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Schule verstehen und gestalten

»Ein Buch ohne Klappentext« war fiir ihn einfach undenkbar — bestiirzend, ent-
setzlich, ein Unding — er musste es lesenl« (s. u. S. 400).

Diese Rundumsicht auf Schule gibt sich zugleich als eine Einfiihrung in die Er-
ziehungswissenschaft. Ein Panorama der Themen, genauer als ein Klappentext
sein konnte, finden Sie im Inhaltsverzeichnis (S. 7-11). In seinem — lesenswerten —
Vorwort ermuntert der Autor auf S. 17, mit der Lekstiire einfach dort zu beginnen,
wo die gerade interessantesten Themen vermutet werden. Studentinnen, Lehrern,
Eltern, pddagogisch und bildungspolitisch Interessierten kann das abundante Re-
gister (8. 387-395) von ADHS bis Zwillingsforschung da weiterhelfen.
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Hinweis fiir Leserinnen:

Wenn es um Lernende, Lehrende und andere angeregte Menschen geht, sollte gleichzeitig an den Kleinen
Unterschied gedacht werden. Da weibliche und médnnliche Formierungen, biologische wie gesellschaft-
liche, die Welt anders wahrnehmen, mischt dieses Buch mannliche, weibliche, neutrale und plurale Han-
delnde und Empfiangerinnen munter abwechselnd. (»Unser Kopfist rund, damit das Denken die Richtung
wechseln kann.« — Merci, Francis Picabia.) Dies war also, so sieht es zumindest die Verlegerei, auch ein

Hinweis fiir Leser.
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Jeder Forscher ist ein Forscher seiner selbst!

Eine persénliche Einladung des Autors

Wer in der Schule erfolgreich sein will, der muss sie verstehen. Die Schule ist
eine bunte Welt. Kinder, Eltern, Lehrerinnen, nicht zuletzt ehemalige Schiile-
rinnen und Schiiler kénnen Interessantes, Dramatisches und oft Skurriles er-
zéhlen. Vieles, was in der Schule geschieht, bleibt aber auch umstritten oder rit-
selhaft. Sind Hausaufgaben sinnvoll - oder doch nicht? Kann man auf Noten ver-
zichten? Lohnt Gruppenarbeit? Was bringen héhere Bildungsabschliisse im Be-
rufsleben?

Diese Fragen werden nicht nur am pddagogischen Stammtisch, sondern auch
in der Forschung kontrovers diskutiert. Dabei gibt es eine Fiille interessanter
Untersuchungen und kluger Theorien, die Antworten versprechen. Ganz ver-
schiedene Disziplinen beschéftigen sich mit Unterricht und Erziehung: neben
der Pddagogik vor allem die Psychologie, die Soziologie, die Politik und die Wirt-
schaftswissenschaft, aber auch Philosophen und Historiker dullern sich dazu.
Was ist der Ertrag dieser vielfiltigen Bemiihungen in den Bildungswissen-
schaften? Welche Bedeutung ihre Ergebnisse fiir den piddagogischen Alltag
haben, ist das Thema dieses Buches. Ich habe es geschrieben als eine etwas an-
dere Einfithrung in die Erziehungswissenschaften.

»Moden, Mythen und Modelle« lautete der Titel des Skripts, das ich fiir die Stu-
dierenden geschrieben hatte. Er signalisiert, dass es auch in der Forschung
menschelt. Der niichterne Fliegenbeinzdhler ist eine Fiktion. Viele Menschen
stellen sich unter Wissenschaft eine dank Sachlogik objektive Tatigkeit vor. Zu-
mindest meinen viele, man kénne sie durch methodische Kontrolle objektivie-
ren. In meinem juristischen Erststudium hat mir spétestens der Begriff der
»herrschenden Meinung« deutlich gemacht, dass auch Wissenschaft nicht neut-
ral ist. Im akademischen Elfenbeinturm tobt der Kampfum Deutungsmacht und
um Anerkennung mit derselben Leidenschaft wie in anderen gesellschaftlichen
Bereichen.

1 Die Uberschrift spielt auf die Formulierung an »Jeder Leser ist ein Leser seiner selbst«, mit der
der Schriftsteller Marcel Proust (1871-1922) darauf aufmerksam macht, dass Lesen keine passive In-
formations»entnahme« aus Texten, sondern ein aktiver Deutungsprozess ist.

w Empfehlung fiir eine vertiefende Lektiire:

Popper, K. R. (1979): Ausgangspunkte. Rowohlt: Reinbek (engl. 1976).
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Inzwischen arbeite ich mehr als 30 Jahre im Wissenschaftsbetrieb. Meine
immer wieder bestitigte Erfahrung: Themen und Methoden der Forschung
sind nicht nur biografisch, sondern auch durch das »Milieu« bestimmt, d.h.
durch das ndhere und weitere soziale Krafifeld, in dem Wissenschaftler titig
sind. Familie, Freunde, Arbeitsgruppe, Zeitgeist determinieren zwar nicht, was
und wie jemand denkt. Aber sie sind der Nidhrboden, das Sprungbrett, die He-
rausforderung fiir Ideen und ihre Entfaltung.’

Aus den Lebensgeschichten so unterschiedlicher Wissenschaftlerinnen wie
Karl Raimund Popper, Albert Einstein, Karl Marx, Margret Mead, Sigmund
Freud und Jean Piaget habe ich gelernt, dass es so etwas wie biografische The-
men gibt, die einzelne Menschen ihr L.eben lang beschéftigen. Damit meine ich
nicht absirakte »Gegenstinde« der Forschung.’ Es sind vielmehr Grundfragen
des Lebens, der Weltdeutung, die die Identitdt einer Forscherin, eines For-
schers beriihren. Oft ziehen sie sich wie ein roter Faden durch ihr berufliches
Leben, ihre Projekte und Publikationen.*

Ein gerade fiir Pddagogen eindrucksvolles Beispiel stellt die Biografie des Psy-
chotherapeuten Carl Rogers (1902-1987) dar.’ Rogers’ Pladoyer fiir »nicht-di-
rektive« Formen der Therapie bzw. des Lehrens und sein Hinweis auf die Be-
deutung emotionaler Beziehungen auch in formalisierten sozialen Situationen
wie Unterricht hat viel zu tun mit schmerzhaften Mangel-Erfahrungen in sei-
ner eigenen Lebensgeschichte und beruflichen Titigkeit. - Ndher kennen ge-
lernt habe ich nur Wissenschaftler, die weniger berithmt sind als die oben ge-
nannten. Aber die engagierteren unter ihnen gleichen den literarisch bekann-
ten Groflen in der Kraft ihrer beruflichen L.ebensmotive. Sie schlagen sich ein
Leben lang mit »ihrem« Thema herum.® Man kann es ihre individuelle Entwick-
lungsaufgabe nennen. Sie kreisen um ein Problem, das sich nicht in ihrer fachli-
chen Arbeit erschopft, auch wenn es diese anzutreiben scheint. Das gilt auch
fiir mich - und das wird fiir Sie in einem Lehrberuf nicht anders sein.

2 Soz.B. ausdriicklich Konrad Lorenz in seiner Autobiografie: Lorenz (2003).

3  Meine These geht tiber die inzwischen weithin anerkannte Einsicht hinaus, Erkenntnis entstehe
zwar oft aus situativen und intuitiven Einfillen, werde aber anschlieBend in methodisch kontrollier-
ten Untersuchungen niichtern und distanziert analysiert. Diese Vorstellung unpliziert, dass zumindest
im zweiten Schritte Objektivitét gesichert werden kann, was ich bezweifle.

4 Verstindlich ist das in den Humanwissenschaften, vgl. etwa die Darstellung von drei fiihrenden
Soziologen in: Parsons (1975). Ahnliche Korrespondenzen finden sich aber auch in den sogenannten
»harten Féacherns, vgl. beispielsweise zur Idee der Kompleinentaritit in der Arbeit der Physik-Nobel-
preistrager Wolfgang Pauli (1900-1958) und Niels Bohr (1885-1962) die Biografien von Fischer (2004,
96ff.) und von Moore (1970), sowie zur Idee einer »offenen Gesellschaft« die intellektuelle Autobio-
grafie von Popper (1979).

5  Groddeck (2002).

6  Personlich habe ich das sehr eindriicklich erlebt in den Publikationen meines Doktorvaters Horst
Bumpf, der sich seit iiber 30 Jahren mit der Entsinnlichung von Unterricht kritisch auseinander setzt:
als subjektiv haufig sinnlos erlebte Aufgabe in der Schule und als Vertreibung der Sinne aus einem ver-
kopften Unterricht.
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Sich selbst ehrlich und richtig einzuschiétzen ist schwierig. Versuche ich den-
noch, im Riickblick auf inzwischen mehr als 50 Jahre bewussten Lebens meine
personlichen Themen zu erkennen, so stoBe ich auf drei Motive: das Interesse
an Unterschieden zwischen den Menschen und der Anspruch, die Besonderheit
jeder und jedes Einzelnen zu achten; die Aufmerksamkeit fiir Mehrdeutigkei-
ten im menschlichen Verhalten und das Beharren auf der Unméglichkeit, in die
Kopfe anderer hinein schauen oder gar verbindlich »diagnostizieren« zu kén-
nen, wie sie denken und was sie fiihlen; schlielich die Empfindlichkeit gegen
Fremdbestimmung, vor allem gegeniiber der Dominanz der (kérperlich, finan-
ziell, intellektuell ...) Starkeren: im Privatleben, in der Politik und eben auch in
der Pddagogik.

Ende der 1960er Jahre habe ich im Erststudium Jura, Politik und Sozialwissen-
schaften studiert. Dabei hat mich die Idee der Demokratie nicht nur wegen der
Durchsetzung des Mehrheitsprinzips gegen die Dominanz einzelner Personen
oder Gruppen fasziniert. Als noch bedeutsamer habe ich die Rechte begriffen,
die die Verfassung der Minderheit gegeniiber der Mehrheit gewdhrt. Aber diese
Rechte muss man kennen und man muss sie wahrnehmen kénnen. Politische
Bildung wurde so mein Thema im anschlieBenden erziehungswissenschaftli-
chen Aufbaustudium. Ich habe ihre Aufgabe darin gesehen, dem Einzelnen zu
helfen, seine Interessen gegentiber gesellschaftlichen Méchten zu wahren.”

In der wissenschaftlichen Begleitforschung Mitte und Ende der 1970er-Jahre
stand ich vor der Frage, ob eine padagogische Evaluation sich darauf be-
schrianken darf, Daten nur fiir den Auftraggeber zu sammeln. In der Zusam-
menarbeit mit englischen und US-amerikanischen Kollegen® habe ich gelernt,
dass ein Forscher verpflichtet ist, die Fragen aller an einem Programm Betei-
Iigten auf- und ernst zu nehmen und vor allem die Deutungen der Laien gegen
die Autoritdt von Wissenschaft und Politik zur Sprache zu bringen.

Seit den 1980er-Jahren arbeite ich als Grundschulpddagoge. Dabei verstirkte
sich mein Unbehagen am Anspruch der staatlichen Schule, Kindern und Ju-
gendlichen Ziele, Inhalte und Wege des Lernens vorzuschreiben. Formuliert
habe ich meine Kritik in der Forderung nach einer »Offnung« des Unterrichis,
die mich seit meiner ersien Publikation 1972 bis heute umireibt. Offnung des
Unterrichts wird oft missverstanden als eine bloB methodische Anpassung von
Aufgaben an die unterschiedlichen Lernvoraussetzungen der Schiilerinnen und
Schiiler. Grundgedanke ist aber das Recht auf Selbstbestimmung eines jeden
Menschen, auch von Kindern und Jugendlichen - und auch in der staatlichen
Schule.

7  Angeregt haben mich damals die Zusammenarbeit mit Horst Rumpf und die Lektiire vor allem
von Karl Raimund Popper zur »offenen Gesellschaft« und von Hermann Giesecke zur politischen Bil-
dung.

8 John Elliott, Barry MacDonald, Jean Rudduck und Lawrence Stenhouse am CARE in Norwich/UK
sowie Ernie House und Bob Stake am CIRCE in Urbana/ I1l.
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Wo nun liegen die Wurzeln fiir die Grundmotive meiner eigenen Arbeit, von der
auch die Entfaltung der pddagogischen und sozialwissenschaftlichen Frage-
stellungen in den folgenden Kapiteln geleitet wird?

Wie bei jeder biografischen Analyse kann man vielféltig spekulieren. Es konn-
te daran liegen, dass ich mich in meiner Kindheit als Aullenseiter erlebt habe:
6konomisch in einem Wohnviertel von Nachkriegsgewinnlern, die Mutter Aus-
ldnderin, der schon dltere Vater eine fordernde Autoritit, die Schwester wegen
einer Krankheit besonders verletzlich gegeniiber sozialer Ausgrenzung, ich
selbst in der eigenen Wahrnehmung den Altersgenossen in allen Belangen un-
terlegen. Oder liegen die Ursachen des geringen Selbstwertgefiihls friiher, in
nicht iiberwundenen Verletzungen der frithesten Kindheit, an die ich mich gar
nicht mehr erinnere?

Als peinigend habe ich jedenfalls wihrend der Kindheit und Jugend immer wie-
der die Abhéngigkeit von Erwachsenen erlebt. Ich erinnere bis heute Unge-
rechtigkeiten der Schule, vor allem die zerstérerische Logik ihrer Forderung,
alle Schiiler miissten auf Geheill und auf dieselbe Art dasselbe lernen und sich
an Maflstiben beweisen, die fremdbestimmt sind — und fiir alle gleich, egal wo
sie herkommen und wo sie hinwollen.

Solche Erfahrungen tragen viele mit sich herum. Sie determinieren aber unse-
re Biografie nicht. Jeder verarbeitet sie anders. Einige rebellieren, andere pas-
sen sich an. Ich habe Erkldrungen und Sinn gesucht. Und eine Nische, in der
ich dieser Sinnsuche nachgehen konnte. Der Wissenschaltsbetrieb hat sie mir
geboten.

Das heilit nicht, dass ich irgendwann glaubte, in der Forschung einfache 1.6-
sungen fiir die genannten Probleme gefunden zu haben. Ich habe auch als Er-
ziehungswissenschaftler nicht den Anspruch, verbindlich sagen zu kénnen,
welche Konzepte von Erziehung »richtig« sind - obwohl die Versuchung grof3 ist,
die eigene Meinung durch passende Theorien zu rationalisieren oder die eige-
ne Position dank des akademischen Prestiges durchzusetzen. Um dieser Ver-
fihrung zu widerstehen, habe ich versucht, wissenschaftliche Konzepte und
Methoden als Medium zu nutzen, um eigene wie fremde Ideen zu kldren und
sie kritisch zu priifen. Eine solche experimentelle und selbstkritische Haltung
wiinsche ich mir auch von Lehrerinnen und Lehrern: zum Schutz der Kinder
und Jugendlichen, die von ihnen abhéngig sind.

Ich hoffe, die folgenden Kapitel vermitteln etwas von dieser Intention — und von
der Schwierigkeit, sie im wissenschaftlichen Alltag umzusetzen: Forschung
nicht als Beweis fiir die Richtigkeit von Ideen, sondern als Medium des Nach-
denkens und kritischen Priifens.

Auch meine Lésungsversuche ergaben sich nicht — sozusagen technisch-me-
thodisch —»aus« der Forschung. Sie waren und sind geleitet durch meine Suche
nach Losungen im Rahmen meiner personlichen Weltdeutung. Bei allem Be-
mithen um kritische Priifung: Untersucht habe ich doch vorrangig nur be-
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stimmte Losungsmdéglichkeiten. Und mein Bemiihen um ihre systematische
Priifung durch Empirie und durch Diskussion zielte darauf, sie gegeniiber Al-
ternativen stark zu machen.

Dieser Prozess ist nicht abschlieBbar. An vielen Stellen werde ich dieses Buch
in den folgenden Auflagen iiberarbeiten miissen.’ Und dank der Anmerkungen
kundiger Leserinnen und Leser wird das, so hoffe ich, auch maglich sein. Denn
mit dem Anspruch des Titels und mit der Spannweite der Themen ist ein Ein-
zelner tiberfordert. Andererseits muss es gewagt werden: Studierende, Lehrer,
Eltern und alle, die pddagogisch handeln wollen, sind immer aufs Neue ge-
zwungen, aus der Fiille publizierten Wissens fiir sich ein zusammenhingendes
Bild der Bedingungen von Erziehung und Unterricht zu entwickeln. Expertin-
nen und Wissenschaftler machen es sich zu leicht, wenn sie diese Integrations-
leistung den Laien iiberlassen. Wir haben eine Verantwortung fiir die redliche
Ubersetzung unserer Forschung in Textformen, die Alltagshandeln orientieren
koénnen.

Aus meiner besonderen Sicht versuche ich das mit diesem Buch, indem ich es
als Lesebuch angelegt habe. Wie im jedem Lesebuch kann man an verschiede-
nen Stellen einsteigen, sich von Kapitelverweisen weiterfithren lassen und mit-
ten im Lesen umsteigen. Wer sich vorrangig fiir Lerntheorien als Modelle der
Weltaneignung interessiert wird zum Beispiel mit Kapitel 12 beginnen, wer Ar-
gumente gegen vorschnelle statistische Vereinfachungen in der 6ffentlichen
Diskussion sucht, wird eher in Kapitel 61 fiindig. Ihren eigenen Weg werden Sie
selber finden ...

Siegen /Laubach, 2004/2005, zur Zeit von Jule, Tigern und anderen Riubern
Hans Briigelmann

... mit einem besonderen Dank an Hendrik Coelen, ohne dessen sorgfiltige und kritisch-anregende Mit-
arbeit in der Schlussphase des Schreibens dieses Manuskript auch weiterhin eine Baustelle geblieben
wiire —immerhin hatte ich dessen Vorform meinem geduldigen Verlegerfreund Ekkehard Faude schon
vor fiinf Jahren zu seinem 20-jahrigen Verlagsjubilaum iiberreicht ...

Aullerdem danke ich Axel Backhaus, Imbke Behnken, Maria Folling-Albers, Rainer Geifiler, Falko Pe-
schel, Kurt Sokolowski, dem OASE-Kolloquium und den vielen TeilnehmerInnen meiner Vorlesung
»Einfithrung in die Erziehungswissenschaft« fiir kritische Riickfragen und viele hilfreiche Anmerkun-
gen zu Vorfassungen dieses Manuskripts. Besonders danke ich Erika Brinkmann, die die Entstehung
dieses Textes von seinen Anfangen 1998 bis zum kritischen Schlussdurchgang ermutigend und mit vie-

len inhaltlichen Anregungen begleitet hat.

9  Laufende Aktualisierungen und Erginzungen zum Herunterladen finden sich ab Herbst 2005 auf
meiner Homepage (@ www.uni-siegen.de/~agprim/schuleverstehen).
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Erziehung, Unterricht, Schule -
und die Rechte von Kindern und Jugendlichen

¢



Die bildungspolitische Diskussion iiber Schule und Unterricht kreist immer
stirker um eine Frage: Welche MaBinahmen versprechen mehr Effektivitat? Als
Kriterium fiir guten Unterricht gilt der sogenannte »Output«. Kenntnisse, Fa-
higkeiten und Fertigkeiten der SchiilerInnen.” Die Frage, welche Bedingungen
in Schulen gegeben sein sollten, damit ein Staat Kinder und Jugendliche vier bis
sechs Stunden am Tag dort einsperren darf, wird kaum mehr gestellt.

1
Antiautoritidre Erziehung: eine missverstiindliche Provokation'

»Einmal brachte eine Frau ihr siebenjédhriges Middchen zu mir. »Mr. Neill, sagte
sie, »ich habe jede Zeile gelesen, die Sie geschrieben haben. Und noch bevor
Daphne zur Welt kam, hatte ich schon beschlossen, sie genau nach Thren Prin-
zipien zu erziehen.

Ich warf einen Blick auf Daphne, die mit ihren schweren Schuhen auf meinem
Konzertfliigel stand. Sie machte einen Satz auf das Sofa und stiel beinahe die
Sprungfedern durch. -Sehen Sie, wie natiirlich sie ist«, sagte die Mutter. -Das
Neill’sche Kind! Ich fiirchte, ich bin rot geworden.

