Realitdtssinn. Wenn es in der Schule keinen Leistungsdruck
gebe, so erkldrt ein Schiiler, und man nur nach dem Maf§ der inneren Befriedigung
lernen miisse, so sei dies keine angemessene Vorbereitung auf die Realitdten des
Lebens. Wenn man in der Schule nicht gelernt habe, sich fremden Leistungsforde-
rungen zu beugen, sei man den Anforderungen der Arbeitswelt nicht gewachsen,
dann kénne man mit dem Druck nicht umgehen. Deshalb sei es hilfreich, wenn
man in der Schule in den verschiedenen Stufen nach und nach dem vollen Druck
ausgesetzt werde.

Klaus Klemm macht in diesem Zusammenhang darauf aufmerksam, dass wir
in einem Lande lebten, in dem auch die SPD tiberall da, wo sie fiir Schulpolitik
zustdndig ist, die Bedeutung der Noten verschdrfe, die zentralen Priifungen ver-
vielfdltige und schullaufbahnbegleitende Lernstandserhebungen implementiert
habe. Wir leben in einem Land”, so Klemm, ,in dem das Zentralabitur fast {iber-
all Standard ist” Gleichzeitig seien die Universitdten in die Lage versetzt worden,
die Studenten selbst auszusuchen und das werde nach Lage der Dinge nach den
Noten geschehen, weil anders 4.000 Eignungspriifungen wie an der Uni Essen
nicht zu bewdltigen seien. Hier tut sich fiir Klemm ein eklatanter Widerspruch
zwischen dem piddagogisch Erwiinschten und dem politisch Erzwungenen
auf. Man kénne den Jugendlichen nicht sagen, sie sollten die Zensuren nicht so
ernst nehmen und am Ende werde doch anhand der Noten tiber ihr Schicksal
entschieden. An die Adresse der Politiker gerichtet betont Klemm: ,Da klafft
eine Liicke zwischen sozialdemokratisch verantwortlicher Bildungspolitik und
dem, was Erziehungswissenschaftler und Pddagogen mit sehr viel guten Griin-
den und empirischen Belegen sagen kénnen und diese Liicke miissen die jungen
Leute aushalten, nicht wir”
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Selektivitdit des Schulsystems

Mit ihrem dezidierten Bekenntnis zur ,harten aber gerechten Zensur” und der For-
derung nach moglichst frither Selektion haben die Schiiler fiir Aufsehen gesorgt.
So verwunderte es nicht, dass das Plenum dieser Frage besondere Aufmerksamkeit
schenkte. Bemerkenswert am Verlauf der Debatte war, dass die anwesenden Schii-
lerinnen und Schiiler unterschwellig fiir Verhaltnisse verantwortlich gemacht wur-
den, deren Produkt sie eigentlich sind. Mit dem kritischen Hinweis, dass Schiiler
und Schiilerinnen anderer Schulformen auf der Tagung nicht vertreten seien, weil
sie der hier praktizierten Diskussionskultur nicht gewachsen gewesen waren, nahm
die Debatte einen bemerkenswert reflexiven Zug an. Wolle man auch mit anderen
bildungsfernen und unterprivilegierten Schiilern und Schiilerinnen ins Gesprach
kommen, miisse man andere Formen finden.

Mehrfach wurden die anwesenden Schiilerinnen und Schiiler gefragt, ob sie sich
den Umgang mit anderen Schiilern oder den gemeinsamen Schulbesuch mit Kin-
dern anderer sozialer Herkunft vorstellen konnten. Mitunter wurde an die Schiiler
appelliert, dass ohne ihre Hilfe die sozialen Folgen der schulischen Selektion nicht
zu iberwinden seien. Dass es sich hierbei nicht um eine Frage individuellen Enga-
gements und subjektiven Wollens handle, machte ein Schiiler deutlich. So lange es
Arm und Reich in der Gesellschaft gebe, so lange es beispielsweise moglich sei als
Erbe ein Vermogen zu erlangen, das man nicht selbst erwirtschaftet habe, so lange
werde es soziale Ungerechtigkeiten geben. Zugleich sei er iiberzeugt, dass die Uber-
windung dieser Ungerechtigkeit die Steigerung des Bildungsniveaus sei. Auch den
sozial Schwachen sollte der ,Aufstieg durch Bildung” ermoglicht werden. Da eine
Enteignung der Reichen auch ungerecht wire, gebe es nur den Weg, den Armeren
iiber die Bildung die Chance zu geben, auch einmal reich zu werden.

