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1. Einfiihrung und Uberblick

,,Das diirfen wir leider nicht!“
sagt die Schulleitung.

., Das will doch keine Schule!
sagt das Ministerium.

,, Wir miissen daran arbeiten!
sagen Reformwillige. *

Kaum zu tiberschauen ist die Fiille der Publikationen und Vorschlége, die mit
unterschiedlichen Begriindungen und mit konkurrierenden Zielsetzungen zu
einer ,,Erneuerung’ der Schule aufrufen und das Bildungswesen mehr oder we-
niger konsequent reparieren, verbessern oder ,transformieren” wollen. Und es
gibt etliche Schulen, die solche Ideen entwickelt haben und in beeindruckender
Praxis umsetzen.

Dieses Buch soll dies alles nicht noch einmal nacherzdihlen, es nicht neu
biindeln und nicht den einen oder anderen Aspekt hervorheben. Dies alles
bleibt im Grunde gefangen in den vertraut gewordenen Strukturen des ,,Bil-
dungswesens™ und seinen etablierten Inhalten. Ziel der hier vorgetragenen
Uberlegungen ist es vielmehr, tiefer liegende Ursachen fiir die immer wieder
und zurzeit besonders heftig beklagten Probleme offenzulegen. Daraus sollen
Ziele und Formen eines Lernens entworfen werden, das sich an den eigenen
Bediirfnissen der Heranwachsenden und an ihren gemeinsamen zukiinftigen
Lebensbedingungen orientiert.

Dies soll insbesondere vor dem Hintergrund der grundlegend verdinderten
Beziehungen zwischen den Generationen erortert werden: Bis vor kurzem
konnten Erwachsene die Kinder und Jugendlichen in eine Welt einladen, die
sich als immer besser und schoner darstellte und auch so erlebt wurde — jeden-
falls bei der iberwiegenden Mehrheit. Jetzt wird — wenn auch immer noch z6-
gerlich — zur Kenntnis genommen, dass die Welt ,,aus den Fugen* geraten ist.
Jetzt miissen bzw. sollten die Alteren eingestehen, dass der vermeintliche Fort-
schritt den Jiingeren Probleme hinterlésst, die allenfalls mit sehr konsequenten
Anderungen im Umgang miteinander und mit der Welt, aber mdglicherweise
auch mit neuen Ideen bewéltigt werden konnen.

Eine Schule, die in Formen und Inhalten erstarrt ist, kann das nicht mehr-
gewdhrleisten. Ein ,,Neuanfang™ muss grundlegend anders erdacht werden.
Vorgeschlagen wird deshalb das Leitbild (wenn man so will, die ,,Vision®) ei-
ner Organisation des Lernens, in der die anstehenden Aufgaben konsequenter
in ,,eigener und gemeinsamer Lernarbeit™ bearbeitet werden konnen.

* So dhnlich ist es immer wieder zu horen.



10 | 1. Einfihrung

Das alles ist zweifellos eine grofie Herausforderung und ein anspruchsvolles
Programm. Manche werden das eine oder andere als eine langst vertraute Pra-
xis verstehen, andere es als ganz und gar unmoglich bzw. als ungewollt be-
/verurteilen. Aber wenn es weithin Konsens wird, dass die Schule sich in einer
Htiefen Krise* befindet und dass es ,,so nicht weitergeht, dann sollte radikaler
nach den Ursachen gefragt und konsequenter nach Ansétzen gesucht werden,
die wirklich zu einem ,,Aufbruch® fithren kénnen.

Viele Details lassen sich sicherlich nicht von heute auf morgen dndern oder
herstellen (wie z.B. der Verzicht auf enge curriculare Vorgaben oder ein ge-
sellschaftlicher Konsens), aber es sollte zeitnah dartiber geredet werden, nach
welchen Zielen und unter welchen Bedingungen eine zukiinftige Schule den
aktuellen Bediirfnissen der Kinder und Jugendlichen und ihren zukiinftigen
Aufgaben besser gerecht werden soll. In diesem Sinne sollte dieses Buch nicht
nur als unverbindliche Einladung, sondern als konstruktiv gemeinte Heraus-
forderung gelesen werden.