Diesen Unterschied zwischen Freiheit und Ziigellosigkeit konnen viele Eltern
nicht begreifen. In einem Heim, in dem Disziplin herrscht, haben die Kinder
keine Rechte. In einem Heim, in dem sie verwdhnt werden, haben sie alle Rech-
te. In einem guten Heim haben Kinder und Eltern jedoch gleiche Rechte. Und
dasselbe trifft auf die Schule zu.«"

Um 1970 gab es eine groBe 6ffentliche Debatte liber die sogenannte »antiauto-
ritdre Erziehung«."” Umstritten war die Bedeutung des Erziehungsziels der
»Selbststandigkeit«: Diirfen, ja, sollen Schiiler selbst bestimmen, wie sie leben

10 Vgl aktuell den in dieser Hinsicht durchaus verdienstvollen Uberblick iiber Befunde der Lehr-
Lern-Forschung von Wellenreuther (2004); s. zur Kritik unten = Kap. 53.

11 Empfehlungen fur eine vertiefende Lektiire:

Appleton, M. (2000): Summerhill - Kindern ihre Kindheit zuriickgeben. Demokratie und Selbstregu-
lierung in der Erziehung. Grundlagen der Schulpiddagogik, Bd. 33. Schneider Hohengehren: Balt-
mannsweiler (engl. 1995/99).

Schoenebeck, H.v. (1996): Antipddagogik im Dialog. Eine Einfithrung in antipidagogisches Denken.
Beliz: Weinheim/Basel (1. Aufl. 1985).

12 Neill (1969, 116f.).

13 Diese bezog sich vor allem auf die familiire Erziehung und den Kindergarten, vgl. etwa Bott
(1972), strahlte aber auch auf die Schule aus, vgl. etwa die Diskussion iiber »Fiilhrungsstile« nach
Tausch/Tausch (1981).
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— und damit auch entscheiden iiber ihre Teilnahme am Unterricht, iiber die
Wahl zwischen Fiichern oder Themen, iiber die Methode des [Jbens, z.B. im
Rechtschreibunterricht? Oder bleiben diese Entscheidungen im Aufgabenbe-
reich der Erwachsenen in der Schule? Und zweitens: Sind Lehr-/Lernarran-
gements allein nach ihrer Effektivitit im Blick auf vorgegebene Ziele und In-
halte zu gestalten, also als pddagogische Anwendung psychologischer Lernge-
setze, oder soll zusétzlich ihre Legitimitéit als »Erziehung« nach eigenstdndigen
piddagogischen Malistiben gepriift und gerechtfertigt werden?

Summerhill - Gleichberechtigung in der Schule, nicht individuelle Willkiir

Der schottische Lehrer Alexander S. Neill (1883-1972) hat sich mit der Griin-
dung seiner inzwischen fast 80 Jahre alten Schule »Summerhill« in England fiir
eine umfassende Gleichberechtigung von Kindern und Erwachsenen einge-
setzt. Zusétzlich hat er sich von psychoanalytischen Vorstellungen iiber die Ent-
wicklung von Kindern leiten lassen. In seinem Vorwort zu Neills Bestseller
»Theorie und Praxis der antiautoritiren Erziehung« benennt der Psychoanaly-
tiker Erich Fromm" zehn Grundsitze, auf denen die Konzeption von Summer-
hill aufbaut, unter anderem:

— das Ziel der Erziehung, Kindern zu helfen, »gliicklich werden zu kénnen« —
d. h. nicht unbedingt »erfolgreich« im Sinne géngiger schulischer und beruf-
licher Karrierevorstellungen;

— die Forderung, in der Schule miissten »sowohl! die intellektuellen wie die emo-
tionalen Krifte entwickelt werden«;

— die Ablehnung aller MaBnahmen, die durch Schuldgefiihle binden;

— der Verzicht auf emen (christlichen) Religionsunterricht und stattdessen Ver-
mittlung allgemeiner humanistischer Werte, vor allem durch die Aufrichtig-
keit der Erwachsenen im alltédglichen Zusammenleben mit den Heranwach-
senden.

Auch heute noch verspricht das Programm von Summerhill,

»[...] Kindern Gelegenheit und Wahlmaéglichkeiten zu geben, damit sie sich
ihrem individuellen Tempo gemiB entwickeln und ihren eigenen Interessen fol-
gen konnen |[...]; Kinder frei zu halten von verpflichtenden oder auferlegten Prii-
fungen und ihnen zu erlauben, ihre eigenen Ziele und ihr eigenes Erfolgsver-
stdndnis zu entwickeln [...]; Kindern die vollstindige Freiheit zu geben, so viel
zu spielen, wie sie wollen [...]; Kinder die volle Breite an Gefiihlen erfahren zu
lassen - frei von Bewertungen oder Eingriffen Erwachsener [...]; Kindern zu er-

14 Fromm (1969, 14-15).
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moglichen, m einer Gemeinschaft zu leben, die sie unterstiitzt und fiir die sie
selbst verantwortlich sind; in der sie die Freiheit haben, sie selbst zu sein, und
die Macht, das Leben der Gemeinschaft iiber demokratische Verfahren zu ver-
andern.«!

Aber lernen Kinder und Jugendliche genug, wenn man ihnen iiberlisst, womit
sie sich beschiftigen? Drohen sie nicht zu verwahrlosen, wenn ihnen Erwach-
sene keine klaren Richtlinien vorgeben?'®

Wenn Eltern ihren Kindern Autonomie gewidhren, wenn sie von den Kindern er-
warten, dass sie selbst Verantwortung fiir ihre Arbeit iibernehmen, lassen sich
fiir die Leistungen in der Schule positive Wirkungen nachweisen."” Ein Ver-
gleich der langfristigen Wirkungen verschiedener Erziehungsstile ist sehr
schwierig. Zu viele Faktoren werden iin Laufe von 20 Jahren des Aufwachsens
wirksam, als dass sich beruflicher Erfolg, Lebenszufriedenheit oder gar kon-
krete Verhaltensweisen auf einzelne Merkmale familidrer bzw. schulischer Er-
ziehung zuriickfithren lieflen. Vor allem ist nicht auszuschliefen, dass unter-
schiedliche Erziehungsmilieus mit dritten Faktoren (z. B. sozialer Schicht) kor-
relieren, so dass beobachtete Effekte auf diese Bedingungen zuriickzufithren
sind. Kontrollierte Experimente sind in diesem Bereich nicht méglich. Man
kann allenfalls so fragen: Sprechen empirische Daten gegen die Zuladssigkeit
einer Erziehung, die Kinder als eigenstdndige Persénlichkeit ernst nimmt? Po-
sitiv begriitnden muss man ihren Wert mit Argumenten aus anderen Quellen.

15 Cunningham u.a. (2000, 5); vgl. auch den Bericht von Appleton (2000) und Informationen unter
der folgenden Adresse im Internet www.egroups.com/group/savesumimerhill/; s. zu dem analogen
Modell der inzwischen tiber 30 Sudbury-Valley-Schulen Grennberg (2004) und generell zu Alternativ-
schulen: http://de.kraetzae.de

16 In der politischen Diskussion ist immer wieder der Vorwurf erhoben worden, die antiautoritire
Erziehung um 1970 sei schuld an heutigen gesellschaftlichen Missstinden. Der Terrorisinus der RAF
(»Rote Armee Fraktion«) wird ihr zugerechnet - obwohl das schon aus zeitlichen Grinden unmoéglich
ist, denn deren Mitglieder sind in den gutbiirgerlichen Familien der 50er-Jahre aufgewachsen (und
haben dort eine eher autoritdre Erziehung genossen...). Die heute zunehmend beklagte Gewalt bis
hin zum Rechtsradikalismus wird ebenfalls auf eine »fehlende Orientierung« und unzureichende Ver-
haltensregeln zuriickgefiihrt. Soziologische wie psychologische Befunde sprechen aber eher gegen
diese These: Beide Phanomene finden sich hdufiger in den dstlichen Bundeslindern, und die DDR-Er-
ziehung war eher fiir eine autoritére als fiir eine liberale oder gar freiziigige Erziehung bekannt. Im
Westen wiederum zeigen biografische Untersuchungen: Gewalttiter kommen eher aus Elternhidusern
mit einer autoritiren Erziehung (bis hin zu Gewalt gegen Kinder), mit wenig emotionaler Zuwendung
und Verlésslichkeit. Vgl. zu den wenigen Befunden empirischer Forschung (und den methodischen
Grenzen solcher Studien): Ludwig (1997b, 102-231); aktuell belegen auch Daten aus PISA etwas nied-
rigere Fachleistungen und eine stirkere Neigung zu abweichendem Verhalten bei einem restriktiven
Erziehungsstil, s. Meier (2004, 193).

17 Vgl. Grolnick/Ryan (1989) und die Untersuchungen zur Beaufsichtigung von Hausaufgaben unten
@ Kap. 25. S. zu einem Autonomie fordernden Erziehungsstil in der Schule unten @ Kap. 2.
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Es gibt bisher nur wenige empirische Studien zum Zusammenhang zwischen
Grundiiberzeugungen von LehrerInnen bzw. Eltern einerseits und Schulleis-
tungen, Schliisselqualifikationen, Studien- sowie Lebenserfolg andererseits. In
diesen Untersuchungen alternativer Konzepte ist zumindest kein hoheres Risi-
ko fiir die Entwicklung von Kindern zu erkennen als bei traditionellen Erzie-
hungsformen. Mehrfach fallen die Befunde sogar zugunsten kind- bzw. schii-
lerzentrierter Konzepte von Erziehung und Unterricht aus.® Auch wenn man
also nicht beweisen kann, dass Alternativschulen wie Suimnmerhill erfolgreicher
sind als die staatlichen Regelschulen, so gibt es bisher auch keine Befunde, die
ihre Konkurrenzfihigkeit in Frage stellen: Weder im Bildungssystem noch im
Leben sind Jugendliche, die freie Schulen besucht haben, weniger erfolgreich
als die AbsolventInnen des staatlichen Schulsystems.

Oft wird verkannt, dass es sich bei dieser Auseinandersetzung primar nicht uin
eine empirische, sondern um eine norrnative Frage handelt: Wie will diese Ge-
sellschaft, wie soll inshesondere die Schule ihre Heranwachsenden behandeln?
Wer sich zur Gleichberechtigung der jiingeren Generation bekennt, kommt
damit zu einer anderen Piddagogik als jemand, der Kinder und Jugendliche nur
als »erziehungsbediirftig« sieht.

Man kann die Richtigkeit einer Pddagogik oder einer Didaktik nicht empirisch
beweisen. Es gibt verschiedene Moglichkeiten férderlicher Erziehung und er-
folgreichen Unterrichts. Evaluation kann nur ~ sozusagen negativ - iiberprifen,
ob und wo dieser breite Raum vertretharer Alternativen verlassen wird. In die-
sem Rahmen zeigen liberale Formen der Erziehung generell positive Auswir-
kungen auf die Entwicklung von Schliisselqualifikationen und Einstellungen,
ohne dass sich Verluste in fachlicher Hinsicht nachweisen lieBen."

Insofern kann, ja, muss auf andere Krilerien zuriickgegriffen werden, wenn
zwischen verschiedenen padagogischen Konzeptionen zu entscheiden ist.”

18  Ludwig u.a. (1997, 126-140).

19 Vgl Fend (1984, 17, 181); fiir die Schule stellte Fend in seinen Gesamtschulstudien zumindest kei-
nen Abfall der fachlichen Leistungen in Klassen fest, die nicht autoritdr gefithrt wurden (1998, 148,
314).

20 Vgl zur Kritik an der Aunahme einer Kausalitit einzelner ErziehungsmaBnahmen fiir die Ent-
wicklung von Kindern auch Oelkers (2004, 121), der zudem aus normativen Griinden fordert, die Ein-
bahnstralle Erzielhuing »von oben nach unten«<umzudenken in eine interaktive Beziehung, die sich auf
die Losung spezifischer Probleme konzentriert, statt einen allgemeinen Pragungsanspruch zu erhe-
ben (a. a. 0., 122[.).
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Erziehung: Vorschrift oder Begleitung?

Antiautoritire Erziehung - dhnlich die sogenannte Antipddagogik — stellt grund-
legende Annahmen eines hierarchischen Verstindnisses von Erziehung in
Frage. Die folgenden Thesen und Gegenthesen zur Notwendigkeit einer Erzie-
hung von Kindern durch Erwachsene veranschaulichen die Spannungen, in
denen jede Pddagogik steht und die in den verschiedenen Konzeptionen unter-
schiedlich ausbalanciert werden:

Pro Erziehung: »Kinder sind unvollkommen«

Contra Erziehung: Das heilit nicht notwendig, dass Kinder inkompetent sind
oder gar unmiindig gehalten werden miissen. Es bedeutet erst recht nicht, dass
Erwachsene kompetenter und verantwortungsbewusster handeln. Statt quali-
tativer Niveaus gibt es graduelle Unterschiede. Diese sind zudem nicht nur al-
tersabhéngig, und ihre gesellschaftliche Bedeutung ist nicht gegeben, sondern
muss politisch bewertet werden. Zum Beispiel kann man die Ausgrenzung und
besondere Ausgestaltung von »Kindheit« in unserer Gesellschaft ganz unter-
schiedlich begriinden: entweder als behiitenden Schutzraum oder als Freiraum
fiir das Sammeln eigener Erfahrungen.

Pro: »Kinder sind lernbed{irftig«

Contra: Wie die Anthropologie zeigt, ist es in der Tat ein besonderes Kennzei-
chen menschlicher Entwicklung, dass neugeborene Kinder in hohem Mafe »un-
fertig« und damit offen sind fiir ein Lernen durch Erfahrung. Dies heilit aber
nicht automatisch, dass Kinder erziehungsbediirftig (durch andere) sind, son-
dern zunichst nur, dass sie die Moglichkeit brauchen, Erfahrungen sammeln
zu konnen, um ihr Potenzial zu entfalten.”

Pro: »Erziehung von Kindern ist notwendig fiir die Sicherung ihrer Zukunft«

Contra: Woher nehmen die Erwachsenen das Recht, stellvertretend fiir die He-
ranwachsenden deren Zukunft zu bestimmen? Und darf man die Kindheit als
bloBes Durchgangsstadium zum Erwachsensein instrumentalisieren?

SchlieBlich hat auch die Gegenwart fiir Kinder einen Eigenwert, der einer un-
absehbaren Zukunft nicht geopfert werden darf. Nur wenig Alteren gegeniiber
ist unsere Gesellschaft grofiziigiger. Wer wiirde einem 22-Jdhrigen verbieten,
fernzusehen oder eine Disco zu besuchen, weil das seine Seh- oder Horfahig-
keit im Alter beeintriachtigen konnte? Wer traute sich, einer 45-Jahrigen eine
tigliche Gymnastik zu verordnen, damit sie die Solidargemeinschaft der Kran-

21  Dafiir giinstige Bedingungen zu schaffen, kann man auch »Erziehung« nennen, aber dann un-
terstellt man ein sehr spezifisches Verstdndnis, vgl. @ Kap. 2.
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kenkassen spéter nicht mit den Behandlungskosten ihrer Riickenbeschwerden
belastet?

Pro: »Erziehung fiihrt das Kind zum Menschsein«

Contra: Sind nicht auch Kinder schon »Menschen« mit einer eigenen, zu res-
pektierenden Personlichkeit? Die Entfaltung des individuellen ICH, nicht ein
allgemeines MENSCHsein sollte die Perspektive fiir die Entwicklung sein.”

Die in den Gegenthesen implizit geforderte Selbststéindigkeit und Gleichwer-
tigkeit des Kindes ist pradgnant bestimmt worden von dem polnischen Pddago-
gen Janusz Korczak™ (1878-1942) in seiner »Magna Charta« der drei Rechte des
Kindes: das Recht, so zu sein, wie es ist; das Recht auf den heutigen Tag und das
Recht auf seinen Tod.”

Gemeint ist mit diesen provozierenden Formulierungen: die vorbehaltlose Ak-
zeptanz des Kindes und die Forderung seiner je besonderen Méglichkeiten; die
Relativierung der Anspriiche eines »Lernens auf Vorrat« fiir spiter; die Bereit-
schaft hinzunehmen, dass ein selbststindiges, lebendiges Leben nie risikofrei
sein kann.

Im péddagogischen Selbstverstindnis von Pddagogen wie Janusz Korczak ist die
Rolle der Erwachsenen die von interessierten Partnern, von besorgten Freun-
dinnen, von Menschen mit bedeutsamen, aber nicht hoherwertigen Lebenser-
fahrungen. Und diese werden wirksam als Modell,” aber als eines unter ande-
ren — und nicht mit dem Anspruch eines verbindlichen Vorbilds.”

Eine solche Haltung findet sich konkretisiert in dem oben schon zitierten In-
ternat »Summerhill« von A. S. Neill. Summerhill ist eine Herausforderung fiir
jede Padagogik »von oben«, besonders aber fiir die Staatsschule, die einen Erzie-
hungsanspruch der Erwachsenen als selbstverstindlich unterstellt. Wer die im
Grundgesetz verankerten Rechte von Kindern und Erwachsenen gegeneinan-

22 Auch diese Hilfe zur Selbstentwicklung kann man »Erziehung« nennen. Sie bedeutet dann aller-
dings, dass Eltern oder LehrerInnen ihre eigenen Vorstellungen, was gut fiir die Zukunft des Kindes
ist, zuriickstellen.

23 Vgl. zu seiner eindrucksvollen Biografie, inshesondere seiner Solidaritdt mit den ihm anvertrau-
ten Kindern bis in den Tod in den Gaskammern: Pelz (1994).

24 Vgl. Korczak (1994), formuliert in den 1920er-Jahren.

25  Verzicht auf Erziehung heift nicht Verzicht auf Prasenz, denn Eltern konnen nicht »nicht beein-
flussens.

26 Denn Eltern kdnnen durchaus »nicht erziehene.
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der abzuwigen versucht,” wird erleben, wie schwierig eine Begriindung des Er-
ziehungsanspruchs der Gesellschaft gegeniiber dem Persénlichkeitsrecht des
Kindes ist.

Auch wenn man Anspriiche der Gesellschaft an die Entwicklung ihrer Kinder
anerkennt: Es bleibt ein grundsétzlicher Unterschied in Korczaks Ansatz im Ver-
gleich zum herkémmlichen Erziehungsverstindnis — die Umkehr der Beweis-
last fiir Eingriffe in die kindliche Entwicklung. Nicht Freirdume fiir Kinder und
Jugendliche iniissen begriindet werden, sondern Einschriankungen dieser Frei-
rdume. Diese prinzipielle Freiheitsvermutung ist Leitidee unseres Grundgeset-
zes, sie ist bisher aber nur unzulénglich auf Kinder und Jugendliche angewandt
worden — und das, obwohl der Bundestag bereits 1992 die UN-Konvention iiber
die Rechte der Kinder von 1989 ratifiziert hat.”®

Erwachsene haben das Recht, iiber ihren Alltag selbst zu befinden. Wir gehen
davon aus, dass das Wohlbefinden im Jetzt ein legitimes Kriterium fiir ihre per-
sonlichen Entscheidungen ist. Die Idee, dass sich der Mensch stindig und nicht
nur im Kindesalter entwickelt, dass auch der Tod noch eine Entwicklungsauf-

27 Insbesondere Art. 1 und 2 vs. 6 ITund 71 GG.

28 Vgl. die Zusammenfassung bei Neumann (1999). Neumann diskutiert auch einige der bereits er-

wihnten Einwénde gegen volle Birgerrechte fur Kinder:

— Kinder kénnten nicht alle Rechte bekommen, da ihnen die erforderliche Kompetenz zu deren an-
gemessener Ausiibung fehlten.

Aber: Demokratische Rechte sind auch sonst nicht von besonderer (Fach)Kompetenz abhéngig; die-

ses Argument ist in der Geschichte immer zur Abwehr gegen Minderheiten oder benachteiligte Grup-

pen (z. B. gegen das Stimmrecht von Frauen!) eingesetzt und im Nachhinein widerlegt worden.

- Kinder konnten nicht alle Rechte bekommen, da sie auch noch nicht die volle Verantwortung fiir

ihre Handlungen tragen miissten (konnen).

Aber: Besondere Schutzrechte fiir Teilgruppen gibt es auch sonst in unserem Rechtssystem (z.B.