Der eigentliche Skandal, so wird dem Schiiler beigepflichtet, liege in der von PISA
offenbarten Tatsache, dass die Chance zur sozialen Mobilitit, also mittels Bildung
den sozialen Status zu verlassen, geringer geworden sei als in den 50er und 60er
Jahren. Dies sei ein eminent politisches Problem, denn eine Gesellschaft, in der
grofle Teile nicht die Perspektive haben, aus den unmittelbaren Bedrdngnissen ih-
rer Familien und ihrer Moglichkeiten herauszukommen, sei potenziell gefdhrdet.
Christiane Wiemann bestatigt diese Auffassung und berichtet von ihren positiven
Erfahrungen als Lehrerin an der Bettina-von-Arnim-Schule, einer Gesamtschule
ohne duflere Differenzierung. Hier sei die Lernatmosphare von den leistungsstarken
und motivierten Schiilern bestimmt, wovon die schwécheren Schiiler profitierten.
Diese sozialen Stiitzeffekte bestatigten auch die einschldgigen Schulleistungsun-
tersuchungen im internationalen Vergleich. Umso unverstindlicher sei es, dass
man inzwischen auch an Berliner Gesamtschulen zur dufleren Differenzierung in
Leistungskurse gendtigt wird. Wer im GA-Kurs sitzt, fiihlt sich abgeschoben, so
Wiemann, und die Chancen zum Aufstieg sind gering. Insofern seien die Gesamt-
schiiler permanent mit dem Abstieg durch Selektion konfrontiert. Deshalb sei der
aktuelle Modellversuch mit Gemeinschaftsschulen zu begriifSen.

Die Frage, ob sich die anwesenden Schiiler und Schiilerinnen ein gemeinsames Ler-
nen mit anderen Schiilern vorstellen kénnten, enthielt latent den Vorwurf, sich ab-
grenzen zu wollen. Auf den Vorwurf der sozialen Exklusivitit reagiert ein Schiiler
mit dem Hinweis, dass die Schule nicht der einzige Lebenskontext der Jugendlichen
sei. Er spiele seit zehn Jahren in einem Fufiballverein, in dem er mit Schiilern aus al-
len Schulformen zu tun habe. Er habe keine Probleme mit Jugendlichen aus anderen
sozialen Kreisen. Eine andere Schiilerin rdumt ein, dass das Schulsystem in seiner
heutigen Gestalt auf Dauer nicht funktionieren kénne, wenn es einen groffen Teil der
jungen Staatsbtirger nicht in die Lage versetze, sich zu artikulieren und auf einem
angemessenen intellektuellen Niveau ihre Interessen zu vertreten. Hier liege ein
grundlegendes Versdaumnis hinsichtlich der politischen Bildung. Die Schiilerin gibt
aber zu bedenken, dass der Kontakt zwischen Gymnasiasten und Hauptschiilern
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schwierig ist, weil es tief sitzende Vorurteile gibt. Zu einer echten Gemeinsamkeit sei
es ein weiter Weg. SchlieSlich seien es aber die Gymnasiasten von heute, die spater
in den Entscheidungspositionen sitzen und tiber Leute entscheiden, deren Weltbild
und deren Lebensverhdltnisse sie nicht kennen. Genau dies war einmal das Hauptar-
gument fiir die Einftihrung der Gesamtschulen, erinnert Rolf Wernstedt.