Eigentlich ist vieles irgendwann, irgendwo und auch wiederholt gesagt
worden. Aber diese Vielfalt fiigt sich nicht zu einem in sich stimmigen Bild. In
der offentlichen wie in der wissenschaftlichen Debatte stehen sich Konzepte
zum Teil kontrovers gegeniiber, weil unterschiedliche Zielsetzungen und ver-
schiedene Schwerpunkte nicht auf einen Nenner gebracht werden konnen. Bei
alledem wird wie selbstverstindlich die iberkommene Grundstruktur schuli-
schen Lehrens und Lernens als ,,gegeben gesetzt: die Organisation in Jahr-
gangsklassen und die daran gekniipfte, immer wieder ,,laufende Abfolge des
zu behandelnden (und zu priifenden) ,,Stoffes™, wie er in Lehrpldnen (dem
,Curriculum®; von lat. Wettlauf, Umlauf, Kreisbahn) als unumstoBliche
Grundlage festgeschrieben zu sein scheint.

Demgegeniiber wird hier fiir eine dffnende curriculare Vielfalt und eine
entsprechende Gestaltung des Lernens und des Lehrens pladiert. Sorgsam be-
dacht werden sollen dabei die Breite der moglichen Themen, die Vielfalt der
Intentionen, das Spektrum der Perspektiven, die Besonderheiten der personli-
chen Entfaltung und nicht zuletzt die Ungewissheit der zukiinftigen Entwick-
lung. Im Diskurs dariiber sollen die Beweggriinde der Beteiligten erkennbar
werden, bevor nach einem Konsens gesucht wird. Ebenso sollen mdgliche
bzw. wahrscheinliche ,,Wirksamkeiten® genauer herausgearbeitet, als solche
verstanden werden und in die Arbeit an Folgerungen einflie3en.

Das Folgende ist also durchaus von der Zuversicht geleitet, eine sinnvolle
und machbare Perspektive aufzeigen zu konnen, die zumindest bei jenen Zu-
stimmung findet, die mit den etablierten Formen des Lernens und Lehrens
nicht mehr einverstanden sind und etwas dndern wollen. Erforderlich ist eine
gemeinsame Kldrung der Leitbilder, an denen sich die paddagogische Arbeit
orientieren soll und an denen sich die zu entwickelnde Praxis messen lassen
muss. Erforderlich ist dabei eine Bereitschaft, vertraute Begriffe und etablierte
Leitbilder zu relativieren.
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Das kann emotional belasten und kognitiv durchaus irritieren, aber wenn am
Ende zuvor umstrittene Begriffe und Konzepte in ihrem Zusammenhang ge-
deutet werden, dann kdnnen — so ist zu hoffen — klarere Orientierungen entste-
hen. Und daraus kann nicht zuletzt der Mut erwachsen, vermeintliche Grenzen
als tiberwindbar zu verstehen, alternative Gestaltungs- und Freirdume zu er-
kennen und sie zu gestalten. Dazu muss so geduldig wie zielstrebig erarbeitet
werden, was die Beteiligten (bzw. die Zu-Beteiligenden) in diese Prozesse ein-
bringen, aber auch welche Sorgen und Befiirchtungen solche Ideen und Vor-
schlige auslosen konnen. Dazu ist eine konstruktive ,,Diskurs-Kultur* (s.u.) zu
entwickeln, in der Ziele verbindliche erarbeitet, Arbeitsschritte konkret verein-
bart und Erfahrungen offen beraten werden.

Diese eher kurz gefasste Darstellung sollte in diesem Sinne als Einladung
zu einem ,, Diskurs “ gelesen werden. Dabei ist immer wieder aufzuzeigen, wel-
che Kontroversen, Irritationen und ,,Widerspriiche* bedacht und bearbeitet
werden miissen, damit Entwiirfe und Pldne sich nicht in schonen Wiinschen
und Illusionen verirren und erschopfen.

Zentrale Begriffe und Konzepte

Zur ersten Orientierung werden (im Sinne eines ,,advance organizers®) im Fol-
genden zentrale Aspekte der theoretischen Orientierung und der vorgeschlage-
nen Verdnderungen stichwortartig benannt:

» Als ,,Pddagogik“ bzw. als ,, pddagogisch * konnen vier Ebenen unterschie-
den werden:

(1.) das alltdgliche, eher weniger bewusste Tun, (2.) Versuche der begrifflich-
theoretischen Deutung und Anleitung dieser Prozesse, (3.) die erkenntnistheo-
retisch kritische und methodisch fundierte Priifung solcher Deutungen sowie
(4.) die theoretisch reflektierte professionelle Praxis.