Schuldunfihigkeit im Strafrecht; Kiindigungsrecht bei Vertrdgen an der Haustiir; Mieterschutz ge-

geniiber Eigentiimern usw.). Allerdings miissten Erwachsene ihre Beratungspflicht ernster nehmen

als bisher - und sich daruin bemiihen, Kinder nicht unterschwellig doch in ihrem Sinne zu beeinflus-

ser.

- Kinder konnten nicht alle Rechte bekommen, da 1nan ihnen sonst (liber die korrespondierenden

Verantwortlichkeiten und Folgen) ihre »unbeschwerte« Kindheit nahme.

Aber: Diese »heile Kindheit« ist fiir viele eine Fiktion. Wenn Kinder ihre Interessen nicht wirkungsvoll

wahrnehmen kénnen, sind sie dein Wohlwollen der sehr unterschiedlich wohlwollenden Eltern aus-

geliefert. Ausfithrlicher dazu: Steindorfl u. a. (1994) [mit Abdruck der UN-Konventionen iiber die Rech-

te des Kindes]. Lorz (2003) macht in seinem Rechtsgutachten deutlich, dass der Art. 3 der Kinder-

rechtskonvention auch in Deutschland unmittelbar geltendes Recht ist.
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gabe darstellt, die neu zu bewdltigen ist, diese Langzeitperspektive hat sich wohl
in der Psychologie, aber nur begrenzt in der Pddagogik durchgesetzt. Wo also
ist der Schnitt zu machen, wenn es um die Bestimmung von Erziehungs- oder
gar Lernbedirftigkeit geht?

Es mag fiir viele selbstverstdndlich sein, auf das Alter hin zu sparen. Aber auf
Vorrat lernt wohl kaum ein Erwachsener. Wir lernen, wenn wir neue Kenntnisse
oder Fertigkeiten aktuell brauchen. Von Kindern aber verlangen wir das Ge-
genteil. Unsere Schulen sind primér auf die Zukunft hin angelegt. Was wir von
Kindern in der Schule verlangen, was wir mit ihnen im Unterricht machen,
rechtfertigen wir mit seinem Beitrag zu ihrer zukiinftigen Entwicklung (vgl. @
Kap. 23).

Die Frage, wie wir mit Kindern umgehen, entscheiden wir nach anderen Krite-
rien als bei Erwachsenen. Erwachsenen gegeniiber erwarten wir Respekt, weil
ihre Persénlichkeit ein hohes Gut ist, das auch rechtlich geschiitzt wird® — nicht
weil es ihre Entwicklung forderte. Kindern wird traditionell nur dann Selbst-
stindigkeit zugestanden, wenn sich begriinden l4sst, dass sie fiir ihre Entwick-
lung von Nutzen ist. Personlichkeitsrechte werden ihnen (wie frither den Frau-
en...) nur sehr begrenzt zugestanden. Ihr Jetz¢ wird instrumentalisiert als Mit-
tel fiir ferne und fremdbestimmte Ziele. Das ist das Manko einer jeden Erzie-
hung »von oben«— auch wenn sie sich auf das Ziel der »Miindigkeit« verpflichtet
fiihlt. Die Pddagogik gerit damit in einen schwer lésharen Konflikt. IThn wahr-
zunehmen hat grundlegende Folgen fiir das Selbstbild von Eltern und Lehre-
rlnnen. Eine Abschaffung der Schule wiirde das Problem nicht beseitigen.”
Mein Versuch, dieses Dilemma aushaltbar zu machen, stellt keine einfache 1.6-
sung dar. Er verlangt, das traditionelle Bild von Unterricht zu iiberdenken.

29 Vgl Art 1 und 2 des Grundgesetzes der Bundesrepublik Deutschland.
30 Vgl dazu unten = Kap. 40 und 41.
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2
»Offnung des Unterrichts« - mehr als nur eine andere Methode®!

»Offener Unterricht« ist eine hochst umstrittene, aber auch nicht klar definier-
te Alternative zu traditionellen Formen von Schule. Es ist deshalb zunéchst be-
grifflich zu kldren, was die Forderung nach mehr »Offenheit« fiir die Schule ins-
gesamt und speziell fiir den Unterricht bedeutet. Dazu sollen einige Probleme
beleuchtet werden, die mir fiir die heutige pddagogische und didaktische Dis-
kussion zentral erscheinen.

In einem zweiten Schritt wird genauer bestimmt, welche Rolle der Lehrperson
bei der Offnung des Unterrichts zukommt und wie verhindert werden kann,
dass die Offnung des Unterrichts zu einer Beliebigkeit von Aktivititen fiihrt.
Der letzte Abschnitt gibt einen kurzen Uberblick dariiber, was Untersuchungen
bisher iiber die Umsetzung und Verbreitung offener Unterrichtsformen sowie
iiber ihre Wirkung auf die Entwicklung von SchiilerInnen erbracht haben. Wir
werden dabei sehen, wie schwierig eine aussagekriftige Forschung in einem
so komplexen Feld ist.

Offnung der Schule - Offnung des Unterrichits

Unten in » Kap. 40 werden wir uns mit der Frage auseinander setzen, ob es
iiberhaupt sinnvoll ist, die Schule als einen selbststindigen Ort in der Gesell-
schaft zu erhalten. Die Herauslosung dieser Einrichtung aus dem Alltagsleben
hat ndmlich Schwierigkeiten zur Folge, die Schule und Unterricht iinmer wie-
der belasten: Wenn Schule ihre Berechtigung daraus gewinnt, dass sie anders
ist als der Alltag, dann kann dieses Anderssein leicht zu einer Kluft zwischen
Schulwissen und den individuellen Erfahrungen vor bzw. auflerhalb der Schu-
le fithren. Entweder erreicht der Unterricht die SchiilerInnen schon gar nicht -
oder das, was sie in der Schule lernen, bleibt bedeutungslos fiir ihr spéteres
Handeln im Alltag.®

31 Dieses Kapitel ist in vielen Diskussionen mit Falko Peschel gewachsen; vgl. zum offenen Unter-
richtin der Sekundarstufe die Themenhefte der Zeitschrift Pidagogik H. 12/1995 (47. Jg.) und 12/2004
(56.Jg.).

Empfehlungen fiir eine vertiefende Lektiire:

Briigelmann, H. (1996): Die Offnung des Unterrichts muss radikaler gedacht, aber auch klarer struk-
turiert werden. In: Balhorn/Niemann (1996, 43-60). Balhorn, H./Niemann, H. (Hrsg.) (1996): Spra-
chen werden Schrift. Miindlichkeit — Schriftlichkeit — Mehrsprachigkeit. DGLS-Jahrbuch »Lesen und
Schreiben«, Bd. 7. Libelle: Lengwil.

Peschel, F. (2002a+b): Offener Unterricht - ldee - Realitét — Perspektive und ein praxiserprobtes Kon-
zept zur Diskussion. Teil I: Allgemeindidaktische Uberlegungen. Teil II: Fachdidaktische Uberlegun-
gen. Schneider Verlag Hohengehren: Baltmannsweiler.

32 Vgl. das oft beklagte »Transferprobleme.
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Als Antwort auf diese Gefahr, dass sich die Schule von der Umwelt abschottet,
ist die Forderung nach einer »Offnung« von Schule und Unterricht entwickelt
worden. Die Offnung der Schule wird in der Reformdiskussion der vergangenen
20 Jahre in zwei Perspektiven gefordert und begriindet.

Um ein Gegengewicht zur fortschreitenden didaktischen Spezialisierung und
Isolierung der Schule zu schaffen, soll sie sich zu ihrem Umfeld, d. h. zur Ge-
meinde und ihrem Leben hin 6{fnen (»community education«). Hier kdonnten
den SchiilerInnen lebensndhere Lernméglichkeiten erschlossen werden.

Die dreifache Intention hinter dieser Forderung:

Die Schule soll ankniipfen an den auflerschulischen Erfahrungen der Schiiler,
z.B. im Anfangsunterricht Lesen und Schreiben »eigene Worter« von Schildern
und Plakaten des Stadtteils zu samnieln statt Arbeitsblétter zur Fibel abzuar-
beiten;

sie soll die Kompetenzen und Ressourcen in der Gemeinde nutzen, z.B. in Stadt-
teilprojekten unter Einbeziehung von Traditionen aus nationalen bzw. regio-
nalen Subkulturen;

sie muss den Transfer des schulischen Lernens in Handlungssituationen des All-
tags anbahnen, z. B. iiber die Mitarbeit an der Ldsung realer Probleme im Um-
feld und durch die Ubernahme von Verantwortung, etwa bei der Betreuung von
alten Menschen im Heim, beim Bau eines Kinderspielplalzes usw.

Zum Zweiten wird betont, dass nicht nur der Unterricht, sondern auch das
Schulleben und sein »heimlicher Lehrplan<® fiir die Personlichkeitsbildung
wichtige Erfahrungen vermitteln. Pidagogisch wird diese Einsicht gewendet als
Auftrag, im Sinne einer indirekten Erziehung eine Schulkultur zu entwickeln,
die wichtige personliche und soziale Erfahrungen fordert. Diese solle sich an
der Idee der Demokratisierung orientieren: die Schule als »Polis«, also als Staat

im Kleinen.”

Im Rahmen dieser Offnung der Schule wird spezifischer eine Offnung des Un-

terrichits gefordert. Auf diesen Anspruch will ich mich im Folgenden konzent-

rieren.”

Diese Forderung kniipft an grundlegenden Schwierigkeiten von Unterricht an:

— an der Schwierigkeit, Unterschieden in den Voraussetzungen und Lernstilen
der SchiilerInnen im Unterricht gerecht zu werden (e Kap. 26 ff.);

33 Vgl den gleichnamigen Sammelband von Zinnecker (1975).

34 Vgl. v. Hentig (1973); so aber auch schon Dewey, Freinet u. a. in der Reformpéddagogik der 20er-
Jahre, vgl. Flitner (1999, Kap. 5).

35 Dieses Buch ist zwar keine Didaktik. Deshalb finden sich in den folgenden Kapiteln auch keine
Handlungsanweisungen fiir »gulen Unterricht«. Allerdings werden Bedingungen beschrieben, unter
denen Lernen statifindet. Will Unterricht erfolgreich sein, muss er diesen Anforderungen gerecht wer-
den. Drei zentrale Bedingungen greife ich im Folgenden wieder auf, um von ihnen her eine didakti-
sche Perspektive zu skizzieren: die Offnung von Unterricht.
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- an der Schwierigkeit, LLernen von aullen zu steuern und bestimmte Metho-
den als generell wirksam vorzugeben (e Kap. 6 ff. und Kap. 53);

— an der Schwierigkeit, Ziele und Inhalte von Unterricht Schiilerlnnen ver-
bindlich vorzugeben (= Kap. 44 {f.).

Mit dem Anspruch der »Offenheit« (besser prozessorientiert: mit dem Anspruch
der Offnung) sollen also Einseitigkeiten einer hierarchisch verstandenen Er-
ziehung und einer Didaktisierung, die schulisches Lernen zunehmend vom
Leben abkapselt, verringert werden: Schule diirfe Kinder und Jugendliche nicht
nur formal in ihrer Rolle als »Schiiler« sehen, sondern miisse Lernen als einen
biografischen Prozess verstehen und deshalb im Unterricht Raum fiir die indi-
viduellen Erfahrungen geben (vgl. die Schulkritik in @ Kap. 40).

Was bedeutet dieser Anspruch fiir die Schulpddagogik und fiir die Didaktik?
Es geht nicht um eine Emotionalisierung der Beziehung. Offnung des Unter-
richts bedeutet nicht, Lehrerinnen und Schiilerinnen sollten eine familidre Be-
ziehung zueinander aufnehmen, Lehrer miissten jede Schiilerin, jeden Schiiler
»lieben«. Alle miissten »Freunde sein« und die Erwachsenen diirften die Jiinge-
ren nicht mehr fordern.

Im Gegenteil: Lehrer sind weiterhin, ja in besonderem MaBe in ihrer fachlichen
Kompetenz gefordert — bezogen auf Inhalte und deren geschickte Vermittlung.
Aber zugleich wird ihr Experten-Anspruch relativiert durch den geforderten
Respekt fiir die Rechte, fiir die Kompetenzen und fiir die jeweils besonderen
Maoglichkeiten bzw. Bediirfnisse des einzelnen Kindes.

Deshalb sollten wir die meist auf Fragen der Effektivitit eingeengte Diskussion
(»Lernen Kinder {Lesen, Rechnen, ...] im offenen Unterricht schlechter oder
besser?«) erweitern um normative Anforderungen an Unterricht in der Demo-
kratie: Wie sieht ein Ort aus, an dem das Aufwachsen junger Menschen und ihre
Entwicklung zu selbststdndigen Personlichkeiten geférdert wird?

Dimensionen der Offnung des Unterrichts

Analog den oben erwihnten grundlegenden Schwierigkeiten von Unterricht un-
terscheide ich drei Dimensionen seiner Offnung, die ihrerseits auf unter-
schiedliche Begriindungszusammenhénge verweisen:

— Die erste ist lernpsychologisch und didaktisch begriindet durch das Kriteri-
um der»Passung« von Aufgaben auf den Entwicklungsstand des Kindes:* Wie
kann Unterricht den Fidhigkeits- und Leistungsunterschieden zwischen den
Schiilern gerecht werden?

36 So schon entwickelt bei Heckhausen (1972); Aebli (1969).
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— Die zweite ist erkenntnistheoretisch und entwicklungspsychologisch be-
griindet durch eine konstruktivistische Sicht von Lernen:” Wie kann Unter-
richt die Erfahrungen und Vorstellungen der Schiiler aufnehmen, so dass neue
Konzepte und Strategien im verfiigbaren Repertoire verankert werden?

— Die dritte ist bildungstheoretisch und politisch begriindet durch das Kriteri-
um der Selbstbestimmung als Ziel und als Bedingung schulischen Lernens:*
Welches Maf} an Mitsprache und Mitverantwortung steht Schiilerinnen als jun-
gen Mitbiirgerinnen zu — auch in der Schule?

Diese drei Dimensionen lassen sich auch als Stufen interpretieren: theoretisch,
im Sinne einer zunehmenden Selbststindigkeit, die SchiilerInnen gewé&hrt wird,
und pragmatisch, im Sinne zunehmender Anforderungen an die berufliche und
personliche Entwicklung ihrer Lehrperson. Dabei schlielen die héheren Stu-
fen die niedrigeren als notwendige Voraussetzung mit ein. Zudem erlaubt diese
prozessuale Sicht Lehrerinnen und Lehrern eine Verénderung ihres Unter-
richts in Schritten, von denen schon der erste bedeutsam ist — wenn er im Blick
auf den letzten als Anndherung an das Ziel und nicht schon als Erfiillung des
Anspruchs verstanden wird.

Offnung des Unterrichts als Entwicklungsprozess zu verstehen ist wichtig. Denn
sie stellt hohe Anforderungen an die Lehrperson. Nur bei hoher fachlicher
Kompetenz wird sie in der Lage sein, das Denken und die Reaktionsweisen von
Heranwachsenden zu verstehen und gleichzeitig Briicken zu schlagen zu den
gesellschaftlichen Traditionen und Konventionen. Die Dynamik in einer offenen
Gruppe verlangt eine wache soziale Sensibilitit und ein besonderes Geschick
im Umgang mit Gruppenprozessen. Junge Menschen loszulassen und trotzdem
Verantwortung fiir die Begleitung ihrer Lernwege zu iibernehmen, setzt eine
personliche Reife und Souverinitit voraus, die vielen Erwachsenen fehlt. Off-
nung des Unterrichts zielt insofern nicht nur auf eine besondere Qualitit des
Lernens von SchiilerInnen ab: Sie schlieBt auch ein, dass sich die L.ehrperson
selbst als lernbediirftig und lernfiahig begreift.

Was hier mit »Offenheit« gemeint ist, will ich an zwei Schliisselkonzepten ver-
deutlichen, die in der didaktischen Diskussion und im Schulalltag sehr unter-
schiedlich ausgelegt werden: Mit »Ereiarbeit« werden den Kindern - je nach
Konzeption unterschiedlich grofe — Handlungsraume im Unterricht erdffnet;
»Wochenpldne« werden genutzt, um diese Freirdume — unterschiedlich stark —
zu strukturieren. Die Beispiele wihle ich vorrangig aus dem Grundschulunter-

37 Vgl vor allem Piaget (1973); Glasersfeld (1997).
38 Dewey (1916/64); Hentig (1973).
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richt: Selbststdndigkeit kann ja nicht erst dlteren SchiilerInnen gewahrt werden,
sie ist auf allen Jahrgangsstufen moglich.

Offnung des Unterrichts fiir Unterschiede zwischen den Kindern
[»methodisch-organisatorische Offnung« des Unterrichits]

Die erste Herausforderung an jeden Unterricht kommt von der Unterschied-
lichkeit der Schiilerinnen und Schiiler (vgl. die Kritik am Konzept des »norma-
len Schiilers« in = Kap. 26). Die Idee der leistungshomogenen Klasse von
Gleichaltrigen ist eine Fiktion. Schon amn Schulanfang unterscheiden sich die
Kinder in ihrem fachbezogenen Wissen und Kénnen erheblich.* Niimmt man
den durchschnittlichen Entwicklungsstand an schriftsprachlichen Erfahrungen
als Malstab, sitzen in einer ersten Klasse 4-jihrige Kinder neben 7-jahrigen.*
Trotz der Homogenisierungsversuche (Zuriickstellung nach den ersten Schul-
wochen; Wiederholung der Klasse; Uberweisung in eine Sonderschule) liegen
auch am Ende der Grundschulzeit die Leseleistungen der obersten 10% rund
drei Schuljahre iiber denen der untersten 10%.* In der Sekundarstufe wird er-
neut versucht, die Leistungen zu homogcnisieren. Abcr auch innerhalb der ver-
schiedenen Schulformen des dreigliedrigen Schulsystems streuen sie so erheb-
lich, dass sich die Verteilungen breit iiberlappen. So schneiden in der PISA-Stu-
die 20-40% der RealschiilerInnen beim Lesen besser ab als das untere Viertel
des Gymnasiums.*

Unterschiede zwischen Kindern beeinflussen in verschiedener Hinsicht den Er-

folg beim Lernen:

— unterschiedliches Wissen und Konnen aus der jeweiligen Biografie bestim-
men die vorhandene oder fehlende Passung von Aufgabe und Leistungsstand;

— unterschiedliche Lernstile verlangen fiir denselben Gegenstand verschiede-
ne Zugangsmoglichkeiten und Aneignungsweisen;

— unterschiedliches Arbeitstempo bestimmt Dauer und Umfang der méglichen
Leistung.

Vor diesem Hintergrund ist der iibliche gleichschrittige Unterricht in Jahr-
gangsklassen ein Problem.” Innere Differenzierung des Unterrichts ist deshalb

39  Ausfiihrlicher dazu unten = Kap. 28.

40 Vgl. Briigelmann (1983, 200f.).

41 Vgl. Briigelmann (2003).

42 Vgl. Baumert u. a. (2003, 65).

43 Faktisch existiert sie auch gar nicht mehr, da die Homogenitdt durch vorzeitige Einschulung,
durch Zuriickstellungen am Schulanfang und (z.T. mehrfache) Nichtversetzung aufgehoben wird. So
stellte schon Ingenkamp (1969) fest, dass von 1277 Sechstklédsslerinnen seiner Stichprobe nur 61%
zwolf Jahre alt waren und das Altersspektrum von 11 bis 16 streute.
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eine alte Forderung, die aber hiufig mit einer starken Lenkung durch die Lehr-
person einhergeht: Diagnose des Lernstandes, Zuweisung von spezifischen
Aufgaben, Kontrolle der Anniiherung an genau definierte Teilziele.*

Selbst in diesern Rahmen kann ein #Pochenplan noch sehr unterschiedlich aus-

sehen. So konnen die Aufgaben vorgegeben werden:

— entweder fiir alle gleich, so dass nur die Abfolge und das Arbeitstempo selbst
bestimmt werden konnen;

— oder differenziert nach einzelnen Kinder(gruppen), denen Aufgaben — nach
dem als gemeinsam unterstellten Leistungsstand — von der Lehrerin zuge-
wiesen werden;

— oder mit Alternativen zur individuellen Auswahl.