Disziplin, Normen und Regeln

Es liegt auf der Hand, dass die Frage nach dem notwendigen Zusammenhang
zwischen Bildung und Disziplin nicht unabhéngig von den schulischen Selekti-
onsprozessen und der durch sie induzierten sozialen Segregation diskutiert wer-
den kann. So stimmt ein Gesamtschullehrer mit 32 Jahren Diensterfahrung dem
Grundsatz zu, dass die Schiiler sich am besten selbst erziehen sollten. Dem stiinde
jedoch in Deutschland die Separierung der Schiiler in spezielle Milieus entgegen,
in denen diese Art Selbsterziehung gelingen konne. An Schulen wie der seinen,
die heute nicht mehr die Bezeichnung Gesamtschule verdienten, befinden sich die
Kinder jener Eltern, die mit der Erziehung tiberfordert sind, widhrend man mit den
anwesenden Gymnasiasten trefflich tiber Erziehung zur Disziplin streiten konne.
Die Disziplinfrage an den Schulen wiirde sich ganz anders stellen, wenn man das
selektive Schulsystem tiberwinden kénnte.

In Reaktion auf die Zustimmung, die die Thesen von Bernhard Bueb bei den Schii-
lern und Schiilerinnen gefunden haben, formuliert Hartmut von Hentig seine
Nachfragen. Wenn es ein allgemeines Einverstdndnis dartiber gebe, dass es um die
Erziehung zum tauglichen Menschen und tauglichen Biirger und nicht in erster
Linie zum tauglichen Schiiler gehe, so sei die Schule nur Mittel zum Zweck, aber
nicht Selbstzweck. Und wenn es um Werte gehe, so greife Belehrung zu kurz, ent-
scheidend sei die Erfahrung, die man im Umgang mit den Mitmenschen sammle.
Wenn von den Lehrern erwartet werde, sie sollten Vorbild sein, so frage er sich, wie
das innerhalb der Schule moglich sein konne, wie er hier Lebenstiichtigkeit befor-
dern konne. Generell frage er sich, welche Situationen die Schule biete, um eine so
verstandene Erziehung zur Lebenstiichtigkeit zu beférdern. Wenn schlieflich die
Schiiler die Anerkennung von Regeln beftirworten, so frage er sich, welche Regeln
denn gemeint seien und wer sie gemacht habe. Und mit Bezug auf Bernhard Buebs
Lob der Disziplin fragt er, ob die Schiiler und Schiilerinnen auch dessen Diszipli-
nierungsmafinahmen, die Kontrollmaffinahmen und das Strafregister so herzhaft
bejahten wie seine allgemeinen Thesen.

Die Schiiler betonen in ihrer Antwort, dass es ihnen um die grundsitzlichen Uber-
legungen zur Disziplin gegangen sei, die Praxis der Internatserziehung in Salem
konnen sie mangels Erfahrungen nicht kommentieren. Ihr Verstandnis der Regeln
und Grenzen, die Eltern ihren Kindern setzen miissten, beginne bei ganz trivialen
Sachverhalten. So ist es ihrer Auffassung nach unnétig, mit einem Vierjahrigen
tiber die Schlafenszeiten zu diskutieren. Manche Regeln, manche Grenzen miissten
von den Eltern autoritdr festgelegt werden; das sei die Konsequenz ihres Erzie-
hungsauftrages, den sie zu erfiillen hitten. Nur wenn man als Kind lerne, Regeln
zu akzeptieren, konne man spater seinen Alltag meistern.

