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Warum dieses Buch geschrieben worden ist

Noch ein Buch iiber Bildung in Deutschland? Ist das wirklich
notwendig? Ist dazu nicht schon alles gesagt worden?
Stimmt — eigentlich besteht in der Tat kein Bedarf an einem
solchen Buch. Es gibt unzihlige erziehungswissenschaftliche,
lernpsychologische  und  neurophysiologische — Studien
dariiber, wie Lernprozesse so angelegt werden konnen, dass
sie zugleich erfolgreich und persénlich bereichernd sind.
Zahllose Schulen haben demonstriert, wie ein pidagogisches
Umfeld so gestaltet werden kann, dass die Kinder darin nicht
nur in ihrem geistigen Wachstum, sondern auch in ihrer
emotionalen, sozialen und personlichen Entwicklung
gefordert werden.

Dennoch sind die Strukturen unseres Schulsystems noch
immer der Logik des Bildungswesens aus dem 19. Jahrhun-
dert verhaftet. Und ein Grof3teil der Kinder und Jugendlichen
ist an deutschen Schulen auch heute noch an Organi-
sationsformen des Unterrichts gebunden, die ihre Lernmo-
tivation und ihre geistige Entwicklung teilweise eher behin-
dern als fordern. Noch immer ist das Denken in Input-
Output-Kategorien weit verbreitet, das die Lernenden wie zu
programmierende Computer behandelt, fir die die
emotionale oder soziale Dimension keine Rolle spielt.
Warum ist das so? Warum setzen wir nicht alles daran, die
einschligigen Forschungsergebnisse fir die Gestaltung eines
optimalen Lernumfelds zu nutzen, in dem unsere Kinder und
Jugendlichen sich die Freude am Lernen und am Leben
bewahren koénnen? Eines Lernumfelds, in dem sie sich zu
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selbstbewussten, mindigen, eigenverantwortlich handelnden

Mitgliedern unserer Gesellschaft entwickeln kénnen?
Zaghafter Reformwille: nur eine Kostenfrage?

Nattirlich richtet sich der Blick hier zunichst mal wieder auf
die Finanzen. In der Bildung ist es da nicht anders als im
Gesundheitswesen oder auf dem Wohnungsmarkt.

Wir wissen ganz genau, dass die Okonomisierung des Ge-
sundheitswesens inhumane Strukturen im Umgang mit
kranken Menschen beférdert hat — dennoch halten wir an
dem fatalen Fallpauschalensystem fest. Auch wiirde wohl
niemand der Auffassung widersprechen, dass jeder Mensch
das Recht auf menschenwiirdiges Wohnen hat. Trotzdem
dulden wir es, dass Menschen sich selbst als Exrwerbstitige oft
keine angemessene Wohnung leisten koénnen und im
Extremfall sogar auf der Straf3e leben missen.

Die Begrindung dafiir ist dann aber nicht so simpel, wie sie
zunichst erscheint. Klar, es ist billiger so. Die Privatisierung
des Gesundheitswesens ist ja ausdricklich erfolgt, um die
Kosten fur den Staat zu senken. Ebenso sind in der
Vergangenheit der soziale Wohnungsbau zurtckgefahren und
sogar Sozialwohnungen abgesto3en worden, weil dadurch das
staatliche bzw. kommunale Budget entlastet werden konnte.
Andererseits: Sind wir nicht gerade stolz darauf, ein wohl-
habendes Land zu sein? Ist unsere wirtschaftswunderbare
Auferstehung aus den Ruinen des Zweiten Weltkriegs nicht
geradezu der Grundungsmythos unseres Staates?

Mit anderen Worten: Mit dem entsprechenden finanz- und
steuerpolitischen Willen kénnten wird uns sehr wohl ein
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menschenwiirdigeres Wohnungs- und Gesundheitssystem
leisten. Wir wollen es uns nur nicht leisten.

Der Grund dafiir sind bestimmte wirtschaftliche und ge-
sellschaftliche Ideologien. Es ist ein Denken in Kategorien
von Konkurrenz und Leistung, bei dem die Verantwortung
fur soziale und O6konomische Probleme stirker auf das
Handeln von Einzelnen statt auf die strukturellen Voraus-
setzungen dieses Handelns zuriickgefiihrt wird.

Eine vergleichbare Situation haben wir auch im Bildungs-
bereich. Auch hier sind monetire Zwinge nur vordergrindig
die Ursache des Unwillens, umfassendere Reformen in die
Wege zu leiten. Vielfach lielen sich hierdurch ja sogar Kosten
einsparen. Dies gilt insbesondere bei einer langfristigen
Perspektive, bei der ein hoherer Bildungsstand Rendite in
Form einer hoheren Leistungsfihigkeit der Gebildeten
einbringt und Transferleistungen reduzieren hilft.