» In der padagogischen Praxis und in deren Deutung sind mdgliche bzw.
wahrscheinliche ,, Wirksamkeiten “ zu bedenken und analytisch zu unterschei-
den:

Etwas kann (1.) ,,gegeben®, (2.) ,,geworden*", (3.) ,,gestaltet™, (4) ,,begriffen
und benannt®, (5.) ,,gewiinscht* oder (6.),,verborgen bzw. verdrangt sein.

» Solche Wirksamkeiten kdnnen untereinander in Spannung stehen, aber auch
in sich selbst widerspriichlich sein. Zu deren Verstindnis soll eine ,,Antinomie-
Sensibilitdt * beitragen, die theoretisch angeleitet ist, aber ergebnisoffen reflek-
tiert. Dazu soll zur Klarung der verwendeten Begriffe beitragen.

» Als ,,Erziehung “ ist alles zu verstehen, was in irgendeiner Weise in der Ent-
wicklung der Personlichkeit und ihrer Dispositionen unbewusst oder intentio-
nal geleitet eine Rolle spielt. Dies ist zundchst normativ offen zu verstehen.
,,Bildung® und ,,Sozialisation* sind im Medium der Kultur bzw. der Gesell-
schaft Teil dieser Prozesse. Diese konnen mit ,,freilassenden® und/oder mit
,engfithrenden* Zielen und Prozessen verbunden sein.
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» Erziehung ist zu verstehen als ganzheitliche Personlichkeits-Entwicklung
im Wechselspiel von Individualitit und Sozialitit. Es konnen fiinf ,,Felder*
unterschieden werden:

(1.) Korperlichkeit, (2.) Emotionalitét, (3) kognitive Kompetenzen, (4.)sozial-
ethische Haltungen und (5.) dsthetische Achtsambkeit.

» Grundlegender Prozess der Entwicklung ist die besondere ,, Dispositionali-
tdt“ des Menschen: Das Gehirn speichert (,,lernt) vielfaltige Signale aus der
Umwelt als Dispositionen “, die zum Teil ,,automatisch* aktiv sind oder inten-
tional im Denken und Handeln aktiviert werden kdnnen. Dispositionen sind in
ihrer Wertigkeit wiinschenswert und/oder problematisch.

» Formen der Erziehung konnen danach unterschieden werden,

(1.) ob sie unbewussten und ungepriiften Einfluss haben, (2.) ob sie im bewusst
gestalteten Umfeld ,,verborgen* wirken sollen, (3.) ob sie intentional transpa-
rent leitend einwirken sollen oder (4.) ob Heranwachsende als ,,Selbst-Erzie-
hung® einwirken wollen.

» In der Organisation des Lernens werden zwei Formen unterschieden:

(1.) die individuelle Erarbeitung eines je eigenen Kompetenz-Profils und

(2.) die gemeinsame Arbeit mit heterogenen Kompetenzen. Beides wird mitei-
nander verbunden und aufeinander bezogen.

» Fiir die Planung und Gestaltung der eigenen Fahigkeiten und Bereitschaften
wird in ,, Kompetenz-Aufbau-Modellen *“ vorgeschlagen, wie sachgerecht und
zielorientiert geplant, gearbeitet und der Erfolg Schritt fiir Schritt verldsslich
gesichert werden kann.

» Die individuelle Lernarbeit wird in professioneller Leitung begleitet und ge-
meinsam kompetenz-orientiert vertieft. Dabei sollen Themen insbesondere mit
Blick auf zukiinftige Herausforderungen und dafiir erforderliche Kompetenzen
bearbeitet werden.

» Die traditionell selektions-gebundenen Verfahren der Leistungsmessung,
die ,,sozial“ vergleichende ,,Leistungs-Profile erstellen, werden ergénzt und
zunehmend ersetzt durch ,,sachbezogene® ,, Kompetenz-Profile”, die jene Fa-
higkeiten ausweisen, die vollstdndig und verldsslich erarbeitet wurden.