Von einer methodisch-organisatorischen Offnung des Unterrichts sprechen wir
erst im dritten Fall, wenn also die SchiilerInnen nicht nur Abfolge und Tempo
der Arbeit bestimmen, sondern auch selbst zwischen Aufgaben wéahlen und ihr
Vorgehen bei deren Bearbeitung selbst bestimmen konnen. In unseren Befra-
sungen von Pidagoginnen und Pidagogen wurde die »Offnung des Unterrichts«
primdr als ein solcher Raum fiir eine methodisch-organisatorische Individuali-
sierung »von unten« gedeutet:* Rund zwei Drittel verbinden den Begriff »Off-
nung« mit einem Eingehen auf die Leistungsunterschiede zwischen den Kin-
dern. Das richtige Ergebnis der Aufgaben steht fest. Aber die Schiiler kénnen
Abfolge, Zeitpunkt, Dauer und Form der Arbeit und ihre organisatorischen
Randbedingungen selbst bestimmen.

Nehmen wir das Beispiel Schreiben: Das Thema stellt die Lehrerin (z.B. »Im
Zo0«), auch die Form der Bearbeitung legt sie fest, z. B. als »Bericht«, dessen for-
male Merkmale vorweg im Sprachunterricht erarbeitet wurden. Aber wann die
Kinder schreiben, wie lange sie brauchen, welche Hilfsmittel sie nutzen, steht
ihnen - innerhalb der ausgewiesenen Zeiten - frei.* Damit vermindert sich er-
heblich der Druck, der durch einen gleichschrittigen Unterricht bei unter-
schiedlichen Voraussetzungen leicht entsteht. Solche Wahlmoglichkeiten sagen
freilich noch nichts iiber die Qualitit der Aufgaben selbst aus: z. B. iiber ihre Be-
deutsamkeit fiir das einzelne Kind; iiber die Moéglichkeiten, sich zu fordern,
Neues zu erfahren, individuelle Neigungen zur Geltung zu bringen, alternative
Lésungen zu entwickeln.

44 Vgl. zur Abgrenzung dieser »Differenzierung von oben« von der Individualisierung in Konzepten
offenen Unterrichts: Einsiedler (1988); Briigelmann/Brinkmann (1998, Kap. 5).

45 Vgl Briigelmann (2000).

46 Vgl. = Abb. 1 auf der folgenden Seite als Beispiel fiir einen solchen Wochenplan (noch aus der
Epoche der dlteren Rechtschreibung...)
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Wochenplan Name:

vom bis

fertig | kontrolliert

Schreiben Schreibe einen Bericht {iber

unseren Besuch beim Tierarzt in
der letzten Woche!

Partnerlesen:

Ube mit einem anderen Kind das
Stlick im Lesebuch auf S. 25 mit
verteilten Rollen zu lesen.

X : Néchste Woche schreiben wir
Rechtschreiben |25 "

Ube den Text als Dosen-Diktat,
Schleich-Diktat, Dreh-Diktat oder
‘| Hér-Diktat.

(Far das Har-Diktat muBt Du Dich
rechtzeitig in die Liste fiir den
Walkman eintragen!)

1. Stelle Dir ein Blatt mit dem
RCChnen Einmaleins der 7 und ein Blatt

mit dem Einmaleins der 9 her.
Lerne sie auswendig und 1a8
Dich von einem anderen Kind
abfragen.

Lesen

2. Mathebuch S. 27,

Aufgabe 5 a-d

s feabe fiir Speziaisten: S. 28,
Nr.7

Male ein Kaninchen und einen
Hasen und schreibe auf, worin sie
sich im Aussehen und ihrer
Lebensweise unterscheiden.

Sachunterricht

> Informationen dazu findest du im
Sachbuch 8.33 - Du kannst aber auch
andere Biicher aus der Klassenblicherei
benutzen,

Montag | Dienstag | Mittwoch | Donnerstag| Freitag

Abb. 1

Viele Materialien fiir »Freiarbeit« beschrinken sich némlich darauf, Aufgaben
aus Rechenbiichern oder aus Arbeitsheften zum Lesen bzw. Rechtschreiben in
Karteiform auszulegen. Die Aufgaben selbst sind genauso geschlossen wie in
den Schulbiichern. Was zihlt, ist auch hier das richtige Ergebnis. Zwar wird von
Selbstkontrolle gesprochen, gemeint ist aber eine Kontrolle durch das Materi-
al, in das die Lehrperson oder die Entwickler eines Lernmaterials bzw. Com-
puterprogramms eine bestimmte Lésung eingebaut haben.

Fiir viele Kinder bedeutet schon diese methodisch-organisatorische Offnung
eine erhebliche Entlastung: Sie sind nicht mehr abhédngig von Lob oder Tadel
einer Person. Sie konnen ihre Vorstellungen ausprobieren und sehen am Erfolg,
ob sie richtig gedacht haben. Die Auseinandersetzung mit der Sache wird also
nicht iiberlagert durch Beziehungsprobleme, und die SchiilerInnen entkommen
dem Gleichschritt eines Frontalunterrichts.
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Grundlegende Ordnungen im Wahrnehmungsbereich kénnen so vermittelt
werden, wie etwa das Sinnesmaterial der Reformpadagogin*’ Maria Montesso-
ri (1870-1952) zeigt. Auch bei der Automatisierung von vorher eingefiihrten
Operationen in der Mathematik oder beim Vokabhellernen im Fremdsprachen-
unterricht, also in der Ubungsphase des Lernprozesses, kénnen zeitlich be-
grenzte Aufgaben dieser Art, z. B. in Form von Lernspielen, sinnvoll sein.
Individuelle Ideen oder ein Austausch unterschiedlicher Sichtweisen zwischen
den Kindern werden dagegen bei einem solchen Vorgehen weder gefordert
noch gefordert.

Offnung zur personlichen Erfahrungs- und Denkwelt der Kinder
[didaktisch-inhaltliche Offnung«von Unterrichi]

Einen Schritt weiter fithrt die Einsicht, dass Lernen eigenaktives Konstruieren
bedeutet, nicht ein blofies Kopieren von Losungen.* Jede neue Erfahrung wird
von den Schiilern im Zusammenhang ihrer bereits entwickelten Vorstellungen
und Deutungsmuster interpretiert, und die Bedeutsamkeit einer Erfahrung hat
mit ihrem Bezug auf die alltédgliche Lebenswelt der Kinder zu tun.

Als zweite Forderung ist deshalb festzuhalten: Lernen lasst sich nicht als Trans-
port intakien Wissens aus einem Kopf in einen anderen organisieren. Offnung
des Unterrichts bedeutet dann, Madchen und Jungen den Raum geben, dass sie
ihre je eigenen Zugange zum Gegenstand finden kénnen. Verschiedene Studi-
en zeigen, dass wider Erwarten nicht nur die leistungsstarken, sondern auch
leistungsschwichere Schiiler von diesem Raum fir das eigene Denken profi-
tieren.”

Daraus folgt, dass es im Unterricht nicht bei der Wahl zwischen verschiedenen
(geschlossenen) Aufgaben bleiben kann, sondern dass sich die Qualitit der Auf-
gahen selbst &ndern muss. NVicht nur die Arbeitsbedingungen, auch die Aufgaben
selbst miissen offen, d. h. in dem Sinne anspruchsvoller werden, dass sie Raum fiir

47 Unter dem Stichwort »Reformpidagogik« werden verschiedene Ansitze zusamimengefasst, die
Anfang des 20. Jahrhunderts bis in die 1930er-Jahre hinein als Alternativen zum etablierten Schulwe-
sen entwickelt wurden (vgl. die gut lesbare Einfilhrung von Flitner 1992).

48 Vgl. die grammatischen und orthographischen Ubergeneralisierungen beim Sprach- und Schrift-
erwerb in @ Kap. 7 und 8 oder die von Kindern erfundenen »Umweg«-Strategien beim halbschriftli-
chen Rechnen, die u. a. Hengartner (1998) und Selter/Spiegel (1997) durch Uberforderungsaufgaben
herausgefunden haben.

49 Vgl. fiir den Mathermatikunterricht: Ratzka (2003); Scherer (1995); Stern (1997); fur den Schrift-
spracherwerb: Peschel (2003) und allgemein: Einsiedler (1997, 240). Vgl. zu den notwendigen Struk-

turen unten 8. 41.
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Wochenplan Name:

vom bis
fertig
Freies Schreiben: konfrenz
Am Freitag wird vorgelesen!
LeS en: ‘Wihle Dir in der Leseecke ein
* Buch zum Lesen aus.
Male ein Bild dazu!
. -]1. Ube mit einer PartnerIn die

Rechnen . Einmaleins-Reihen, die Dir noch

schwer fallen:

2. Am Brett hiingen die K
Riitselaufgaben von den anderen | joEcct®
Kindern. Such Dir aus, welche Losung mit
Du bearbeiten mdchtest. ;"il‘:g;!
3. Denk Dir auch eine
Riitselaufgabe aus.

ReChtSChI‘elbUIlg: 1. Arbeit an der Rechtschreibung
von Wortern

2. Sammle Warter, in denen das
<a> lang klingt wie in Ameise.
Ordne sie!

Projekt
Mittelalter:

Montag | Dienstag | Mittwoch [Donnerstag| ™ Freita

Abb. 2

selbststindiges Denken und einen inhaltlichen Bezug zu der Erfahrungswelt der
Kinder eriffnen.”

Von den Lehrern unserer Befragung assoziieren nur noch knapp die Hilfte sol-
che Vorstellungen mit dem Begriff »Offnung des Unterrichis« (gegeniiber zwei
Dritteln bei der methodisch-organisatorischen Offnung). Im Blick auf die Rea-
lisierung dieser Anspriiche im Unterricht scheint sich das organisatorische Ver-
stindnis noch stérker durchzusetzen. Als »weitgehend umgesetzt« nennen 30-
50% der Lehrer organisatorisch-methodische Aspekte, wihrend Formen di-
daktisch-inhalilicher Offnung nur einen Realisierungsgrad von 10-15% errei-
chen.

50 Vgl = Abb. 2 als Beispiel fiir einen Wochenplan in diesem Verstandnis.
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Was unterscheidet nun die inhaltliche Offnung von der methodischen Diffe-
renzierung konkret?

Das Weiterfithrende wird anschaulich, wenn wir Freinets Werkstitten mit All-
tagsgegenstinden Montessoris »vorbereiterer Umgebung« mit didaktisch ein-
deutig definierten Materialien gegeniiberstellen. Der franzésische Reformpa-
dagoge Celestin Freinet (1896-1966) brach bewusst aus dem didaktisierten
Lehrgang aus in die aullerschulische Welt als Lernfeld, bezog Alltagsmaterial
und Geriite aus der Erwachsenenwelt — wie die Druckerei - in das Klassenzim-
mer ein. Zudem forderte er die Korrespondenz der SchiilerInnen mit anderen
Klassen als soziale Rahmung ihrer Arbeit.

Das oben angefiihrte Beispiel »Schreiben von Texten« wiirde auf dieser Stufe der
Offnung insofern eine neue Qualitit gewinnen, als die Kinder auch Inhalt und
Form von Texten selbst bestimmen. Sie machen zum Thema ihrer Geschichten,
was sie personlich beschiftigt, und stellen es so dar, wie sie glauben, andere an-
sprechen zu kénnen.*

Nach diesem Verstindnis von Offnung des Unterrichts kénnte ein Fochenplan
so aussehen, dass zwar Rahmenaufgaben vorgegeben sind, z. B. »Arbeit an der
Rechtschreibung von Worterne, dass aber die Kinder selbst entscheiden, ob sie
einzelne Worter iiben (»eigenec, die sie héufig in ihren Texten brauchen, oder
»schwierige«, in denen sie immer wieder Fehler machen) oder ob sie einer »For-
schungsfrage« nachgehen (z.B. »Wie wird das /i:/ in der Regel verschriftet?*).
Auch die Form des Ubens kénnten sie selbst bestimmen: Partnerdiktat, Ab-
schreiben von Wendekarten, Arbeit mit einer Rechtschreibkartei, Ordnung von
Wortern nach einem bestimmten Rechtschreibmuster.

Freiarbeit hieBe dann in dieser Sicht: Die Kinder kénnen im Auftragsrahmen
selbst Aufgaben wihlen oder erfinden. Und wenn doch bestimmte Aufgaben
vorgegeben werden, lassen sie eine unterschiedliche Bearbeitung zu.”
»Selbstkontrolle« meint in diesem Verstidndnis von Offnung nicht den Vergleich
der eigenen mit einer Musterlosung, sondern eine argumentative Auseinan-
dersetzung mit anderen Sichtweisen und Vorgehensweisen, z. B. mit mathema-
tischen Modellierungen eines Problems durch andere oder mit alternativen
Strategien beim Rechnen. Sie verlangt damit eine Haltung gegeniiber der eige-
nen Arbeit, die von Psychologen als Metakognition bezeichnet wird, im Sinne

51 Vgl dazu die einfithlsamen Berichte von Bambach (1989) aus der Laborschule Bielefeld - schon
fiir sich genommen ein besonderes Stiick Literatur.

52  Vgl. Peschel/Reinhardt (1998).

53 Beispiel wire eine leere »Rechenmauer« zum Addieren, in die die Kinder unterschiedliche Aus-
gangszahlen eintragen und dann die entstehenden Muster kommentieren (vgl. Wittmann/Miiller
1991), oder die Bearbeitung eines Alltagsproblems, z. B. der Frage, wie viel Wasser ein Haushailt unter
verschiedenen Bedingungen verbraucht.
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einer kontinuierlichen Selbstbeobachtung und -korrektur bei der Arbeit. Das
Kreisgespriach am Ende eines jeden Vormiitags oder einer Einheit bietet das
Forum, in dem die Kinder ihre Vorstellungen austauschen kénnen und sich den
Riickfragen und Einwdnden von Mitschiilern und Lehrperson stellen miissen.
Die Schweizer Didaktiker Gallin und Ruf (1998) verwenden fiir dieses kon-
struktivistische Verstindnis von Lernen die einprigsame Formel: vom Singuld-
ren iiber das Divergierende zum Reguldren, d.h. von den personlichen, oft un-
zuldnglichen Vorstellungen und Strategien iiber die Auseinandersetzung mit
den Sichiweisen anderer hin zur Verstindigung iiber Konventionen.**

Die Verantwortung der Schiiler und Schiilerinnen fiir konkrete Arbeiten nimmt
also im Vergleich zum methodisch-organisatorischen Verstidndnis erheblich zu.
An Entscheidungen iiber Ziele des Unterrichts werden sie aber auch auf dieser
Stufe nicht beteiligt.

Offnung zur Mitwirkung an Entscheidungen
und ihrer Mitverantwortung durch Kinder
ppidagogisch-politische Offnung« von Unterrichi]

Bei der Gestaltung des Unterrichts geht es nicht nur um die Effektivitit von Me-
thoden fiir fachliches Lernen. Didaktik muss sich auch der normativen Frage
stellen, welches Bild vom Menschen sie hat. Unter welchen Bedingungen sol-
len Kinder und Jugendliche in unserer Gesellschaft aufwachsen? Die Diskussi-
on liber Kinderrechte hat deutlich gemacht, dass unsere Schule nach wie vor
von einer fragwiirdigen Vorstellung der Unmiindigkeit ausgeht.

Gegen die hierarchischen Konzepte der Bekehrung und Belehrung soll das Prin-
zip der Begegnung gestellt werden (e Kap. 39). Die dritte Forderung lautet des-
halb: Unterricht muss Schiilern Raum fiir eine Mitbestimmung von Zielen und
Inhalten eroffnen.

Bisher haben wir unterstellt, dass letztlich die Lehrer, der Lehrplan oder das
Schulbuch bestimmen, was die Kinder lernen — entweder festgelegt auf kon-
krete Kenntnisse bzw. Fertigkeiten oder zumindest als Vorgabe bestimmter
Probleme oder Aufgaben. Selbststandigkeit der Schiiler beschridnkte sich also
auf inhaltliche Ideen und das methodische Vorgehen bei der Lésung von Auf-
gaben. Die Entscheidung tiber die Aufgaben selbst blieb der Lehrerin vorbe-
halten.

Auch in unserer Befragung verstand nur knapp ein Drittel der Lehrer den Be-
griff »Offnung« im Sinne von mehr Selbststindigkeit und Mitbestimmung im

54 Dass dies schon im Anfangsunterricht, zum Beispiel beim freien Aufschreiben unterschiedlicher
Deutungen desselben Themas moglich ist, zeigen eindrucksvoll die Beispiele von Dehn (2000).
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Unterricht - gegeniiber immerhin knapp 50% bzw. 65% bei der methodischen
und der didaktischen Offnung. Der Anieil von Lehrern, die fiir ihren eigenen
Unterricht Formen politisch-pidagogischer Offnung als weilgehend realisiert
nennen, lag sogar bei nur 5-10%.%

Im Gegensatz zu dieser eingeschrinkten Mitwirkung an der Unterrichtsplanung
findet die Mehrheit der Lehrer es im Blick aufdas soziale Zusammenleben wich-
tig, die Kinder in die Mitverantwortung zu nehmern, wie die Zustimmung zu fol-
genden Anspriichen an Unterricht zeigt (je nach Aspekt 40-70%):

— Schiiler an der Festlegung von Klassenregeln beteiligen;
— ihnen Mitverantwortung fiir die Lésung von Konflikten zugestehen;
— sie ihre Gruppe/Partner selbst wihlen lassen.

Auch in der Realisierungsbreite liegen die Werte fiir die sozialen Aspekte der
Offnung mit 20-40% deutlich hoher als die Mitwirkung an der Unterrichtspla-

nung.

Was aber heilit »Mitbestimmung« im Unterrichtsalltag?

Ein Wochenplan kénnte so aussehen, dass die Lehrerin und die Klasse gemein-
sam einen Arbeitsplan enfwickeln und seine Umselzung kontrollieren, wie es der
US-amerikanische Reformpadagoge John Dewey (1859-1952) mit seiner Pro-
jektmethode fordert. Denn Dewey bestimmt Projefte nicht dulierlich als Vorha-
ben, die fachiibergreifend angelegl sind und die in handgreifliche Produkte
miinden, sondern inhaltlich durch die Mitverantwortung und -kontrolle der ge-
meinsamen Arbeit durch alle Beteiligten.

Eine stiarker individuelle Variante der Mitbestimmung wére, dass der Lehrer mit
einzelnen Schiilern sogenannte »Lernvertrage« abschlieBt iiber bestimmte Auf-
gaben und fiir eine iiherschaubare Zeit.*® Die Kinder machen Vorschlige, die
von der Lehrperson aus ihrer Erfahrung kommentiert und dann von beiden ge-
meinsam festgelegt werden.

Freiarbeit hielle dann, dass die Kinder eigene Ideen fiir Arbeitsvorhaben ein-
bringen und gemeinsam oder individuell umsetzen kénnen.” Beispielsweise
konnten sie morgens im Eingangskreis jeweils vortragen, welche Arbeit sie sich
fiir den Tag vornehmen, und mittags vor der Gruppe Rechenschatft iiber das Er-
reichte ablegen bzw. Schwierigkeiten zur Diskussion stellen. Fiir alle gemein-
sam gilt, dass in der Schule gearbeitet wird - aber nicht, was die Einzelnen ar-

55 Unsere informellen Befragungen von Studienanfingern zeigen, dass diese Werte im Sekundar-
bereich Il noch deutlich niedriger liegen.

56 Vgl das Beispiel in @ Abb. 3 auf der folgenden Seite.

57 Vgl u.a. die von Falko Peschel (2003) geschilderten Vorhaben in seiner Grundschulklasse.
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Abb. 3

beiten. »Selbstkontrolle« beschrinkt sich in diesem Kontext nicht auf die An-
wendung metakognitiver Strategien, sondern bedeutet eine gegeniiber der
Gruppe und der Lehrerin verantwortete Selbststandigkeit. Die eigene Arbeit
und Erfahrung wird reflektiert, aber nicht nur im Blick auf das gegenstandsbe-
zogene Lernen, sondern auch auf die personliche Entwicklung des Kindes.”