Schule als Lebensmittelpunkt? Welche Bediirfnisse und Forderungen haben Schii-
ler und Schiilerinnen an die Schule, welche Aktivititen und Freirdume halten sie fiir
notwendig? Oder sollte man Freirdume auferhalb der Schule suchen? Anna Merk
von der Georg-Biichner-Schule in Berlin beklagt, dass man von einer Schule, die um
15 Uhr menschenleer sei, nicht viel erwarten konne. Die Schiiler fragen sich dann,
wo die Lehrer sind und was sie zu Hause tun. Merk wiirde es begriiffen, wenn man
an der Schule auch am Nachmittag noch Leute treffen kénnte, um andere Dinge zu
tun, um kreativ zu sein, z.B. in Arbeitsgemeinschaften. Aber die finden kaum noch
statt, weil die Lehrer die zwei Stunden nicht bezahlt bekommen. Hier wiinscht sie
sich mehr Engagement von den Lehrern, denn in Arbeitsgemeinschaften gehe es
um mehr als um blofle Wissensvermittlung, hier kénnten sich Schiiler und Lehrer
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auf ganz andere Weise kennen lernen als im Unterricht. Ein Gesamtschullehrer aus
Wilmersdorf pflichtet Merk bei, indem er erkldrt, dass sich im Laufe seiner 25-jah-
rigen Berufstatigkeit die Arbeitsbedingungen kontinuierlich verschlechtert haben.
Die Lehrverpflichtung habe sich von 21 Wochenstunden und der Klassenlehrer-
stunde auf 26 Wochenstunden erhoht; die Klassenlehrerstunde sei gestrichen wor-
den, zusétzliche Arbeitsgemeinschaften wiirden nicht bezahlt und gingen tiber das
leistbare Maf§ hinaus.

Rolf Wernstedt betont in seinem Restimée, dass die Entscheidung, die Diskussion
mit Schiilerinnen und Schiilern in den Mittelpunkt der Tagung zu stellen, richtig
gewesen ist. Der Umgang mit den neuen Medien ist fiir heute lernende Schiile-
rinnen und Schiiler eine Selbstverstdandlichkeit, sie erwarten aber zugleich, von den
Erwachsenen in deren kritischem Gebrauch angeleitet zu werden. Kritische Refle-
xion der Medien gehe iiber einfaches Nutzerverhalten hinaus und verstehe sich of-
fenbar nicht von selbst. Wernstedt sieht darin den Beweis, dass die alte Forderung,
Kritikfdhigkeit als Moment der Aufklidrung durch die Schule zu begreifen, nach
wie vor aktuell ist. Das soll auf der fiir das ndchste Jahr geplanten Medientagung
zum Thema gemacht werden.

Als zweiten Punkt geht Wernstedt auf die schwierige Frage nach der Vorbildrolle
des Lehrers ein, der zum Lernen verfiihrt, indem er lustvoll und engagiert lehrt. Es
sei zwar richtig, dass zum verfithrenden Lehren auch angemessene Bedingungen
gegeben sein miissten, aber das mache es nicht tiberfliissig, daran zu arbeiten, wie
man sich mit Dingen beschaftigt und sie dann leidenschaftlich gerne weiter trdgt.

Drittens hebt Wernstedt die Debatte {iber Autoritét, {iber Regeln, tiber selbst be-
stimmte Regeln hervor. Sie sei im Kontext der Sozialdemokratie — und damit auch
der Friedrich-Ebert-Stiftung — in den letzten Jahrzehnten zu kurz gekommen. In-
sofern habe die Bemerkung von Wolfgang Thierse ihre Berechtigung, dass man
Werteerziehung nicht als konservatives Projekt abschreiben diirfe. Padagogisch
sei das auch unverzichtbar, sollen die heute nicht anwesenden Altersgenossen der
Schiilerinnen und Schiiler kiinftig mitsprachefdhig sein.

Viertens unterstreicht Wernstedt, dass das provokative Wort von der ,Verfithrung
zum Lernen” eine Reihe von Fantasien angeregt habe. Wenngleich der Begriff auch
nicht bildungstheoretisch abgesichert sei, so sei er doch fruchtbar fiir die Diskussi-
on, denn er bot der Tagung einen verbindenden und kreativen, also die gegebene
Realitdt tiberschreitenden Bezugspunkt.
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