All dies wird in einer ergebnisoffenen ,, Diskurs-Kultur“ bedacht und beraten,
die immer wieder neu zu erarbeiten, zu liberpriifen und ggf. zu optimieren ist.
Damit soll die administrativ verfestigte und nicht mehr zukunftsfahige Struktur
von Schule und Unterricht abgeldst werden durch Lernarbeit in eigener und
sozialer Verantwortung.
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Teil A: Aufgaben und Orientierungen

,,Mogen tditen wir schon wollen,
aber diirfen haben wir uns nicht getraut. *
(Karl Valentin)

In diesem Teil wird zunéchst die aktuelle Situation des Lernens in den Schulen
in wesentlichen Problemen benannt (Kap. 2), um dem ,,offensive Wendungen*
mit moglichen Folgerungen entgegenzusetzen (Kap. 3). Dabei sollen Probleme
in ihren Ursachen und ihren Zusammenhéngen aufscheinen. Es soll erkennbar
werden, warum gut gemeinte und eigentlich doch plausible Konzepte und Pro-
gramme héufig nur begrenzt wirksam werden bzw. unbedachte ,,Nebenwirkun-
gen* entstehen. Es soll deutlich werden, dass Prozesse des Lernens und Leh-
rens in den Schulen nicht immer eindeutig zu beschreiben sind: Man kann
Probleme so oder anders benennen, diese oder jene Ursachen aufzeigen und
verschiedene Personen bzw. Gruppen verantwortlich machen. Verbunden ist
das haufig mit kontroversen Leitbildern, theoretischen Orientierungen, unter-
schiedlichen Erfahrungen und Erwartungen.

2. Aktuelle Herausforderungen

Im Folgenden werden ausgewéhlte Problemfelder aufgerufen und — im Vor-
griff auf spdtere Erlduterungen — ,,antinomie-sensibel* gedeutet. Dies soll die
Bereitschaft 6ffnen, Spannungen und Widerspriiche mit Geduld wahrzuneh-
men, die Wirksamkeit verschiedener Positionierungen zu bedenken und sich
nicht zu rasch auf scheinbar eindeutige Losungen festzulegen Das dabei auf-
gezeigte Sowohl-als-auch kann ratlos machen und die Frage aufwerfen, was
daraus folgen soll. Weil aber ,,Antinomien* nicht einfach aufldsbar sind, kon-
nen erste Antworten lediglich denkbare Reaktionen aufzeigen. Ob die Be-
troffenen etwas fiir sinnvoll und machbar und nicht zuletzt fiir ,,wiinschbar
halten, miissen sie fiir sich selbst und im Diskurs entscheiden. Wichtig ist zu-
nichst nur, dass nicht voreilig als ,,gegeben” hingenommen wird, was im
Grunde unbedacht ,,geworden® sein kann oder ,,gestaltet” wurde, dass die Be-
griffe gepriift und geklédrt werden und ,,Gewiinschtes®, aber auch ,,Verborge-
nes” transparent wird.

2.1 Die Vielfalt der Klagen

Im begrenzten Raum konnen hier die vielfdltigen Probleme nicht vollstindig
aufgerufen werden. Angesprochen werden Konzepte, die in der paddagogischen
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Diskussion bedeutsam geworden sind und die Entwicklung der Schule mehr
oder weniger beeinflusst haben. Die folgenden Hinweise konnen dies nur the-
senartig benennen, sollen aber die Vielfalt der aktuellen Probleme und das
Spektrum moglicher bzw. wahrscheinlicher Ursachen entfalten:

» Was einmal als ,, Bildung “ zur allseitigen Entfaltung der Personlichkeit ge-
dacht war, ist weitgehend verkommen zu ,, Wissen “, das rasch angelernt und
bei Priifungen in Zertifikate getauscht wird. Der Versuch, dies durch eine Ori-
entierung an zuverléssig erworbenen ,, Kompetenzen “ zu dndern, ist rasch wie-
der in die vertrauten Selektions-Schemata eingebunden worden.

» Die Schiilerinnen und Schiiler sollen erfolgreich(er) lernen (kénnen). Die
immer wieder aufgezeigten Defizite im Kompetenzerwerb sollen nicht hinge-
nommen werden. — Aber wie kann das bearbeitet werden?