58 Vgl die 1dee eines »Reisetagebuchs« zur individuellen Arbeit an Kernideen bei Gallin/Ruf (1998).
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Offnung bis zur Beliebigkeit?
Zur Rolle der Lehrerin im Offenen Unterricht

Viele Pddagogen verstehen offenen Unterricht sehr eng und tiberschitzen damit
die bereits erreichten Offnungsgrade.” Sie sehen Offnung nur methodisch-or-
ganisatorisch, d. h. als eine Form der inneren Differenzierung, und verlagern
die Steuerung des Lernens lediglich aus ihrer Person in das Material.”
Andere, vor allem Kritiker der Offnung, fassen sie zu weit. Sie unterstellen, jedes
Kind kénne im offenen Unterricht machen, was es wolle, und die Lehrerin
schaue nur zu. Uberdies werde das heute besonders wichtige soziale Lernen auf
dem Altar verabsolutierter Individualisierung geopfert. Schliefilich bemingeln
sie, die geforderte Zuriickhaltung der Lehrperson liefere die Kinder aus-
schliefllich den heimlichen Erziehern aus: dem unreflektiert wirksamen Vorbild
von Eltern und Lehrern als Bezugspersonen, den unterschwellig wirksamen
Medien und den starken Kindern in der Gleichaltrigengruppe. Zieht sich die Pi-
dagogik ganz zuriick, besteht diese Gefahr in der Tat. Wie also ist ihre Rolle zu
definieren?

Ich sehe ihre Aufgabe darin, Gegengewicht zu sein und damit dominante Kréif-
te auszubalancieren, um den Kindern Spielrdume und Perspektiven fiir ihre ei-
gene Entwicklung zu erdffnen.” Diese Aufgabe der Lehrerin lisst sich genauer
iiber den Begriff der »Herausforderung« bestimmen:*

Herausforderung durch Sachen

— Herausforderung durch Personen
Herausforderung durch Traditionen
Herausforderung durch Institutionen.

Ein in diesem Verstdndnis als »offen« qualifizierter Unterricht bedeutet also: Die
Lehrerin versucht nicht, »Stoffe« oder Normen zu vermitteln, sondern sie for-
dert die Erfahrungen, das Denken, die Urteile der Kinder heraus. Wesentliche
Anregungen und Hilfen erhalten die SchiilerInnen auch voneinander — wenn
der Unterricht ihnen Raum dafiir gibt.

Statt Wissen und Kénnen als Produkt zu »transportieren«, werden Lehrpersonen
zu kritischen Begleitern von Lernprozessen, in die sie zwar bestimmte Themen,
Fragen, Impulse einbringen, deren Wirkung auf die Schiilerinnen und Schiiler
sie aber nicht verlésslich steuern konnen.

59 Vgl die Differenz zwischen Selbst- und Fremdeinschétzung in den Untersuchungen von Hanke
(1996, 34) und Briigelmann (2000, 140).

60  S. zur Kritik solcher Reduktionen: Peschel (2002a).

61 Dieses Verstdndnis der padagogischen Rolle habe ich zuerst 1971 bei Lawrence Stenhouse ken-
nen gelernt, dem ich wesentliche Impulse fiir die Entwicklung meiner Konzeption des offenen Unter-
richts verdanke (vgl. Briigelmann 1972a und zusammenfassend Stenhouse 1975).

62  Ausfiihrlicher Briigelmann (1996).
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Schon diese Kurzformel macht deutlich, dass Lehrer eine wichtige Funktion
haben: Kinder herauszufordern, indem sie

- Fragen stellen (»Wie bist du darauf gekommen?«, »Was soll das bedeuten?«)

- Alternativen aufzeigen (»Probier es doch einmal sol«, »Ich wiirde es so ma-
chen!<)

— Zwejfel duflern (»Geht das denn auch, wenn ...?«, »Marc hat ein anderes Er-
gebnis«).

Der Begriff »Offnung« bekommt damit einen zusitzlichen Sinn: Unterricht soll
nicht kanalisieren und festlegen, indem »falsche« Vorstellungen der Schiiler
durch »richtige« ersetzt werden. Er soll vielmehr helfen, diese zu priifen, zu ent-
wickeln und zu erweitern. Zentrale Aufgabe der Lehrperson ist es, die Interak-
tionen zu beobachten und so zu beeinflussen, dass das Spektrum der Mdéglich-
keiten erhalten bleibt oder sogar erweitert wird.” Thre eigenen Vorstellungen
soll sie nicht qua Amt durchsetzen, sondern argumentativ in eine inhaltliche
Auseinandersetzung einbringen. »L.ernen machen« kann man niemanden, auch
nicht in einem Unterricht, der Schiiler bestiminte Aktivititen vorschreibt. Wie
weit sie sich darauf einlassen, ist immer eine Frage der individuellen Nutzen-
kalkulation.” Was sie aus solchen Aktivititen mitnehmen, hingt von ihrem per-
sonlichen Engagement ab. Sanktionen kénnen allenfalls eine oberflidchliche An-
passung erzwingen. Diese Spannung zwischen Lehrer- und Schiilerinteressen
wird durch eine Offnung des Unterrichts aber nicht erzeugt, sondern nur offen
gelegt.

In welchem MalBe Lehrer diese Einsicht im Schulalltag realisieren kénnen,
hingt von duBeren Bedingungen, aber auch von ihrer eigenen Kraft ab. Wich-
tig ist, dass sie sich klar machen, was sie persdnlich richtig finden, und dann die
eigenen Anspriiche am aktuell Méglichen orientieren.

Und was sagt die Forschung zur Offnung des Unterrichis?

Unsere Untersuchung zur Verbreitung offenen Unterrichts zeigt:*® Schon was
unter »Offenheit« verstanden wird, streut unter Lehren erheblich. Das erklart
auch die hiufigen Missverstindnisse in pddagogischen Diskussionen zu diesem
Thema.

Zudem nimmt ihre Zustimmung zu den drei Formen der Offnung entsprechend
der hier dargestellten Stufen deutlich ab: Eingehen auf Unterschiede - ja; aber
Mitbestimmung eher nein.

63 Vgl meine Vorschlige fiir geeignete Strukturen in Briigelmann (1996).
64 Vgl dazu Heid (1996, 68).
65 Vgl Briigelmann (1997; 2000).
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Dariiber hinaus gibt es eine deutliche Diskrepanz zwischen dem, was Lehrer
fiir ihren eigenen Unterricht wichtig finden, und dem, was sie tatsédchlich tun.
Dieser Befund kann vor allem Anfinger entlasten: Es scheint selbst fiir Berufs-
erfahrene nicht einfach zu sein, ihren Unterricht zu 6ffnen. Die Diskrepanz zwi-
schen Anspruch und Praxis verweist auf Schwierigkeiten der Umsetzung:
begrenzter Platz in der Klasse, fehlende Materialien, Widerstand im Kollegium,
abweichende Erwartungen von Eltern. Eine grofie Rolle spielen aber auch Ge-
wohnheiten und Angste der Lehrer selbst. Schule ist geprigt durch eine jahr-
hundertealte Tradition, die jeder von uns am eigenen Leib erfahren hat. Es ver-
langt Vertrauen in Kinder und Jugendliche, sie loszulassen, aber auch Mut ge-
geniiber Personen im Umfeld der Schule.

Viele Lehrer hoffen auf die Forschung. Sie soll herausfinden, ob offene Unter-
richtsformen effektiver sind als traditioneller Unterricht. Die bisher vorliegen-
den Untersuchungen aber enden in einem Patt — mit unterschiedlichen Tendenzen
in Einzelstudien.®

Wie leichtfertig mit den oft fragilen Befunden umgegangen wird, zeigt die Re-
zeption der einflussreichen SCHOLASTIK-Grundschul-Studie.” »Neue Studie
des Max-Planck-Instituts widerlegt Reformpadagogik« titelte damals vollmun-
dig die »Welt am Sonntag« (Noh 1997). Und die Frankfurter Allgemeine Zeitung
fasste die Ergebnisse der Untersuchung mit dem Zitat zusammen:

»Zum >Entsetzen vieler Reformpiddagogen<, wie Professor Weinert sagt, -erwie-
sen sich jene Lehrer als tiberdurchschnittlich erfolgreich, die einen zielgerich-
teten und straff strukturierten Unterricht bevorzugen und sich nicht in erster
Linie als Betreuer autonomer Lerngruppen begreifen. Letztere nennen ihren
Stil gemeinhin >offenen Unterrichtc...« (Schmoll 1997)

Offener Unterricht am Ende? Priifen wir, was in dem wissenschaftlichen Ab-
schlussbericht der SCHOLASTIK-Studie wirklich steht.®

Aus den spezifischen Befunden (a. a. O., 247-251) zu unserer Frage wird deut-
lich: Die Untersuchung war gar nicht auf einen Vergleich von »offenem Unter-
richt« (oder gar »der« Reformpéddagogik) und lehrerzentriertem Unterricht hin

66 Vgl die Ubersicht und methodische Kritik in Briigelmann (1998). Schwierig ist die Einschatzung
der Befunde vor allem deshalb, weil die meisten Studien unter gegebenen Unterrichtshedingungen
durchgefiihrt werden, d. h., dass sie sich in der Regel auf eine Untersuchung der ersten beiden Stufen
der Offnung beschrénken (miissen), z. B. auf die didaktische »Strukturierung« von Lernsituationen
(Jonen u.a. 2003; Méller u. a. 2003), deren Bedeutung aber je nach Kontext (Grad der Offnung auf
Stufe 3) unterschiedlich zu bewerten ist.

67 Vgl. Weinert/Helmke (1997).

68 Vgl. ergdnzend unten = Kap. 53.
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angelegt. Entsprechend waren die Klassen nicht unter dieser Fragestellung
ausgesucht worden und sie sind im Nachhinein auch nicht als Repriasentanten
fiir diesen Unterricht ausweisbar. Konkret lidsst sich zeigen, dass die Klassen in
wichtigen Dimensionen das Spekirum moglicher Auspriagungen gar nicht ab-
decken (a.a.O., 510ff.). Insofern kann die Untersuchung allenfalls als Beleg
dafiir herangezogen werden, wie sich unterschiedlich stark vorstrukturierte

Formen eines lehrerzentrierten Unterrichts auswirken, nicht aber dafiir, wie sich

dieser von einem offenen Unterricht unterscheidet.

Gesteht man dennoch zu, dass die Instrumente geeignet sein kénnten, einige

wesentliche Unterschiede in diesem Kontrast zu erfassen, so bleibt festzuhal-

ten:

Aus dem breiten Spektrum der Leistungen wurden mit Mathematik und Spra-

che nur zwei Ficher und aus diesen - z. B. mit der Rechtschreibleistung im Dik-

tat — nur kleine Ausschnitte erfasst. Aussagen iiber die Qualitit und die Wir-
kungen von Unterricht insgesamt sind auf dieser Grundlage stark einzu-
schrianken:

- Stalistisch gesichert® ist ein Zusammenhang zwischen Indikatoren direkter
Unterweisung und dem Leistungszuwachs nur in einem der beiden (Teil-)Fa-
cher, namlich Mathematik. Fiir die Rechtschreibung konnte {iberhaupt kein
Unterschied nachgewiesen werden.

— Mit Korrelationen von rund .30 sind die Zusammenhinge selbst in Mathe-
matik sehr niedrig. Die behaupteten Unterschiede zu »offeneren« Unter-
richtsformen sind also marginal.

- Ein Einzelfallvergleich der besonders erfolgreichen Lehrerinnen und Leh-
rer auf Fallebene zeigt sogar, dass sich deren Lehrstil-Profile in der Dimen-
sion Strukturiertheit gar nicht einem Pol zuneigen. Noch deutlicher bestatigt
dies eine erginzende Teilstudie von Lingelbach (1995).

Entsprechend vorsichtig dufiern sich die Autoren in ihrem eigenen Fazit, das sie
mit einem Vergleich der sechs erfolgreichsten Klassen illustrieren:
»Erfolgreicher Unterricht kann auf eine sehr verschiedene, aber nicht beliebi-
ge Weise realisiert werden. [...] Nur in einer Klasse sind namlich alle effektiven
Unterrichtsmerkmale auch tiberdurchschnittlich ausgepragt; in allen anderen
Klassen finden sich recht bizarre [! brii] Merkmalsprofile.« (Weinert/Helmke
1997, 472).

So viel zur angeblichen Widerlegung™ »der« Reformpddagogik. Unter for-
schungsmethodischen Gesichtspunkten ist die viel zitierte englische Untersu-

69 vgl. zu den technischen Begriffen dieses Abschnitts unten = Kap. 61.
70 Rauin (2004) spricht in seiner forschungsmethodischen Kritik der SCHOLASTIK-Studien sogar
von einer »Padagogik im Bann empirischer Mythen«.
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chung zur »open education« von Bennett (1976) dhnlich kritisch zu bewerten.”
Wie bereits erwdhnt haben auch spezifischer angelegte Untersuchungen von
Konzepten offenen Unterrichts kein klares Bild erbracht,” obwohl die breiter
fundierten Metaanalysen aus den USA ein fiir den offenen Unterricht deutlich
positiveres Bild ergaben als etwa die Benneti-Studie.” Widerlegt sind jedenfalls
die gidngigen Forderungen einer maglichst frithen Vorbereitung auf die Harten
des Lebens.

Autoritdre Erziehungsstile und starker Leistungsdruck sowohl von Eltern als
auch von LehrerInnen korrelieren mit mehr Verhaltensproblemen und schlech-
terer Leistung in der Schule.” Ausdriicklich positive Befunde gibt es zu den Aus-
wirkungen eines Erziehungsstils von Eltern” und von Lehrern’, der die Auto-
nomie und Verantwortung von Kindern fiir ihre eigene Arbeit stirkt, auf die
schulischen Leistungen. Aber im Ubrigen sind die empirischen Befunde nicht
eindeutig. Sind mithin alle anderen Erziehungsstile und Unterrichtsformen
gleich »gut«?

Oft wird verkannt, dass es sich bei der Entscheidung zwischen alternativen di-
daktischen Konzeptionen zunichst um eine normative Frage handelt:”” Wie will
diese Gesellschaft, wie soll inshesondere die Schule ihre jungen Mitbiirger be-
handeln? Wer sich zur Gleichberechtigung der nachwachsenden Generation

71 Vgl Gray/Satterly (1981); Kasper (1992); die Bennett-Gruppe hat daraufhin ihre Interpretationen
selbst relativiert (vgl. Aitken u. a. 1981a), was in der deutschen Diskussion allerdings nur von wenigen
zur Kenntnis genommen wurde (vgl. Einsiedler 1981; analog zur Kritik an der Rezeption der Bennett-
Studie in den USA: Walberg 1985, 226; Fraser u.a. 1987, 161-163). Auch wenn spéter einige Befunde
der Bennett-Studie durch Mortiinore u. a. (1989) bestatigt wurden, ist generell der in @ Kap. 53 und 62
grundsitzlicher formulierte Vorbehall zu bedenken, dass es in einer breiteren Erhebung aufieror-
dentlich schwierig ist, Konzepte und Kontexte so weit konstant zu halten, dass sich tatséchlich gene-
relle Aussagen zu einein padagogischen Ansatz machen lassen.

72 Vgl etwa fiir den Sekundarbereich (im Kontext von TIMSS) die Schweizer Studie von Moser u. a.
(1997), die ebenfalls keine globalen Leistungsunterschiede zwischen unterschiedlich stark lehrer-
zentriertern Unterricht festsiellen (Moser 1997, 192, Tab. 7-2).

73 Vgl. Giaconia/Hedges (1982). Ungiinstiger fallen demgegeniiber Befunde der BLIU-Studie im
deulschen Sekundarschulen aus (Gruehn [2000, 167]). Die widerspriichlichen Ergebnisse verweisen
noch einmal auf die hohe Bedeutung des konkreten Kontexts des Unterrichts und seiner Untersuchung
(vgl. Briigelmann 1998). Allerdings zeigt sich — wie schon bei SCHOLASTIK - auch in der Studie von
Gruehn (a. a. 0.,214), dass das Merkinal »Mithestimmung« in der Stichprobe nicht breit streut, so dass
eher Variationen im lehrerzentrierten Unterricht erfasst werden als ein konsequent schiilerorientier-
ter Unterricht.

74  Vgl. zum Erziehungsstil der Eltern: Tiedemann u. a. (1981); Bawnrind (1991), zur Wirkung des
Fithrungsstils von LehrerInnen: Fend (1977). Ebenso konnte fiir die Grundschule gezeigt werden, dass
ein Verzicht auf Noten keine schlechteren Leistungen zur Folge hat, s. & Kap. 57.

75 Vgl. Grolnick/Ryan (1989).

76 Vgl Grolnick/Ryan (1987); Ryan/Grolnick (1986).

77 Diesbetont auch Meyer (2004, 12) nachdriicklich, stellt aber in den folgenden Kapiteln seines Bu-
ches primér auf die Effektivitit im fachlichen Bereich ab.
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bekennt, kommt damit zu einer anderen Pddagogik als jemand, der Kinder und
Jugendliche als »erziehungsbediirftig« sieht.

Grundsaétzlich ist dazu anzumerken: Man kann die »Richtigkeit« einer Pddago-
gik oder einer Didaktik nicht empirisch beweisen. Es gibt verschiedene Mog-
lichkeiten forderlicher Erziehung und erfolgreichen Unterrichts. Zudem kon-
nen dhnliche Arbeits- und Sozialformen unter unterschiedlichen Bedingungen
auch unterschiedliche Effekte haben.” Evaluation kann nur - sozusagen nega-
tiv — iiberpriifen, ob und wo dieser breite Raum vertretbarer Alternativen ver-
lassen wird. Solange nicht nachgewiesen ist, dass eine Offnung des Unterrichts
zu einem Absinken von fachlichen Leistungen fiihrt, sind die normativen Prin-
zipien eines partnerschafilichen Umgangs mit Kindern Grund gcnug, die hie-
rarchischen Formen der Belehrung abzubauen. Die UN-Kinderrechtskonventi-
on von 1989, inzwischen von den meisten Mitgliedsstaaten auch ratifiziert, setzt
da auch rechtliche Mafistibe, an denen die Schule der Zukunft sich messen las-
sen muss. Welche Chancen ein offener Unterricht - auch fiir das fachliche Ler-
nen — bietet, zeigt Peschel (2003) mit der Evaluation seiner vierjahrigen Arbeit
in der eigenen Grundschulklasse. Ob das von Peschel eindrucksvoll belegte Po-
tenzial des Ansatzes auch an anderen Orten zum Tragen kommt, hidngt aber von
weiteren Bedingungen ab. Diesen Voraussetzungen werden wir in den folgen-
den Kapiteln genauer nachgehen.

Eine ganz zentrale Bedingung ist die Lehrperson selbst. Thr Menschenbild und
ihr Verstindnis vom Lernen prigen nachhaltig, ob Offnung des Unterrichts eine
methodische Mafinahme bleibt oder als pddagogisclie Haltung wirksam wird.

78 Vegl. zu dieser Kontextabhéngigkeit der Wirkungen »gleicher« Unterrichtsformen: Moser (1997,
199-202) und unten = Kap. 53.
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Wie kommt die Wekl in den Kopf -
von SchiilerInnen und Forscherlnnen?
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Wer die Entwicklung von Kindern und Jugendlichen férdern will, muss wissen,
wie Menschen die Welt wahrnehmen und wie sie ihr Denken organisieren. Aber
auch wer wissenschaftlich forscht, steht vor der Frage, welchen Status die mit
wissenschaftlichen Methoden gefundenen Ergebnisse haben. Auf beiden Ebe-
nen ist zu klaren, was »Wissen« eigentlich ist. Je nachdem ist die Rolle der Lehr-
person anders zu bestimmen: gegeniiber den Schiilerinnen und Schiilern als
Fachautoritit oder aber als eine anregende oder herausfordernde Begleiterin;
gegeniiber der Erziehungswissenschaft als kritischer Partner oder als bloBer
Anwender. Beide Beziehungen werden traditionell hierarchisch verstanden: als
Abhingigkeit von den Experten in den Fach- und Erziehungswissenschaften ei-
nerseits, als »Stoffvermittlung« von Wissenden an Unwissende andererseits.
Diese Zuordnung wird aus philosophischer Sicht von einem Ansatz in Frage ge-
stellt, der als »Konstruktivismus« auch in den Humanwissenschaften zuneh-
mend an Einfluss gewinnt.

3
Wahrnehmung und Lernen:
Entdecken der Wirklichkeit oder Erfinden der Welt im Kopf?™

In der Erkenntnistheorie der letzten Jahrhunderte finden wir zwei grundsétz-
lich verschiedene Vorstellungen, wie der Mensch die Welt wahrnimmt.