So ist es auch im Bildungswesen der Ballast lange gehegter
Ideologien, der den Willen zu einer kindgerechten Anpassung
schulischer Strukturen und Lernprozesse behindert. In Form
des dreigliedrigen Schulsystems sind diese Ideologien sogar
buchstiblich in Stein gemeiBelt — was die Uberwindung der
anachronistischen Strukturen zusitzlich erschwert.

Das Bildungssystem als Spiegel der Gesellschaft
Bei einer weiter gefassten Perspektive lassen sich die
Grundannahmen, auf denen die Schulstrukturen und die

Organisation der Lernprozesse basieren, in einige zentrale
Gegensatzpaare zerlegen. Die jeweilige Gestalt des Bil-
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dungswesens hingt dabei davon ab, ob eine Gesellschaft

stirker dem einen oder dem anderen Pol zuneigt.

Idealtypisch lassen sich dabei finf zentrale Gegensatzpaare

voneinander unterscheiden:

Vorrang der Tradition vs. Vorrang der Eigen-Logik
der kindlichen Entwicklung: Wird der Schwerpunkt
darauf gelegt, dem Kind den Werte- und Wissenskanon
der jeweiligen Gesellschaft zu vermitteln? Oder wird dem
Kind, gerade umgekehrt, ein Bewusstsein fir die
Verianderbarkeit dieses Kanons vermittelt? Wird seine
geistige Entwicklung an die Leine der Tradition gelegt,
oder wird ithm die Méglichkeit gegeben, sich nach seiner
eigenen Logik zu entwickeln?

Betrachtung des Kindes als Objekt vs. Betrachtung
des Kindes als Subjekt: Wird das Kind als leeres Gefil3
betrachtet, in das ausgewihlte Lerninhalte geschiittet
werden? Oder werden die Lernprozesse so organisiert,
dass das Kind bedeutsame Lerninhalte selbst entdecken

und sich eigenstindig aneignen kann?

Begabungsdenken vs. pidagogischer Optimismus:
Wird davon ausgegangen, dass einige Kinder mit gro3eren
Geistesgaben auf die Welt kommen als andere? Oder
beruht die Organisation des Schulwesens auf dem
Gedanken, dass die geistigen Kompetenzen zwar bei allen
anders ausgeprigt sind, in der Summe aber bei allen das
gleiche Potenzial aufweisen?
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neuen Denk- und Deutungsmuster der nachkommenden
Generationen zu 6ffnen.

Geistige und soziale Erstarrung hingen dabei eng miteinander
zusammen. So fithrt die soziale Spaltung einer Gesellschaft
auch dazu, dass das geistige Potenzial eines GroBteils ihrer
Mitglieder ungenutzt bleibt. Auch die Unterordnung alles
Handelns unter die Absicherung des eigenen sozialen Status
kann sich im Sinne einer geistigen Beschrinkung auswirken.

Innerer Aufbau des Buches: Themen und Argumenta-
tionsschritte

Aus diesen Uberlegungen habe ich die Uberzeugung ge-
wonnen, dass es vielleicht doch nicht so sinnlos ist, noch ein
weiteres Buch tiber das deutsche Bildungswesen zu schreiben.
Mein Ausgangspunkt wird dabei eben jenes —heute oft
unhinterfragte und teilweise sogar unbewusste — ideologische
Denken sein, das grundlegende Reformen unseres
Schulwesens verhindert.

Dafir versuche ich zunichst zu kliren, warum unser Bil-
dungssystem so ist, wie es ist. Zu diesem Zweck werde ich
kurz die Entwicklungslinien nachzeichnen, die im 18. und 19.
Jahrhundert die Grundlagen fir seine spiteren Strukturen
geschaffen haben.

In einem nichsten Schritt werde ich genau umgekehrt vor-
gehen: Ich werde fragen, wie ein Schul- und Bildungssystem
aussehen misste, wenn wir nicht an das Fundament
gebunden wiren, auf dem es entstanden ist — wenn wir ganz
einfach von den nattrlichen Lernbedirfnissen unserer Kinder
ausgehen konnten. Dabei darf selbstverstindlich auch die
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Frage nicht auBler Acht gelassen werden, wie mit solchen
Kindern und Jugendlichen umgegangen werden soll, die aus
unterschiedlichen Grinden in ihrer Lernmotivation
beeintrichtigt sind.