» ,, Lehrpldne” und Curricula hdufen zu viel ,,Stoff“ an, der im raschen
,,Durchnehmen® abgearbeitet werden muss und wenig Zeit fiir Vertiefungen
lasst. Den Kindern und Jugendlichen ist nicht erkennbar, zu welchem Nutzen
sie das alles lernen sollen — es ist halt Prijfungsstoff, iiber den sie ,,unterrichtet™
werden. Was in der Lebenswelt miteinander verbunden ist, wird in Unterrichts-
facher zergliedert. In welchen ,,Fachern* was gelernt werden soll, ist in langer
Tradition vertraut geworden und scheint alternativlos zu sein.*

» Die eng getaktete Folge der Lektionen (von einer Klausur zur ndchsten) gibt
keinen Raum fiir ausgreifende Interessen und zu wenig Zeit fiir ein wirklich
erfolgreiches (und nicht nur ,,ausreichendes®) Lernen. Im Wettbewerb um No-
ten lernt jeder fiir sich und tendenziell gegen die anderen. Gemeinsame Akti-
vitdten bleiben als nette Ergdnzungen nebensichlich. Freude am Lernen und
Motivation kdnnen dabei kaum entstehen.

» Die Schule ist als Institution in administrative Abhdngigkeiten eingebunden,
die Innovationen eher begrenzen (oder begrenzen sollen), als dass sie nahelie-
gende Entwicklungen erméglichen und stiitzen (oder stiitzen diirfen).

» Dic Lehrenden werden zunichst als akademisch-fachliche Experten in ih-
ren ,, Disziplinen “ ausgebildet, konnen diese Kompetenzen im Unterricht aber
nur in verkleinerter Form entfalten. Es verwundert nicht, dass der Beruf an
Attraktivitét verliert. Dies wird verstérkt, wenn bzw. weil in der Schule haufig
erst einmal eine Atmosphére geschaffen werden muss, die eine inhaltliche Ar-
beit moglich macht. Dem aktuell und auf nicht absehbare Zeit bedriickenden
Mangel an Lehrkrdften wird eine (noch) hohere Bezahlung allein kaum abhel-
fen kdnnen.

» Theorieorientierte Entwiirfe der (akademischen) Padagogik verfangen sich
haufig in pauschaler Kritik oder in idealisierenden Programmen, die den Wi-

* In einer Karikatur, die vor einigen Jahren in der ,,Hor zu“ publiziert war, wird dies in
drastischer Weise deutlich: Auf die Frage der Schiilerinnen und Schiiler, wozu sie Ma-
thematik lernen sollen, fillt dem Lehrer nach langer Uberlegung lediglich ein, dass dies
wichtig sei, ,,damit ihr euren Kindern bei den Hausaufgaben helfen konnt*.
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derspriichen und Problemen der Praxis nicht gerecht werden. Die erziehungs-
wissenschaftliche Forschung beschéftigt sich iiberwiegend mit sich selbst (in
immer wieder neuen Interpretationen ihrer Tradition) oder mit der Untersu-
chung von Detailfragen, deren Bedeutung fiir ,,das Ganze* nicht mehr erkenn-
bar wird.

» Die Bildungspolitik blockiert sich in den Eitelkeiten der Lander und den
Sorgen um ihre foderale ,,Hoheit. Sie kontrollieren sich gegenseitig, keiner
traut den anderen und keiner wagt sich mit weitgreifenden Neuerungen hervor.

Diese Liste lieBe sich zweifellos fortsetzen. Manches wire hinzuzufiigen bzw.
zu prézisieren. Es sollte aber deutlich sein, dass dringend und not-wendig et-
was getan werden muss. Auf dem Weg zu moglichen Antworten soll zunéchst
aufgezeigt werden, welche Prozesse in der Vergangenheit und welche Kon-
zepte in der aktuellen Situation mit den genannten Problemen mehr oder we-
niger ursichlich verbunden sind.

2.2 Verfestigte Strukturen

Vieles, was als ,,gegeben behauptet oder als ,,geworden® hingenommen
wird, sollte noch einmal danach befragt werden, welche Kréfte, welche Grup-
pen und Personen (unbewusst oder gar ungewollt) dabei eine Rolle gespielt
haben. Mit welchen Intentionen wurde das ,,gestaltet, was gegenwdrtig als
unverénderlich erscheint und hingenommen wird?