Die Empiristen unterstellen, dass sich die Welt iiber die Sinne sozusagen als
»Kopie« im Kopf des Beobachters abbildet. Wahrheit wird verstanden als Uber-
einstimmung von subjektiven Vorstellungen mit objektiven Umweltgegeben-
heiten. Spezielle Untersuchungsverfahren (»wissenschaftliche Methoden«) und
technische Instrumente sollen die Uberpriifung dieser Ubereinstimmung per-
fektionieren und Sinnestduschungen entlarven.

Die Rationalisten setzen dagegen, dass unsere Welt im Kopf entsteht. Wir den-
ken in Modellen, die wir nur dann verdndern, wenn unsere Vorstellungen bei
der Erklirung von beobachteten Zusammenhéngen oder als Grundlage kon-
kreter Handlungen versagen. Nach Meinung der Rationalisten lésst sich nur
feststellen, ob ein Modell falsch ist, ndmlich wenn es nicht passt. Wenn es passt,

79 = Empfehlungen fiir eine vertiefende Lektiire:

Porksen, B. (2001): Abschied vom Absoluten. Gespridche zum Konstruktivismus. Carl Auer Systeme Ver-
lag: Heidelberg.

Watzlawick, P. (Hrsg.) (1994): Die erfundene Wirklichkeit. Piper: Miinchen (8. Aufl.).
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sind immer noch alternative Modelle nebeneinander méglich, die zu ver-
gleichbar guten Voraussagen fithren. Insofern kann auch der erfolgreich Han-
delnde nie sicher sein, ob sein Modell wahr ist, ob er also weil}, was »wirklich«
ist. Wir kénnen aber versuchen, unsere Modelle durch vielfiltige Priifungen so
robust zu machen, dass sie méglichst breit funktionieren, d. h., dass sie nicht an
der widerstidndigen Realitit scheitern.

In der Zuspitzung als »Konstruktivismus«hat die zweite Sicht in den letzten Jah-
ren in der Erkenntnistheorie zunehmend Einfluss gewonnen: Unsere Wahr-
nehmung sei keine Kopie der Aullenwelt, sondern ein Entwurf, mit dessen Hilfe
wir versuchen, Ordnung in unsere Sinneswahrnehmungen zu bringen.

Ein Beispiel ist die Ordnung von Sternen zu Bildern. An sich sind die leuchten-
den Punkte zuféllig iiber den Himrmnel verteilt. Wir Menschen aber suchen eine
Ordnung durch die Verbindung zu Gestalten — und einen persénlichen Sinn
durch deren Benennung, z. B. mit Begriffen aus der Mythologie. Diese Ordnung
ist nicht in der Welt, sie entsteht in unserem Kopf.

Vergleicht man Sternbilder aus verschiedenen Kulturen, fallen zwei Dinge auf.
Die gefundenen, besser: erfundenen, Verbindungen und ihre Benennung un-
terscheiden sich betrachilich. Das ist kein Wunder, wenn diese nicht in der Au-
ffenwelt zu finden, sondern der Wahrnehmung von den Betrachtern auferlegt
werden. Andererseits fallen Ahnlichkeiten der als zusammengehorig betrach-
teten Sternbilder ins Auge. Die Gestalten werden also nicht beliebig erfunden.
Zwei Kriéfte wirken ndmlich vereinheitlichend: die biologisch gegebenen Filter
unserer Wahrnehmung, die bestimmte Musterbildungen favorisieren, und die
sozial vermittelten Filter, die zumindest innerhalb einer Kultur einen Konfor-
mitétsdruck fiir Deutungen erzeugen.”

Wissen entsteht nach dieser Sichtweise also nicht als Abbild der Welt. Es ist ein
(vorldufiges) Modell, innerhalb dessen wir erfolgreich handeln kénnen. Lernen
ist dann nicht Addition oder Austausch von Elementen des Wissens und Kon-
nens, sondern Konstruktion immer wieder neuer Modelle bzw. deren Umorga-
nisation. Diese Position 14sst sich unterschiedlich begriinden.

Philosophen argumentieren mit der Logik der Wahrnehmung. Uberpriifen kann
jeder von uns seine Wahrnehmung nur mit der Hilfe der eigenen Sinnesein-
driicke. Es gibt keinen archimedischen Punkt aufierhalb, vom dem aus wir uns
selbst kontrollieren kénnten.

80 Die GesetzmaéBigkeiten dieser Muster-Bildung sind in der sog. Gestalt-Psychologie bereits vor
hundert Jahren intensiv untersucht worden, vgl. Rock/Palmer (1991).
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In der Psychologie spielt die Analyse von Sinnestduschungen eine grofie Rolle.
Die Erfahrung, dass wir mit einer Tduschung erfolgreich leben kénnen, verun-
sichert. Denn wer garantiert uns, dass selbst ein aktuell erfolgreiches Weltbild
nicht unter verinderten Bedingungen zusammenbricht. Und auch die Abstim-
mung unserer Vorstellungen mit denen anderer Menschen hilft nicht weiter:
Kann es neben individuellen Tduschungen nicht auch kollektive geben? Men-
schen eines sozialen Milieus haben soziale Filter gemeinsam. Und alle Men-
schen teilen bestimmte biologische Filter, die unsere Wahrnehmung kanalisie-
ren.

Zwar koénnen wir punktuell Sinnestduschungen aufdecken. Aber selbst wenn
wir wissen, was nicht stimmt, wissen wir noch nicht, was wahr ist. Es ist wie bei
einem Dietrich: Man kann feststellen, ob er ein Schloss 6ffnet. Aber aus dieser
Wirkung lédsst sich nicht ableiten, wie das Schloss aussieht. Denkbar ist z. B.,
dass auf dasselbe Schloss verschiedene Dietriche passen.

Die Hirnforschung argumentiert wieder anders. Dem Alltagsverstidndnis, iber
die Wahrnehmung spiegele sich die Welt im Kopf, halten Neurologen entgegen,
unsere Gehirne seien »geschlossen«. Sie verweisen darauf, dass mehr als 95%
der Hirntdatigkeit von innen angeregt wird, nur ein Bruchteil der Aktivitdten wird
durch Reizung der Sinne von aullen in Gang gesetzt.

Die Sinnesreize werden zudem neuiral weitergeleitet. Thre Qualitit, z. B. die In-
terpretation optischer Reize als Farbe »rot« oder als Hohe eines Tons beim
Hoéren, entsteht erst durch die Leitung zu bestimmten Feldern auf der Grol3-
hirnrinde. Die Reizung der Sinne, z. B. auf der Netzhaut oder iiber das Trom-
melfell, aktiviert bestimmte Neuronen. Deren Aktivitiat wird in identische che-
mische oder elektrische Prozesse iibersetzt — gleichgiiltig, ob sie durch akusti-
sche, optische oder andere Reize ausgelost wurden. Allein der Orz, an dem die
Signale iiber die Nervenbahnen landen, bestimmt, wie sie gedeutet werden. Ein
alltigliches Beispiel: Wer einen Schlag aufs Auge bekommt, »sieht« Sterne. Der
Beriihrungsreiz aktiviert ndmlich die Zellen, die mit der Sehrinde verbunden
sind, so dass er visuell gedeutet wird.

Aus solchen Befunden wird gefolgert, dass das Gehirn Merkmale der Umwelt
nicht von aullen nach innen abbildet, sondern dass es intern Modelle entwirtft,
indem es Reizen Bedeutung zuweist. Die Tauglichkeit solcher Deutungen wird
durch Handlungsversuche (oder interne Denkoperationen) immer wieder von
Neuem iiberpriift. Aber diese kénnen nur eine mégliche Passung auf die Au-
Benwelt (»Gangbarkeit« bei Handlungsversuchen) erweisen, nicht die Wahrheit,
also die Ubereinstimmung mit einer unabhéngig vom Beobachter feststellba-
ren Realitit.

Die Einsicht, dass Menschen denselben Sachverhalt, ja denselben Satz ver-
schieden wahrnehmen, hat eine nicht zu unterschitzende Bedeutung fiir Un-
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terricht. Unser kurzer erkenntnistheoretischer Exkurs ist insofern kein l’art
pour l’art. Je nach Position in dieser Kontroverse entscheidet sich, wie wir schu-
lisches Lernen betrachten und planen: z. B. eher als »intakten Transport« stabi-
len Wissens zwischen Personen oder als Anregung und Herausforderung der
Lernenden durch die Lehrenden zu einer je individuellen Konstruktion ihres
Wissens.

Aus konstruktivistischer Sichtist Unferricht nicht als Weitergabe von Wissen aus
Biichern oder Lehrerkopfen in Kinderképfe denk- und planbar. Lernen vollzieht
sich iiber die Deutung und Ordnung von Erfahrungen durch den Einzelnen vor
dem Hintergrund seiner persénlichen Lerngeschichte. Die Schule kann fiir
diese Eigenaktivitit bessere oder schlechtere Bedingungen schaffen, sie kann
forderlich oder hinderlich strukturierte Aufgaben und Materialien bereitstellen.
Aber sie kann das Lernen nicht von aufien steuern, schon gar nicht in Schritten,
die fir alle gleich sind.

Diese Sichtweise widerspricht nicht nur dem Alltagsverstdndnis und fest etab-
lierten Traditionen von Unterricht. Auch in der Wissenschaft gibt und gab es
Theorien, die Lernen ganz anders interpretiert haben, wie wir in @ Kap. 6 sehen

werden.

4
Reduktionismus oder Holismus:
romantische vs. klassische »Wissenschaft<*

Es hingt also vom jeweiligen Blickwinkel, von der individuellen Fragestellung
ab, was verschiedene Personen sehen, wenn sie dasselbe betrachten. Fiir die-
selbe Wirklichkeit lassen sich verschiedene passende Modelle denken - auch

81 Diese problematische, aber als Herausforderung durchaus produktive Gegeniiberstellung findet
sich bei:

Sacks, O. (1991): Einfithrung zu A. R. Lurija »Der Mann, dessen Welt in Scherben ging«. Rowohlt: Rein-
bek (S. 7-20). Eine dhnliche Sicht komplementirer Quellen bei der Theoriebildung, auch in den Na-
turwissenschaften, vertritt der Physiker Wolfgang Pauli, wenn er von »ménnlicher« und »weiblicher«
‘Wissenschaft spricht, vgl. Fischer (2004, 100f.).

@ Empfehlungen fiir eine vertiefende Lektiire:

Hofstadter, D. R. (1985): Go6del, Escher, Bach ein endloses geflochtenes Band. Klett-Cotta: Stuttgart
(engl. 1979).

Pirsig, R. (1978): Zen und die Kunst, ein Motorrad zu warten. Fischer-Taschenbuch: Frankfurt (engl.
1974).
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aus der Sicht einer einzelnen Person, je nach ihrem situativ wechselnden Er-
kenntnis- oder Handlungsinteresse.

Reduktion auf »das Elementare« — oder simultanes Erfassen der »Gestalt«?

So einleuchtend die populdre Forderung erscheint, man miisse Phinomene
»ganzheitlich« betrachten, so schwierig ist es, den Inhalt dieser Formel im Ein-
zelfall zu bestimmen. Biologisch und psychologisch kann man die Person als
»Ganzheit« betrachten, soziologisch und 6konomisch ist sie Teil groBerer Ein-
heiten wie Gesellschaft und Wirtschaft. Was also sind die »wahren« Einheiten,
aus denen sich Phdnomene der Wirklichkeit (oder besser: wir unsere Wahr-
nehmung dieser Phinomene) »zusammensetzen«?

Die Hoffnung, menschliches Denken und Fiihlen auf materiell fassbare Ele-
mente und Vorginge zuriickfithren und kausal erkldren zu kénnen, hat nach
den Erfolgen der Naturwissenschaften im 19. Jahrhundert zunehmend auch die
Humanwissenschaften fasziniert. Nicht umsonst sprach man von den Anfingen
einer »Psycho-Physik«.*” »Reduktionismus« ist eine groBe Antriebskraft (und zu-
gleich Versuchung) der Wissenschaft: die Hoffnung, wenige elementare Teilchen
zu entdecken, aus denen sich alle Erscheinungen zusammensetzen, und die
Suche nach einigen Grundprinzipien, mit denen sich deren Beziehungen er-
kldren lassen.

Besonders deutlich wird die erwidhnte Spannung von Reduktionismus und sys-
temischer Betrachtungsweise in hirnphysiologischen Modellen zur Erklarung
psychischer Leistungen.

Ein Beispiel fiir den kritisierten Reduktionismus sind die sogenannten »Lokali-
sationstheorien«” Sie haben versucht, einzelne psychische Leistungen wie das
Gedichtnis (oder gar Teilleistungen wie das »Worterkennen« beim Lesen) in
spezifischen Regionen der Grolihirnrinde zu verorten - bis hin zur Unterstellung
einer »Grofimutterzelle«, die fiir die Erinnerung des grolimiitterlichen Gesichts
zustdndig sei. Leistungsunterschiede miissten aus dieser Sicht auf Unterschie-
de im Aufbau der »zustindigen« Hirnfelder oder ihrer Verschaltung zuriick-
fiithrbar sein.

Auch wenn immer wieder Erfolge aus Tier-Experimenten gemeldet werden, in
denen einzelne Verhaltensweisen durch die Stimulation sehr spezifischer Be-
reiche des Gehirns gesteuert werden konnten - solche Versuche sind nicht nur
aus ethischen Griinden problematisch. Vielmehr ist der simple Reduktionismus

82 Vgl etwa Freuds - im Ansatz durchaus mechanistische - Konstruktion der Instanzen und der Dy-
namik des Seelenlebens = Kap. 10.
83 Kritisch dazu: Lurija (1992).
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auch als wissenschaftliches Paradigma in Frage gestellt worden und mitihm der
Versuch, geistige Prozesse vollstindig aus physikalischen Vorgidngen zu erkli-
ren. So arbeitet auch die Forschung zur sogenannten »kiinstlichen Intelligenz«
inzwischen mit Modellen, die Daten nicht mehr additiv verarbeiten, sondern In-
formationen parallel und als »Muster« reprisentieren.®

Romantische vs. klassische Erkenninis

Die Suche nach psychischen Grundelementen mit Hilfe von (reduktionisti-
schen) naturwissenschaftlichen Methoden lisst sich kritisieren als Flucht der
Humanwissenschaftler vor der Komplexitat menschlichen Verhaltens, als Illu-
sion, auf diese Weise festen Boden unter den Fiilen gewinnen zu kénnen.

Eine frithe Kritik kam zu Beginn des 20. Jahrhunderts aus der Gestalitheorie,
erneut in den 1970er-Jahren aus der Systemtheorie. Aus beider Sicht ist »das
Ganze mehr als die Summe seiner Teile«. In der Psychologie haben sie letztlich
zu einer dkologischen Betrachtung von individueller Entwicklung gefiihrt. Statt
der engen Fokussierung des Blicks auf die einzelne Person hat sich eine »inter-
aktive« Sicht durchgesetzt, die das Verhalten des Individuums in Wechselwir-
kung mit seinem Umfeld betrachtet. Sie macht darauf aufmerksam, dass z.B.
eine sogenannte »Konzentrationsschwiche« eines Kindes oder »die Gewaltti-
tigkeit« von Jugendlichen je nach den dufieren Umstinden unterschiedlich aus-
fallt. Verhalten wird nicht mehr als Ausdruck einer Eigenschaft gedeutet, son-
dern als personliche Reaktion auf eine wahrgenommene Umwelt. In den
1960er-Jahren ist der Blick zudem auf die gesellschaftliche Bedingtheit indivi-
duellen Handelns erweitert worden, z.B. auf die Schichtabhingigkeit schuli-
schen Verhaltens und Erfolgs.

Auf einer zweiten Ebene wurde die Kritik am Reduktionismus erweitert durch
hermeneutische Ansitze. Sie sehen menschliches Handeln als grundsétzlich
nicht objektivierbar, d. h. als nicht auf »beobachtbares Verhalten« reduzierbar
an, denn sie betonen die Notwendigkeit eines (immer personen- und situati-
onsabhingigen) Verstehens von Absichten und Bedeutungen - statt ihrer schein-
bar objektiven Beschreibung und Analyse aus der Distanz.®

Es gibt immer wieder Versuche, Psychologie und Pidagogik aus dem Spiel zu

dringen - sei es durch einen biologischen Reduktionismus, sei es durch sozio-
logische Makro-Theorien: Nach dem medizinischen Modell z.B. sind Lern-

84 Vgl Edelman (1993, 208ff.); Spitzer (2000).
85 Vgl ausfithrlicher » Kap. 56 und 62.
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schwierigheilen nur durch die Thergpir individoeller Defekte zu dberwinden
(srrusigen i e parierens ) — nach marzistisch orienterten Gesellschaftethen-
rien sind sie durch dkonomische Bahmenbedingungen determiniert, die allen-
falla polittach (viclleicht gar nur durch eina =foblrevolutione ...} 2o verindermn
sgian. Gegen diese Polarislerungen setzen aich jedoch zunehmend komple-
mentira Slchtwelsen der Einzelwlssenscheften durdch, die eine Wechaehwirhons
vom Fakioren onberstellen.

DHe inmerhalh der MHaziphnen konkorrderenden methodlschen Zoginge Tibar
efne sklassizches (analytisehe} imd sine sromantisehes (Fersiehende) Wissen-
srhaft kinpen alch berejchern, wie anch Neurplogie und Soziobogie sich er-
gAmsen, da sie verschiedene Aspekle menschlicher Entwicklung edassen (ein-
drucksvoll dargestelll in den Porirdls des Neoropsychelogen Lurija | 19813,

v¥¥iasemachaft«
- klassisohe — romantische
Wissenschalller Romancicr
exalite Analyoe persiintche Einfithlung
systematisch hiografisch
Symidroim Porson
Fonkdonen Td etk fit
Memsch als Naturwesen Menach als Kulturweaen

Abb. 4

Ang dieser Spannung hefreden aich die Pumanerssenachaften, indem, sla den
Memsclen als bo-psycho-soziale Tinheit aullasen in Tellaspekle, die sich aus
einer Sleht betrachten Jagsen. Damil verlieren sie aber den Beaug sur Alllags-
erfahrimg, die sie doch auklaren wod dillerensieren wollen. Der Gewinn an
melhodisch-lechnischer Prizision wird dang eckaul mil einem Yerlust an Ae-
levanss fir die Hanllungsprobleme: der Praxis, Das gill in besonderem Male fior
die Pidogogik.
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5
Die ungleichen Verwandten Theorie und Praxis -
Wissenschaft als Autoritit oder als kritischer Freund?*

»Mit der modernen Pddagogik ist es wie mit der Medizin. Sie ist eine Kunst, die
sich jedoch gleichzeitig auf genaue wissenschaftliche Kenntnisse stiitzt oder
doch stiitzen sollte.«*’

Erziehungswissenschaftler und Lehrer arbeiten an dhnlichen Fragen, haben
aber verschiedene Rollen. Dieses schwierige Verhéltnis wird in verschiedenen
Wissenschaftstraditionen ganz unterschiedlich verstanden. Manche unterstel-
len wissenschaftlicher Forschung einen héheren Status. Forscher mit diesem
Selbstverstindnis formulieren ihre Ergebnisse als Vorschrift: »In der Gruppen-
arbeit lernen Schiiler mehr als im Frontalunterricht.« Andere sehen ihre Auf-
gabe darin, die Erfahrungen einer autonomen Praxis nachgehend aufzuarbei-
ten und deren Erfahrungen im Nachhinein zu systematisieren. Ihre Ergebnis-
se sind vorsichtiger als Hypothesen formuliert: »Unter den Bedingungen A, B
und C haben LehrerInnen mit Gruppenarbeit folgende Erfahrungen gesam-
melt... Daraus ergeben sich folgende Chancen ... und folgende Risiken ...«

Wieder andere definieren die Rolle von Wissenschaft als kritisches Gegeniiber
mit andersartiger, aber komplementirer und gleichwertiger Kompetenz. Sie
formulieren ihre Einsichten als kontextgebundene Varianten: »Ihr habt in eurer
Schule Schwierigkeiten mit Gruppenarbeit gehabt. Das kénnte aber mit eurer
starken Betonung von Konkurrenz in der Leistungsbewertung zu tun haben. Es
gibt Erfahrungen aus Klassen mit einer starker entwicklungsorientierten Leis-
tungsbeurteilung, dass Gruppenarbeit die aktive Auseinandersetzung der Schii-
lerInnen mit den Aufgaben und das erwachsende Sachverstdndnis erh6ht.«

Ein kooperatives Verstindnis von Theorie und Praxis aber bedeutet: Lehrerin-
nenund Lehrer miissen sich mit forschungsmethodischen Fragen beschiftigen,
damit sie empirischen Befunden und ihrer theoretischen Interpretation nicht
hilflos ausgeliefert sind.* Insbesondere muss ihnen klar sein, dass Praxis nicht
eine blof} technische »Anwendung« von Theorien ist. Damit hat sie eine andere
Rolle als beispielsweise die Ingenieurwissenschaften im Verhiltnis zur Physik.