Eine Schule, die konsequent an den Lernbedurfnissen der
Kinder ansetzt, fithrt zwangslaufig auch zu einem verinderten
Bild derer, die in der Schule fir die Organisation der
Lernprozesse verantwortlich sind. So werde ich nach der
Perspektive der Lernenden auch die Perspektive der Leh-
renden einnehmen und fragen: Wie missten sich Lehr-
amtsstudium, Fortbildung und Selbstbild von Lehrkriften in
einer von den Lernenden aus gedachten Schule verindern?
Nicht ausgespart werden kann schlieBlich auch die Frage,
welchen Einfluss die Digitalisierung auf die schulischen Lehr-
und Lernprozesse hat. Dabei wird es mir darum gehen, die
Januskopfigkeit des Lernens in der digitalen Welt
herauszuarbeiten — die Tatsache also, dass Fluch und Segen
der Digitalisierung ganz davon abhingen, wie wir diese
nutzen.

Das letzte Kapitel wird sich schliefSlich explizit jener The-
matik widmen, die sich als roter Faden durch das ganze Buch
hindurchzieht: Wie kann die Schule 7z der Demokratie zu
einer Schule der Demokratie werden?

Mit John Dewey gehe ich davon aus, dass die Uberlebens-
fahigkeit einer Demokratie sich nicht daran entscheidet, ob
sie als prozedurales System funktioniert — ob es also auf allen
Ebenen regelmillige Wahlen gibt und ob alle die jeweiligen
Wahlmechanismen verstehen. Lebendig ist eine Demokratie
vielmehr nur dann, wenn sie als "way of life" im Alltag der

Menschen prisent ist.
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Eine solche im gesellschaftlichen Alltag verankerte demo-
kratische Lebensweise erfordert einen Sinn fiir soziale Ge-
rechtigkeit sowie die Bereitschaft und Fihigkeit zu einem
gleichberechtigten, eigenen und anderen Perspektiven kritisch
abwigenden Diskurs. Die Grundlagen fir beides mussen in
der Schule gelegt werden. Nur wenn der demokratische Way
of Life hier ge- und erlebt werden kann, wird er auch im
spiteren Leben zu einer Selbstverstindlichkeit.

Statt eines Schlussworts werde ich danach noch einen kurzen
Ausflug in das gelobte Bildungsland Finnland unternehmen.
Dabei wird es nicht darum gehen, das finnische
Bildungssystem zu kopieren — wohl aber darum, die in
Deutschland oft als unrealistisch abgestempelten Reform-
vorschlige in der konkreten Utopie einer am Kindeswohl
orientierten Transformation des Bildungswesens zu veran-

kern.
AuBerer Aufbau des Buches

Zu guter Letzt noch ein Wort zum dulleren Aufbau dieses
Bandes. Ich habe mich entschieden, ohne Literaturver-
zeichnis zu arbeiten und die Nachweise stattdessen in die
Anmerkungen zu den einzelnen Kapiteln zu integrieren.
Diese stehen auch nicht am Ende dieses Buches, sondern
folgen direkt im Anschluss an das jeweilige Kapitel. Dies sieht
vielleicht nicht so schlau aus wie eine seitenlange Lite-
raturliste. Es scheint mir daftir aber benutzerfreundlicher zu
sein, da sich Quellen und Hinweise auf weiterfihrende
Literatur so leichter finden und als Erginzung zum Text

nutzen lassen.
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Die Bilder, die in dieses Buch als Einleitung zu den einzelnen
Kapiteln eingefiigt sind, mogen auf manche in einem
Sachbuch vielleicht unpassend wirken. Sie sind allerdings
nicht als schmiickendes Beiwerk gedacht, sondern sollen dazu
dienen, schulisches Lernen und kindliche Lernprozesse im
Allgemeinen noch einmal aus einer anderen Perspektive zu
beleuchten.

Dies gilt insbesondere fir die Werke des Schweizer Malers
Albert Anker (1831 — 1910), von dem der Grofiteil der in
diesen Band aufgenommenen Portritbilder stammt. Wie
keinem anderen Maler ist es Anker gelungen, die Eigenart
kindlicher Geistesarbeit, diese ganz besondere Hingabe an
einen Gegenstand des Interesses, in seinen Gemailden ein-
zufangen. Diese Hingabe zu férdern, muss auch das
Hauptziel bei der Organisation schulischer Lernprozesse sein.
So wird uns durch die Bilder dieses Malers das Ideal vor
Augen gehalten, an dem wir uns bei der Unterstiitzung

kindlicher Lernprozesse orientieren sollten.
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