Es wire natiirlich miilig, die Geschichte noch einmal von vorn denken zu
wollen und sich einiges anders zu wiinschen. Aber wenn man den einen oder
anderen Wendepunkt, diesen oder jenen Konflikt und mogliche alternative
Entscheidungen bedenkt, kann deutlicher werden, warum es zu den jetzigen
Verhiéltnissen und den damit verbundenen (oben angesprochenen) Grenzen ei-
ner gewiinschten Entwicklung gekommen ist. Und es kann erkennbar werden,
zwischen welchen Positionen, welchen Kréften und Antinomien Perspektiven
der weiteren Entwicklung zu suchen sind und zu finden sein kdnnen. — Dies
kann hier jeweils nur angedeutet werden, aber es soll ein roter Faden erkennbar
werden, der durch das oben angedeutete Labyrinth leiten kann.

Es wird mit keinem Konzept der Pddagogik ganz einfach moglich sein, dies
alles zu dndern. Und nicht alles gehdrt in ihre Zustdndigkeit. Aber zum einen
sollten Fehlentwicklung bzw. die unvollendeten Prozesse in ihren mehr oder
weniger intensiven und mdoglicherweise problematischen Einfliissen bedacht
und problematisiert werden. Und zum anderen sollte in paddagogischer Verant-
wortung fiir die Zukunft der Heranwachsenden gepriift werden, ob die gingige
Praxis solche Entwicklungen (gewollt oder unbewusst) verfestigt bzw. wann
und wie dem entgegengewirkt werden sollte und kdnnte. — Die folgenden Hin-
weise konnen zunéchst an nur wenigen Beispielen andeuten, welche Impulse
in der historischen Entwicklung dauerhaft wirksam geworden sind. Das soll



16 | 2. Aktuelle Herausforderungen

dazu anregen, solche Verfestigungen noch einmal zu bedenken und neu zu prii-
fen:

» Die Menschheit hat sich seit ihren Anfingen aus Angst vor unverstandenen
Ereignissen und drohenden Gefahren an mutmaBlichen ,,Gottern® orientiert
und sich ausgeliefert an deren Vermittler. Die Orientierung an Herrschaft hat
ihnen emotionale Geborgenheit in einer schiitzenden Gemeinschaft vermittelt,
sie aber auch deren Zwingen und Einschrankungen unterworfen lassen.

» Die biblische Aufforderung, der Mensch solle sich die Welt ,,untertan “ ma-
chen (Genesis 1,28), ist weithin als Aufforderung und als Alibi fiir einen ei-
gensinnig-egoistischen Umgang mit den begrenzten Ressourcen missverstan-
den worden. Dass man dabei an bleibende Folgen denken sollte, ist kaum be-
wusst geworden.

» In dem viel zitierten Héhlengleichnis von Platon sitzen Menschen gefesselt
mit dem Riicken zu einem Licht, sodass sie von Dingen, die hinter ihnen vor-
iibergetragen werden, lediglich Schattenbilder sehen konnen. Einige wenige
haben sich aus ihren Fesseln geldst und sind in der Hohle ,,nach oben® gestie-
gen. Dort haben sie im hellen Licht mit Schmerzen gesehen, was den anderen
verborgen bleibt: die wahren Ideen der Menschwerdung. Sie wollen dies dann
auch denen zugénglich machen, die in ihrer Schattenwelt verharren. Diese ver-
weigern sich dem aber hartnickig. Nur wer unter Mithen und Schmerzen zur
Wabhrheit emporsteigt, darf sich als wertvoller verstehen und sich von den an-
deren abgrenzen.

» In der deutschen Bildungs-Tradition spielt seit dem 17. Jahrhundert das von
Comenius entwickelte Konzept einer Bildung fiir alle eine wichtige Rolle: Aus
tiefer religioser Uberzeugung ging der Bischof davon aus, dass Gott allen Men-
schen die Fahigkeit gegeben habe, seine wunderbare Schopfung zu verstehen
und in ihr heimisch zu werden. Deshalb sei es Aufgabe und Ziel padagogischer
Bemiihungen, ,,omnes omnia omnino* (allen alles vollstdndig) zu vermitteln.
Er ging davon aus, dass ,,alles” (zumindest alles wichtige) in entsprechenden
didaktischen Materialien (Bildern und Begriffen) présentiert werden solle und
dass die Lernenden sich dies alles zu eigen machen konnen. Man miisse es
ihnen nur anschaulich und nachvollziehbar darstellen. Dies hat die Vorstellung
von richtigem Unterricht wesentlich gepragt.