86 w Empfehlungen fiir eine vertiefende Lektiire:

Glasersfeld, E. v. (1997): Wege des Wissens. Konstruktivistische Erkundungen durch unser Denken.
Auer: Heidelberg.

Terhart, E. (2002): Fremde Schwestern. Zum Verhéltnis von Allgemeiner Didaktik und empirischer
Lehr-Lernforschung. In: Zeitschrift fiir Padagogische Psychologie, 16. Jg., H. 2, 77-86.

87 Piaget (1999, 236).

88 Deshalb biete ich in den = Kap. 59 ff. eine Art Komnpaktkurs zu forschungsmethodischen Fragen
an. Er befédhigt nicht zu eigenen Untersuchungen, soll aber helfen, Forschungsbefunde mit mehr Ver-
stédndnis und zugleich kritischer Distanz zu lesen.
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Padagogische Praxis hat die eigenstindige und anspruchsvolle Aufgabe, allge-
meine Aussagen auf besondere Situationen anzuwenden, analytische Erkennt-
nisse in konstruktives Handeln zu iibersetzen.

Insofern kinnen die Erkenntnisse der Forschung, aber auch die Vorschlige di-
daktischer Entwicklungsarbeit (Lehrpldne, Schulbiicher, Lernprogramme fiir den
Computer, ...) immer nur Hypothesen sein. Ihre Passung auf die jeweilige Situa-
tion, ihre Effektivitit unter den besonderen Bedingungen einer bestimmten
Lerngruppe ist von der Lehrperson selbst zu priifen. Die in einer solch be-
wussten Erprobung gewonnenen Erfahrungen dann auch kritisch und syste-
matisch zu sichten, ist Kern professionellen Handelns — und kann selbst ein be-
deutsamer Beitrag zur Forschung sein.

Was bietet die Wissenschaft?

Viele Praktiker, die sich mit einer Frage an Wissenschaftler wenden oder gar ein
wissenschaftliches Studium aufnehmen, hoffen auf Sicherheit. Das Selbstver-
stindnis moderner Wissenschaft aber ist gepragt durch das Bewusstsein, dass
es keine Wahrheit gibt. Zweifel, nicht Autoritit kennzeichnet die Forschung -
oder sollte sie zumindest kennzeichnen. Was aber unterscheidet dann Wissen-
schaft von Alltagserfahrung? Es ist die unterschiedlich harte Priifung der je-
weiligen Denkmodelle.

»Wissenschaftlich« zu arbeiten bedeutet vor allem eine bestimmte Haltung mit

besonderen Anforderungen an Untersuchungen und Aussagen:

- »Selbstverstindlichkeiten« in Frage zu stellen, gezielt andere Deutungen zu
versuchen;

- auch bei einleuchtenden Erfahrungen nicht dem ersten Anschein zu trauen,
sondern griindlich nach widerstindigen Daten zu suchen;

- Einzelerfahrungen systematisch einzuordnen, Widerspriichen in oder zwi-
schen Erklarungsversuchen nachzugehen;

- sich die unterschwelligen Annahmen von Erkldrungsversuchen bewusst zu
machen und deren empirische Grundlage {iberpriifen;

- eigene Erkldrungsversuche mit denen anderer zu konfrontieren, Begriin-
dungen fiir Abweichungen zu suchen;

- theoretische Vermutungen in praktischen Versuchen gezielt auf ihre Taug-
lichkeit zu iiberpriifen, bewusst Alternativen zur eigenen Praxis auszupro-
bieren.

Pointiert: Pddagogische Ideen und didaktische Vorschldge sind nicht als durch-

zusetzende Mission, sondern als immer wieder zu iiberpriifende Hypothese zu

verstehen. In diesem Sinne sollten sich auch Lehrer und Lehrerinnen als For-
scher definieren. Sie kénnen sich dabei auf die viel dltere Einsicht eines ostli-
chen Weisen berufen:
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»Glaube nicht dem Hérensagen und heiligen Uberlieferungen, nicht Vermu-
tungen oder eingewurzelten Anschauungen, auch nicht den Worten eines ver-
ehrten Meisters; sondern was ihr selbst griindlich gepriift und als euch selbst
und anderen zum Wohle dienend erkannt habt, das nehmt an.« (zugeschrieben:
Buddha 560480 v.u.Z.)

»Wissenschaftlich« zu arbeiten bedeutet vor allem eine kritische Grundhaltung
mit besonderen Anforderungen an die methodische Priifung von Erfahrungen
und von Theorien, auch von Alltagstheorien der am Unterricht Beteiligten.*
Wissenschaftliche Theorien sind der Erfahrung von Praktikern und Laien nicht
grundsitzlich iiberlegen. Forschung kann keine »Wahrheit« versprechen oder
gar garantieren. Aber sie schriankt die Wahrscheinlichkeit von Irrtlimern und
von blinden Flecken ein.

Dieses Wissenschaftsverstdndnis ist analog zum Demokratie-Modell in der Po-
litik zu sehen. Demokratie sichert nicht Gerechtigkeit, aber sie verringert die
Wahrscheinlichkeit von Willkiir. Mit den Worten des britischen Politikers Wins-
ton Churchill (1874-1965): Demokratie ist nicht die beste, aber sie ist die am we-
nigsten schlechte Staatsform. Ahnlich sind systematische Theoriebildung und
methodisierte Forschung das relativ beste Verfahren, um Wissen (als Grundla-
ge fiir erfolgreiches Handeln) zu entwickeln — nur schliefit das Irrtiimer im Ein-
zelfall nicht aus.

Auch Unterricht kann sich vor diesem Hintergrund nicht als Vermittlung von
Wahrheiten verstehen. Lernen ist - wie Forschung - die stéindige Re-Konstruk-
tion von Denkmodellen. Dies ist eine vergleichsweise neue Sicht, der wir in den
folgenden Kapiteln etwas genauer auf den Grund gehen wollen.

Péidagogik als angewandte Wissenschaft

Piddagogik ist keine eigenstindige Wissenschaft. Ihre Methoden und ihre Kon-
zepte teilt sie mit anderen Disziplinen. Besonders ist ihre Fragerichtung: Wie
ldsst sich die Entwicklung von Kindern und Jugendlichen zu selbststdndigen
und lebenstiichtigen Menschen fordern? Mit dieser problemorientierten Fo-
kussierung dhnelt sie der Medizin und der Jurisprudenz.

Auch diese Wissenschaften nutzen die Sichtweisen anderer Disziplinen zur Be-
wiiltigung zentraler Lebensprobleme: Erhalt der Gesundheit und Durchset-
zung von Gerechtigkeit. Medizin ist nichts anderes als Physik, Chemie, Biolo-
gie, Psychologie und Soziologie — fokussiert auf den Menschen und seine Ge-
fahrdung durch Krankheit. Ahnlich biindelt die Jurisprudenz Einsichten, Kon-
zepte und Methoden aus der Philosophie, der Soziologie und der Psychologie

89 Vgl. dazu ausfiihrlicher unten = Kap. 53.
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und anderen Wissenschaften, um Muster bzw. Verfahren gerechter und bere-
chenbarer Konfliktlosung zu entwickeln.

Wie Medizin und Jurisprudenz ist auch die Pddagogik eine Handlungswissen-
schaft, genauer: eine Bildungs- und Ausbildungsform fiir Menschen in be-
stimmten Berufen - definiert durch deren Rolle als Erzieher bzw. Lehrer. In die-
ser Rolle wird eher handlungsfihig, wer Bedingungen kindlicher Entwicklung
versteht und wer die Folgen seines pddagogischen Handelns abschitzen kann.
Dazu sind Erkenntnisse, Konzepte und Methoden aus der pddagogischen Psy-
chologie, aus der Bildungssoziologie und Bildungsokonomie, aus der Erzie-
hungs- und Schulgeschichte, aus der Bildungsphilosophie niitzlich.

Die Frage nach der Erklirungskraft von Beitrigen der Nachbardisziplinen und
nach ihrer Orientierungskraft fiir Entscheidungen und Handlungen im piddago-
gischen Alltag sollten die entscheidenden Kriterien dafiir sein, welche theore-
tischen Modelle und welche empirischen Befunde in der Erziehungswissen-
schaft aufgenommen werden.

In diesem Verstindnis habe ich dieses Buch als Einfiihrung in die Erziehungs-
wissenschaften geschrieben. Damit interpretiere ich Pidagogik als angewand-
te Psychologie, Soziologie usw. — aber in einem speziellen Bereich und mit ei-
genen Standards. Dass es mit der Anwendung nicht so einfach ist wie bei der
Technik als angewandter Physik werden wir im Folgenden immer wieder
sehen.
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Das Bild von Schule hat sich in den letzten Jahrhunderten nur wenig verdndert,
obwohl es immer alternative Entwiirfe gegeben hat. Die Grundfigur des Unter-
richts ist eine Einbahnstralie: Wissende transportieren ihr Wissen in die Képfe
der Nichtwissenden. Erkenntnistheoretisch, also aus philosophischer Sicht,
haben wir dieses Muster in den letzten beiden Kapiteln bereits in Frage gestellt.
Aber was sagt die Psychologie zu der gidngigen Vorstellung, Lernen sei die Folge
von Lehren?

6
Lernen als Formung von Verhalten durch Verstarkung
(»Behaviorismus«)®

In den 1960er-Jahren dominierte in der Lernforschung der aus den USA im-
portierte behavioristische Ansatz im Anschluss an Burrhus F. Skinner {1904—
1990). Er interpretierte Lernen als Formung und Verkettung von einzelnen Ver-
haltensweisen durch externe Verstirkung. Lernen sei nichts anderes als Ver-
dnderung von beobachtbarem Verhalten. Was im Kopf vorgeht, interessiere
nicht, weil man es nicht verlidsslich beobachten kénne.

Lernen durch Erfolg

Behavioristen formulierten als »Lerngesetz«: Ein Verhalten werde in Zukunft
wahrscheinlicher, wenn es bei seinem Auftreten verstirkt wird, z. B. durch Nah-
rung bei eineimn Tier, durch Zuwendung bei einem Kind oder durch Geld bei Er-
wachsenen. Anirieb von Verhalten und seiner Anderung sei die Befriedigung
elementarer Bediirfnisse.

Nach dieser Vorstellung wird der Erwerb einer neuen Leistung geférdert durch
Bestitigung (»Erfolg«) des zuniéchst oft zufilligen Verhaltens. Skinner begriin-
dete seine Theorie damit, dass er Tieren erfolgreich ungewohnliche Verhal-
tensweisen antrainierte, indem er konsequent jede Verhaltensidnderung in die
gewiinschte Richtung verstirkte. Didaktische Konsequenz: Auch Lehrerinnen
und Lehrer sollten jede Annédherung an das angezielte Verhalten verstéirken,
z.B. durch ein Lob oder durch eine gute Note. Oft reiche auch die Erfahrung der

90 = Empfehlungen fiir eine vertiefende Lektiire:

Correll, W. (Hrsg.) (1965): Programmiertes Lernen und Lehrmaschinen. Reihe S8. Westermann: Braun-
schweig.

Lefrancois, G. R. (1976): Psychologie des Lernens. Berlin: Springer [neue Auflage 2001].
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Befredigung, eine Aufzabe gelbst zo haben. ntarricht kiinne die Chancen fir
acdehe Erfolgaerletmisse durech kleine Lermmschritte erhiihemn.

Glelchseitig geht es dammm, dle Gefahr von Fehlern 2u serhindetn oder einzo-
grenzen, 90 dags gich nicht durch Wiederholomg eteras sFalaches einprigts. Das
Packehen-Rechnen in Mathematik- Arbeitalefien, abere guch die Begrenzong das
Vokabulars in Diktalen und in fremdsprachlichen Dhungen folgen diesem An-
Eitr.

Eonsequent angewendet wurnie diese Theorie in den ersten Lernprogrammen
fiir Computer Mitte der 1880er Jahre, Das folgende Beispicl veranschanlichl die
Rleinzchrittigkeit der Verhaktensformung an der Anfgakse, die Schreiboweise des
englischen Worts smamifactures zu lernen:™

Hanutfacture bedenet machen oder hersiellen. Stahlfabrd-
ken stellen $Mhle her (nanufclore), Schreibe das Worl hier aul:

OoOooooOo00oonoao

Ein Tril des ¥Wortes ist gleich einem Teil des Wortes T ac to ry . Beide Teile
Ekommen von cincm latcinischen 'Wort, das smachens eder *bonens bedew-
el

nanudOOOOOOO

Ein Teil des Wortes st glelch einem Teil des Yyortes manuwa 1. Beide Trile
kommen von elnem lateindschen Wort, das =Hand« bedeutet. Viele Gegen-
stinde wurden vom Hand hergestellt: [

‘O000facture

Drerselbe Buchatabe paggt in bedde Eistehen:
mankKHfactOre

Derselbe Buchstabe passt in beide Késtchen:
mOmufOcture

Dias Worl i «herstellens el
Ooooooooooo

Abir, 5

Tele MMdaktkerinnen hat am Behavioriamns die unterstelite Berechenbarkedt
von Lernen sowie die suggerieris Rontrolliedsarkeit von Unterricht und seinen

01 Wgl, Fuinnew (1BA5],
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Wirkungen fasziniert. Auch die Unabhéngigkeit der Lernenden von der Anwe-
senheit einer Lehrperson und ihrer persénlichen Kontrolle hat viele fiir die
»Lernmaschinen« eingenommen.

Andere - wie Albert Bandura (*1925) — hat an Skinners Theorie die mechanisti-
sche Sicht menschlichen Verhaltens gestért. Mit seiner Theorie sozialen Ler-
nens hat Bandura” darauf aufmerksam gemacht, dass Menschen Verhalten
nicht nur in kleinen Schritten verdndern, sondern dass sie auch komplexere
Verhaltensweisen iibernehmen kénnen: durch die Beobachtung von Modellen.
Er hat fiir diese Lernform zusétzliche Bedingungen formuliert, z. B. die indivi-
duelle Attraktivitit der beobachteten Person. Nicht jede Person wird von allen
anderen iiberhaupt als »Modell« wahrgenommen. Mit dieser Zusatzbedingung
wird der Automatismus von Skinners Reiz-Reaktions-Modell durchbrochen, der
die Lernenden zu beliebig formbaren Objekien externer Steuerung macht.
Wichtig wird, ob Lernende eine andere Person als Modell wahrnehmen, d. h.,
was sie iiber sie denken.

Fiir den Unterricht ist ain behavioristischen Ansatz die Orientierung am er-
wiinschten statt am unerwiinschten Verhalten bedeutsam, deren Konsequenzen
Kern so zusammenfasst:*

»Lehrer sollten besonders personlich, freundlich und zugewandt auf angemes-
sene Schiilerverhaltensweisen eingehen, d. h. diese Verhaltensweisen positiv ver-
stirken (positive Qualitét). Auf unangemessene Schiilerverhaltensweisen sollten
Lehrer nicht, selten oder nur sehr kurz, niichtern und unpersoénlich eingehen,
d.h. diese Verhaltensweisen (negative Qualitdt) nach Moglichkeit ldschen.«

In den von ihm untersuchten Interaktionen in einer Klasse von 20 Lernbehin-

derten stellt er allerdings Gegenteiliges fest.”

»Sogenannten >schlechten« Schiilern gegeniiber verhalten sich Lehrer oft fol-

gendermalien:

- Lehrer geben >schlechten« Schiilern weniger Zeit zum Beantworten von Fra-
gen als >guten« Schiilern.

— Wenn ein >schlechter« Schiiler eine falsche Antwort gegeben hat, nehmen
Lehrer schneller einen anderen Schiiler dran oder beantworten die Frage
gleich selbst.

- Lehrer kritisieren >schlechte« Schiiler hédufiger als »gute« Schiiler.

- Sie loben >schlechte« Schiiler fiir richtige Antworten seltener als >gute« Schii-
ler.

- Oft geben Lehrer >schlechteren« Schiilern auf ihre Antwort keine Riickinel-
dung.

92 Vgl. Bandura (1976).
93 Vgl Kern (1997, 471f.).
93a Vgl. Kern (a.a. 0., 48f)
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— Bie schenken -schlechten: Schilern seltener Beachtung (z B durch Blick-
Ekontakt oder Anlicheln).

— Lehrer rufen -achlechtes Schiller seltener auf und stellen ithnen medst woend-
ger offene Fragen.

— +Schlechte: Schiller sitzen oft aul Plitzen, die vom Lehrar weniger beachtst
werdern.

— Vom wschlechten: Schilern wird oft wendger Schullelshmg verlangt. Ste he-
kommen z. B. einfachere Aufgaben, ofder man fordert weniger von thmen_«

Srhitler mit Schederighatten bedrn Lerman evleben 8lan aeltensr, dass The Kdin-
nen bestitigt wird. Ahnliches begegnet thnen avch im gostalen Yerhallen an-
Herhall der Schole: in der Familie.

Eltern-Thaimdng: Anderung des Ferhaltens — oder der Haltung?
Unter dem Namen =Positive Parenting Programe" isl cin diferensiertes Trai-
ningsprogromm fir Ellern enbwickel worden.
Triple-P enthélt ouf der konzeptuclien Ebene wichtige Gedanken: Zeithaben fikr
die Kinder; Stlivken schen; nicht verletzen; lermen am Modell; Bonscquenzen
tragen lassen statt ze bestrafen. Triple-P bictet aoch aof der methodischemn
Ebene hitfreiche Anregungen. Aher laszen sich Erzishungshaltingen ond Er-
rlehmmgshandlongen «trainieremns?
Trainieren kamn und soll man Bewegnngsabldnfe, dic Celdofigheit des 1x1 und
die Rechtschreibung hiofiger ¥irter, das Anfriumen der Biiche und Ahnliche
Routinetétigheiten. Trainierer Eann mean auch sozlales Yerhalten im Alltag. For
Oberflichenkontakte (Goten MMorgens, »Yle geht aa Thnan?s, =0nd die
Frant ... ") mag das hilfireich sedn. Aher jeder weld, whe lelcht aolche Formeln soe
Floskel werden.
Vor allem: Wer wilirde akzeptieren, dass in efner parmerachaftlichen Begiehang
Schwdchen mach Triple-F shehandelts wiirden, indem der Fartner ervlinachtes
Verhalten verstirkt und unerwilnachtes ainfach nicht beachtet? Fihlen s ans
dann swoch als Persen wahr- ond ernst genomimen? Wenn wir es aber ung selbsl
nlehl wilngehen, sollten wic 5 auch aichl onseten Rindern dwoalen.

Es geht also nicht wm die Frage, ob Triple-P Reefiz 8t oder nichi, Erfolgsberichte
eingelner Padagoginnen Kann jede neus Ronze plion vorweisen. Aach stalisii-
sche Befolgequulen (serfolgreicher als anderes) bedewten nichl generellen Er-
Tolg, Piomiere sitd immer erfolgreicher als spaler die Adeplen, Wir milssco uns

B4 Vil Eemn (p, a0, 250
B «Triple Pe, vzl Kahler (2005}, 5. o o v teiplep.de (Aot T A SkE
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dem grundsdizlichen Dilemma stellen, wie wir Menschen gewinnen kénnen,
iiber sich selbst und ihre Beziehung zu Kindern nachzudenken, ohne ihnen Re-
zepte und einfache Losungen zu versprechen.