» Wilhelm von Humboldt (dhnlich wie andere zu seiner Zeit) hatte in seinen
schulpolitischen Vorschldgen 1806 das Ziel vertreten, dass fiir den heranwach-
senden Menschen zuallererst die ,,hochste und proportionirlichste Bildung sei-
ner Kréfte zu einem Ganzen® wichtig ist und dass niemand ,,unter der Men-
schenwiirde roh® bleiben diirfe. Erst spéter solle und diirfe dies in eine berufs-
bezogene Ausbildung miinden. Deshalb hatte Humboldt eine strikte Abgren-
zung zwischen allgemeiner Bildung und Berufserziehung gefordert: Die allge-
meine Bildung sollte ausschlieBlich zur ,,Starkung®, ,,Lauterung* und ,,Rege-
lung® der inneren Krifte dienen, damit ,,der gemeinste Tagelohner und der am
feinsten Ausgebildete ... in seinem Gemiit urspriinglich gleich gestimmt®
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werde. Nach vollendetem allgemeinen Unterricht solle die Berufsausbildung
mit speziellen Zielen darauf aufbauen. Zunéchst miisse ,,das Gedéchtnis geiibt,
der Verstand geschirft, das Urtheil berichtigt das sittliche Gefiihl verfeinert*
werden. — Entgegen dieser Leitvorstellung ist im preuBisch-deutschen Bil-
dungssystem eine Gliederung herrschend ,,geworden®, in der die Heranwach-
senden friihzeitig nach ,,niedrig” und ,,héher getrennt wurden, Und derselbe
Humboldt hat mit seiner begeisterten (und viele begeisternden) Wertschétzung
der alten Sprachen dem aufstrebenden Biirgertum die Legitimation dafiir ge-
liefert, sich von denen abzugrenzen, die sich dieser Miihe nicht unterziehen
wollen oder kénnen, und sich selbst als wertvoller und zu héheren ,,Weihen*
berechtigt zu tiberhdhen.

» In der Reichsschulkonferenz nach dem Ersten Weltkrieg ist es nicht gelun-
gen, die zuvor etablierten standesorientierten grundstindig trennenden Schul-
formen konsequent aufzuldsen und iiber eine immerhin fiir vier Schuljahre ver-
bindliche gemeinsame ,,Grundschule hinaus eine anschlieBende ,,Schule fiir
alle zu etablieren. Vielmehr musste nach langen Kontroversen akzeptiert wer-
den, dass die Heranwachsenden mit etwa zehn Jahren in ,,weiterfithrende* Bil-
dungsginge getrennt werden und die sozial-kulturelle Spaltung sich verfestigt.
» Auch nach 1945 ist es nur begrenzt gelungen, in den Schulen Demokratie
iiber ihre Rolle als politisches Organisationsverfahren hinaus als eine an Soli-
daritét orientierte verbindliche Grundhaltung fiir den Umgang der Menschen
miteinander zu etablieren.

» In den Bildungsreformen der 1960er und 1970er Jahre wurde mit dem Ver-
sprechen geworben, dass sich ,,mehr Bildung™ in héherem Einkommen und
sozialem Prestige ,,auszahlen* werde. Ein Abschluss ,,unterhalb® des Abiturs
und eine nicht-akademische Berufs-Ausbildung musste den Schiiler:innen da-
nach als ,,Scheitern erscheinen. Und dies wurde in der Bildungspolitik und
in der Bildungsforschung weitgehend zum Kriterium ,,guter” und ,,erfolgrei-
cher Schulen.

» In der deutschen Tradition hat sich mit dem Begriff ,, Bildung *“ ein nationa-
les kulturelles Alleinstellungsmerkmal etabliert: Im Unterschied zu (fast) allen
anderen Sprachen und Kulturen wird zwischen ,,Bildung* und ,,Erzichung® un-
terschieden — ohne dass deren Bezichung zueinander eindeutig geklart ist.
Uberwiegend wird ,,Bildung® gegeniiber ,,Erzichung™ als Beitrag zur ,,Ho-
herentwicklung der Menschheit* bewertet, sodass kulturelle und soziale Privi-
legierungen der ,,Gebildeten* als legitim erscheinen. Neben diesem Anspruch
hat der Begriff ,, Erziehung* seinen emanzipatorischen Gehalt nicht erhalten
konnen: Haufig wird er verengend missverstanden als Unterwerfung, Dressur
oder Indoktrination. In diesem Sinne beeintréchtige ,,Erziehung® die Entwick-
lung der Personlichkeit — und dies miisse durch ,,Bildung* wieder riickgéngig
gemacht oder ausgeglichen werden.

» SchlieBlich sei darauf verwiesen, dass die im Grundgesetz (in Artikel 14.2)
festgeschriebene ,,soziale Verpflichtung* nicht einmal fiir 6konomisches und
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finanzielles Eigentum konsequent durchgesetzt ist und fiir geistiges Eigentum
und , kulturelles Kapital* nicht einmal angedacht wird.

Diese Hinweise auf historische Altlasten und ihre Deutungen legen die Ver-
mutung nahe, dass das deutsche Bildungssystem mit seiner Spaltung zwischen
niederen und hoheren Schulen eine Fehlentwicklung dessen ist, was von
Comenius tiber Humboldt bis zu Klafki, von Hentig und vielen anderen gedacht
und vorgeschlagen wurde. Ist all dies mehr oder weniger ,,gewollt* oder unbe-
dacht nach gesellschaftlich-6konomischen Interessen instrumentalisiert ,,ge-
worden“? Ist das Bildungswesen in seiner aktuellen Gestalt gerade deshalb so
verfestigt und funktional, weil es trotz oder gerade mit seiner selektiven Leis-
tungsorientierung den Interessen der Mehrheit entspricht? Offenbar wird hin-
reichend glaubhaft versprochen, dass seine Segnungen irgendwann und irgend-
wie allen zugute kommen werden. — All dies gilt es kritisch zu priifen unter der
Frage, ob bzw. in welcher Weise und mit welchen Wirkungen es zur Entwick-
lung der Personlichkeit beitragt.

In einer von Antinomie-Sensibilitit (vgl. 4.1) geleiteten Deutung dieser
Entwicklungen wird erkennbar werden, dass die schonen, plausibel entfalte-
ten, gut gemeinten Konzepte mit Nebenwirkungen einhergehen bzw. im Nach-
hinein so eingehegt wurden, dass sie sich nicht konsequent entfalten konnten.
Verantwortlich ist dafiir vor allem ein Verstdndnis von ,,Bildung®, das im
Sinne einer ,,Hoherentwicklung® jene heraushebt, die dazu in besonderer
Weise beitragen. Dass sie dazu aufgrund ihrer Kompetenzen fahig sind, kann
als ,,gegeben’ und ,,geworden‘ akzeptiert werden, aber eine gesellschaftlich-
okonomische Sonderstellung muss damit nicht verbunden sein. Denn zum Er-
halt und zur Weiterentwicklung der gemeinsamen Lebenswelt tragen auch und
nach ihrer Anzahl vor allem jene bei, die im schulischen Selektionsprozess
nach den herrschenden Kriterien weniger erfolgreich sind.

Dieses privilegierende Verstdndnis der ,,Bildung™ ist gesellschaftlich weit-
hin so anerkannt, dass seine Nebenwirkungen ,, verborgen und verdrdingt “ blei-
ben. Wenn man daran riitteln wollte, miisste ein Versténdnis von Bildung ent-
wickelt bzw. gestirkt werden, das fiir alle bedeutsam ist. Dabei kann man
durchaus an den oben genannten Konzepten ankniipfen und jene Aspekte her-
ausheben, nach denen Bildung , fiir alle” zu fordern ist. In Bezug auf ,,Kompe-
tenzen“ wiirde dies bedeuten, dass alle ,,gebildet” sind, wenn sie die ihnen ver-
fligbaren Moglichkeiten (ihre ,,Dispositionen®, vgl. 4.6) so weit wie moglich
entfalten und mit diesen Fahigkeiten und Bereitschaften zur gemeinsam zu
leistenden Arbeit beitragen. Sie sollen ,,konstruktiv an ihren Fahigkeiten ar-
beiten und sie ,,kooperativ* fiir andere einsetzen.

Dies wird kaum gelingen, wenn der Bildungsbegriff so eng gefasst bleibt
und in der Bildungsforschung nur an kognitive Kompetenzen gedacht wird.
Nicht in den Blick kommen dann erforderliche emotionale Aspekte (u.a. das
Selbstwertgefiihl und die Motivation) und vor allem sozial-ethische Haltungen
(u.a. Verantwortlichkeit, vgl. 4.5 und 5.2). Ein erweitertes Verstdndnis von