Es geht auch nicht darum, ob Triple-P »funktioniert«. Selbst wenn manche El-
tern und Pddagoginnen im Training nachdenklich werden und ihre Beziehung
zu den Kindern iiberdenken, besteht die Gefahr, dass Triple-P zur »Technik« ver-
kommt, wenn Trainer oder Teilnehmer glauben, Rezepte verkaufen oder kau-
fen zu kénnen. Die Erfahrung mit anderen didaktischen Konzepten lehrt, dass
die Wirkung eines jeden Konzepts personenabhingig ist. Das gilt fiir die Mon-
tessori-Padagogik, fiir den Jenaplan von Peter Petersen und fiir Rudolf Steiners
Waldorfschule. Alles beeindruckende Beispiele — an manchen Orten, bei man-
chen Personen. Und an anderer Stelle ver-steinern sie zu einer Mechanik, die
ohne den urspriinglichen Geist tot bleibt - manchmal sogar verheerend wirkt.

Es ist zu fragen, ob es iiberhaupt so etwas wie ein »Programme« geben kann, das
mehr ist als eine Verdichtung von Erfahrungen Einzelner, die jeder fiir sich neu
entfalten muss. Vor allem darfnicht iibersehen werden: Dieselbe Methode wirkt
je nach Umsetzung ganz unterschiedlich. Schon die Intonation, die Mimik, bio-
grafische Gemeinsamkeiten, der aktuelle soziale Kontext verdndern die Be-
deutung derselben Handlung, desselben Satzes. Man kann (und muss) »dassel-
be«je nach Situation ganz unterschiedlich sagen. Und ob die »Konsequenz« des
Erziehungsverhaltens, ob der »stille Stuhl¢, eine »Auszeit«in einer konkreten Si-
tuation richtig war, weill man erst hinterher. Erwachsene sollen ihre Zuneigung
zeigen. Aber »Licheln, Winken oder Beriihrungen« ohne echte Zuneigung wer-
den nichts bewirken. Ein Training des Elternverhaltens ohne Anderung der Hal-
tung der Eltern wire verheerend.

Insofern bestehen Bedenken gegen den Behaviorismus gerade da, wo der An-
satz vordergriindig erfolgreich umgesetzt wird. Denn nicht nur das Denken,
auch die Gefiihle und vor allem die Lernmotivation werden in einem behavio-
ristisch gesteuerten Unterricht fremdbestimmt. Die fatale Wirkung dieser so-
zialen Abhidngigkeit auf selbst bestimmte Handlungen haben E. L. Deci und A.
M. Ryan in Studien zu ihrer »Selbstbestimmungstheorie der Motivation« nach-
gewiesen.” Als kontrollierend erlebte Riickmeldungen mindern die Bereit-
schaft, eine Aktivitit aus eigenem Antrieb aufzunehmen. Das gilt nicht nur fiir
Bestrafung, sondern auch fiir Belohnung. Wenn Kindergartenkinder fiir eine
selbst initiierte Tétigkeit belohnt werden, verlieren sie zunehmend die Lust an
dieser Aktivitiit. Bei SchiilerInnen wurde u. a. eine Lernsituation mit fiinf Zwi-
schenpriifungen, die angeblich eine hohe Bedeutung fiir die abschlieBende Be-
notung hatten, verglichen mit der Ankiindigung, die Priifungen dienten nur zur

96 Vgl Deci/Ryan (1993, 223-238).
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eigenen Riickmeldung und hétten keinen Einfluss auf die Benotung. Die unter
den angeblich extern kontrollierten Bedingungen lernende Gruppe unterschied
sich am Ende des Versuchs von den autonomen LernerInnen durch

— die Bekundung von weniger Interesse,

- eine geringere Einschétzung ihrer fachlichen Kompetenz,

— eine grofere Angst,

— schlechtere Leistungen in drei von fiinf Zwischenpriifungen und

- eine schlechtere Leistung in der Schlusspriifung.

Selbststindigkeit und die freie Wahl von Handlungsioglichkeiten sehen Deci
und Ryan als ein zentrales menschliches Bediirfnis und als Motor des erfolg-
reichen Lernens an. Ebenfalls wichtig sind zwei weitere Grundbediirfnisse:
Kompetenz, d.h. die Erfahrung, etwas gut zu kénnen, und Zugehdérigkeit, d. h.
die Erfahrung, von anderen anerkannt zu werden. Aber allein durch diese bei-
den Bedingungen, d. h. ohne die Erfahrung Autonomie, entwickelt sich keine in-
trinsische Motivation.

Solche Erkennlnisse, aber auch ethische Uberlegungen haben dazu gefiihrt,
dass der rigide Behaviorismus kaum noch Anhédnger hat. Vor allem in der Ver-
haltenstherapie wurden Konzepte entwickelt, die den Klienten (nicht mehr: Pa-
tienten) bewusst die Letztentscheidung uiber das Vorgehen einrdumen. Zudem
zielen neuere Programme der Verhaltensmodifikation darauf, die Fahigkeit zur
Selbstkontrolle zu starken, um die Abhédngigkeit von den Therapeutinnen zu-
nehmend abzubauen oder sie gar nicht erst entstehen zu lassen.

Im schulischen Bereich sind es »Vertrdge« zwischen Schule und Schiilerin, die
die Schiilerinnen in die Mitverantwortung fiir die L.6sung von Problemen neh-
men. Bei Lernschwierigkeiten und Verhaltensauffidlligkeiten werden die Be-
troffenen auf allen Stufen an Entscheidungen iiber die weitere Forderung be-
teiligt: Bei der Frage, wo tiberhaupt das Problem liegt, bei der Definition der Ent-
wicklungsziele, bei der Bestimmung der Schritte fiir die Verdnderung des Kon-
nens/Verhaltens und bei der Auswahl der Verstidrker. Damit hat sich der
Behaviorismus seiner urspriinglich hart bekdmpften Gegenposition, der kogni-
tiven Psychologie, in einem zentralen Punkt angenéhert: Er sieht die mentalen
Vorgidnge wie Wahrnehmung, Denken und Erinnern als wesentlich fiir das Ver-
stdndnis menschlichen Verhaltens an.
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7
Lernen als Verinderung innerer Schemata (»Kognitivismus<)*

Die kognitionspsychologische Sicht des Lernens ist am konsequentesten entfal-
tet worden in der Denk- und Entwicklungspsychologie des Schweizers Jean Pia-
get (1896-1980). Piaget versteht schon die Wahrnehmung der Welt, erst recht
aber die Entwicklung von neuen Denk- und Verhaltensmustern als Konstrukti-
on von »Modellen« durch das Individuum. Neues wird dabei zunédchst im Rah-
men verfiigharer Verhaltens- und Denkschemata begriffen (Assimilation). Bei-
spielsweise versucht ein Kleinkind, einen Wiirfel zu rollen, oder es benennt eine
Kuh als »Wauwauc.

Gelingt die Assimilation nicht zur Zufriedenheit der Person, variiert sie ihren
Zugriff, um ihn den vermuteten Besonderheiten des Gegenstandes/der Situati-
on anzupassen (Akkommodation). Nach Piaget strebt der Organismus ein
Gleichgewicht an (Aquilibration). Gleichgewicht bedeutet Stimmigkeit der in-
neren Vorstellungen und ihre Passung auf dufleren Gegebenheiten. Diese Pas-
sung muss immer wieder neu gefunden werden — weil die kognitiven Méglich-
keiten mit der Entwicklung des Gehirns zunehmen und weil jeder von uns
immer wieder neue Erfahrungen macht.

Das kognitive Gleichgewicht kann also in zweifacher Hinsicht gestort werden:
Das Gleichgewicht zwischen inneren Schemata und dufleren Gegebenheiten ist
gestort, wenn unser Wissen kein erfolgreiches Handeln erméglicht, wenn also
Vorhersagen nicht eintreffen. Jeder von uns hat seine eigene »Welt im Kopf«
konstruiert. Sie hilft uns, Ereignisse einzuordnen. Die Welt wird somit bere-
chenbar. Unsere Erfahrung sagt uns, dass unter gegebenen Bedingungen etwas
Bestimmtes passiert. Das gibt uns Sicherheit und ermoéglicht uns erfolgreiches
Handeln. Uberraschende Ereignisse stéren dieses Gleichgewicht. Wird diese
Erwartung enttduscht, ist unsere Denk-Ordnung gestort. Sie gerit aus dem
Gleichgewicht.

Wir streben aber auch ein inneres Gleichgewicht an. Kinder und Erwachsene
sind nicht nur Macher, sondern auch Denker. Wir streben danach, dass unsere
Teilmodelle miteinander vertraglich sind, dass sie sich aufiibergreifende Ideen
zuriickfithren lassen.Unsere Denk-Ordnung soll keine Widerspriiche zwischen
verschiedenen Schemata aufweisen, also in sich stimmig sein, und sie soll un-
aufwindig operieren, indem sie mit moglichst wenigen Kategorien auskommt.
Die kaum zu bremsenden »Warum«-Fragen von kleinen Kindern zeigen ihr Be-
diirfnis, Erfahrungen zu verstehen, Neues in ihr Denksystem einzuordnen. Aber

97 »Kognitivismus« ist hier als Gegenbegriff zu »Behaviorismus« gemeint, nicht als Ansatz, der die
Bedeutung von Emotionen ausschliefit.

w Empfehlungen fiir eine vertiefende Lektiire:

Oerter, R. / Montada, L. (Hrsg.) (1995): Entwicklungspsychologie. Psychologie Verlags Union/Beltz:
Weinheim (3. erw. Aufl; 1. Aufl. 1982), Kap. 4-6 und 11.

Piaget, J. (1980): Das Weltbild des Kindes. Klett-Cotta im Ullstein-TB 39001: Frankfurt u. a. (frz. 1926).
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auch die Theorie-Bildung von WissenschaftlerInnen, z. B. das Bemiihen um die
»Eleganz« mathematischer Beweise, entspringt diesem Bediirfnis — unabhéngig
von ihrer Bedeutung fiir Handlungen in der gegenstindlichen Welt.

Wird eines dieser beiden Gleichgewichte gestort, gibt es einen Anlass, die in-
neren Schemata zu verdndern, und das heifit: zu lernen. Dabei ist die Einschit-
zung, ob eine Storung vorliegt oder bedeutsam genug ist, um die Anstrengung
einer Verdnderung zu rechifertigen, immer subjektiv. Wir kénnen Storungen
auch verdringen - sowohl bei einem dufBleren Ungleichgewicht (»Umso schlim-
mer fiir die Wirklichkeit!«) als auch bei einem inneren Ungleichgewicht (»Was
schert mich mein Geschwiitz von gesternc).

Lernen wird von Piaget interpretiert als Verdanderung innerer Schemata. Antrieb
fiir Lernen ist nach seiner Theorie die Suche nach Sinn, nicht blof} die Befrie-
digung sinnlicher Grundbediirfnisse. Unterricht darf nach diesem Ansatz - an-
ders als im behavioristischen Konzept — durchaus komplexe Aufgaben und of-
fene Probleme prisentieren. Die Schiiler entwerfen dann Modelle dieser Um-
weltausschnitte und probieren aus, ob sie »passen« (»Assimilation« der Umwelt
an bestehende Schemata).

So erlebt jemand, dass sein Text von Lesern missverstanden wird, weil er
»Mohr« statt »Moor« geschrieben hat. Nach diesem Ansatz sind also Fehler der
Motor des Lernens. Ein Umdenken, also Lernen, kann nach Piaget von der Lehr-
person herausgefordert werden durch eine provozierte Fehlpassung solcher
Versuche, z. B durch schwierigere Aufgaben, die mit den verfiigharen Schema-
ta oder Strategien nicht losbar sind. Notwendig wird dann eine Anpassung
durch »Akkommodation«, weil die Schemata auf eine widerstdandige Umwelt
treffen.

Es geht anders als bei Skinner nicht darum, durch Didaktisierung des Gegen-
stands und eine kleinschrittige Folge von Aufgaben Fehler um jeden Preis zu
vermeiden. Lernen wird nicht als Addition von Teilfertigkeiten und einzelnen
Kenntnissen verstanden, sondern als zunehmende Differenzierung zunichst
grober Vorformen. Die Verhaltensweisen wechseln beim Lernen also nicht un-
mittelbar von falsch zu richtig, sondern iiber bestimmte, immer noch unzu-
langliche Zwischenformen, die aber ein Gleichgewicht auf dem jeweiligen kog-
nitiven Entwicklungsstand ermoglichen. Was jemand in einer bestimmten Si-
tuation lernen kann, hdngt von seiner Lernbiografie ab und ist nicht beliebig von
aullen steuerbar.

Faszinierend an Piaget ist die Bereitschaft, sich auf Lernen als individuelle
Sinnkonstruktion einzulassen. Sein Interesse gilt der subjektiven Angemessen-
heit und persénlichen Logik des Denkens von Lernenden (»Kompetenz-
orientierung«) und nicht der Abweichung der Lésungsversuche von der Norm
der Lehrenden (»Defizitorientierung«).

Damit sind wir bei einer zentralen Frage der Didaktik, aber auch einer der Pé-
dagogik aullerhalb der Schule:
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8
»Fehler vermeiden« oder »aus Fehlern lernen«?*

Der Volksmund kennt auf diese Frage zwei Antworten, in denen sich ganz un-
terschiedliche Langzeit-Erfahrungen niedergeschlagen haben: »Aus Fehlern
wird man klug« und »Was Hinschen nicht lernt, lernt Hans nimmermehr«.

Nicht nur das Kind entwickelt seine Erkenntnisse iiber Zwischenschritte, die im
Rahmen seines aktuellen Welthilds sinnvoll sind, auch die Menschheit ist die-
sen Weg in der langen Geschichte ihrer Theoriebildung immer wieder gegan-
gen.

Wolik (5) blickt in eine tiefe, auf dem Grunde finstere Grube: »Jetzt weill ich, wo
sich die Nacht am Morgen versteckt.«*

»Ihrer Lage nach niinmt die Erde, einem Zentrum vergleichbar, die Mitte des
ganzen Himmelsgewdlbes ein.«'®

Die modernen Wissenschaften arbeiten nach demselben Prinzip: Hypothese
— Experiment — Erfahrung — neue Hypothese — neues Experiment — ...

Selbstbilder von Piddagogen spiegeln unterschiedliche Annahmen iiber die Ent-
wicklung von Jugendlichen und iiber die eigene Rolle bei ihrer Forderung: sie
sehen sich als Tdpfer, der den Ton in seiner Hand beliebig formt; als Bildhauer,
der die Skulptur im Wechselspiel von Idee und Material aus dem widerstindi-
gen Stein herausmeiBelt; oder als Gértner, der seinen Pflanzen lediglich giins-
tige Bedingungen zum Wachsen schafil. Derart unterschiedliche Annahmen
haben erhebliche Folgen fiir die jeweilige Konzeption von Unterricht.
Nach manchen Didaktiken sollen Inhalte in wohlproportionierten Einheiten
vermittelt werden, die sach- oder psychologisch aufeinander aufbauen, so dass
durch Unterweisung und Ubung nach und nach die angezielie Fihigkeit aus den
Teilleistungen erwichst. Fibeln haben beispielsweise versucht, die Lesefahig-
keit in kleinen Schritten als Summe aus vielen Teilleistungen aufzubauen, die
separat geiibt wurden: Buchstabenformen unterscheiden; ihre Lautwerte ken-
nen; Einzellaute zu Silben synthetisieren; haufige Worter »auf einen Blick« wie-
der erkennen; eine spezifische Sinnerwartung aktivieren usw.
Am anderen Ende des Spektrums finden sich Didaktiken, die freie Erkundungs-
bzw. Handlungsriume er6ffnen oder komplexe Aufgaben bieten, die Schiiler

98 = Empfehlungen fiir eine vertiefende Lektiire:

Dérner, D. (1990): Die Logik des Millingens. Rowohlt: Hamburg.

Briigelmann, H. (Hrsg.) (1998): Kinder lernen anders: vor der Schule —in der Schule. Libelle: Lengwil.
99 Zit. in Doehlemann (1985, 48).

100 Ptolemaios, etwa 100~180 n. u. Z.; zit. nach Storig (1965, 102).
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ndchst onrlénglich, aber im RBahmen fhrer Mglichkeiten sinnvoll bewdiltl-
gen werden, wie beim Schreiben sigener Texte suf unkerschiedlichen ortho-
grafischen Entwickhongsntreaus. Kimasquenzen ergeben sich vor allem fr den
Umgang mit Fehlern.

Aberwas sind Fehler ttbarhampt? Je nach Lebenshereich haben sle ainen recht
unterachiedlichen Stellanweart

In der Techindk zum Belsplel werden sle als Folge wom IIngemavigheilen in der
Programmierung oder Machanik won Maschinen behamdelt, die durch Repara-
bzr Behoben werden kiinnen. Unter reokilishen Rriterien kinoen sie hingegen
Anlass fIr Sohadensersalzeahlungen oder gar sealrechiliche Sanklionen sein,
Una i Dtarried 2 Werden sie als Varjanien der Norm akzepliert, die 2um na-
[Grlichen Spektrum individueller Besonderbeiten gehdren, miglicherweise
sogar als soriginefls bewunder - wic z. 8. die Sprechversuche des Kieinkindes
dutreh die Kllern? Wernden sie sumindest als nobwendige Vorformen des Einnens
betruchley — wder aber schen Pildagogen sie als Glerfliissige Um-, gar Abwaga,
denen bei der Flanmng von Lernsituationen vorgobeugen st und die, falls aie
duch aufreien, mbglichst rasch ausrumerzen simd?

Die Pidagogik ist zunchmend fchlcdreondlich geworden, seit sie individ nelle
Lernprozesse genaucr boobachtct hat, In der Fremdsprachendidaktk bed-
splelsvreiose ist die Entwicklong grammatischer bMuster i zeffichen Verlaof un-
tersucht worden. Dabel zeigte sich, dass ez eine gemerells Ahfolge von
Konstruktionen gibt, de «gribtemtedls unabhéinglg von Alter omd Mitterapra-
chie gind, ™ Nehmen wir den Erwerb der Frageform im Englischen, fire den slch
folgemde typische Stufen nachwelsen lassen-"™

Stufe| Reaisgriale Bonumentar

1 sl childrants Binzehyirtes/-Formeln

2 «Jt's a hionster in the FAght cormeris I.tuuwmmﬂlmc Umetelhmg

Where the Hitle children anefs «[les in thils phetnre there
3 s four ackronALte s
Fragewort obme Umatellong
'4. iR TeTe is the s s Wh-Fragen kborrekt
ulg there Ash in e walerrs Fragen mit Hilfsverben wnarrekt
% =How de you say [ATITO] P Umestellung mdt =0 4o« Eorrekt
=¥y can’t ¥ gois Ronplexere Frageformen
B [t btter, 1an't 1t korrekt vernsint
it =question tage

Abg. &

101 Vgl Enmpp (3000, 1).
102 Ledoht vewsndect nach Lighth e Speds (1904, 49).
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»Untersuchungen von Spracherwerbsverldufen zeigen, dass Lerner beim Er-
werb einer zweiten Sprache unter >natiirlichen« (d. h.: nichtschulischen) Bedin-
gungen ... sprachliche Strukturen [nicht] sukzessiv komplett erlernen, sondern
dass sie charakteristische Zwischenstrukturen ausbilden, die nicht zielspra-
chenkonform sind (>interlanguage, >Lernersprache<). Diese Zwischenstruktu-
ren reflektieren Hypothesen der Lerner iiber die Struktur der zu erwerbenden
Sprache sowie Prozesse, die diesen Hypothesen zugrunde liegen (Ubergenerali-
sierung, Transfer aus der Muttersprache,...). Oberflichlich erscheinen sie als
>Fehler.«'®

In der Psychologie und Péddagogik gibt es aber eine beharrliche Neigung, Feh-
ler als Ausdruck von Stérungen des Lernprozesses zu sehen. Die Ursache fiir
diese Storung wird dann meist im Lerner gesucht (»Schwcdiche«). Damit wird die-
ses »Defizit« als relativ stabil, d. h. als eine individuelle Eigenschaft angesehen.
Gegeniiber dieser Defizit-Sicht ist festzuhalten: Auch das Verhalten von Exper-
tinnen und Experten ist nie fehlerfrei. Art und Umfang der Fehler markieren le-
diglich unterschiedliche Niveaus der Leistung, z. B. den notwendigerweise be-
grenzten Grad der Beherrschung der Rechtschreibung. Niemand kann alle mog-
lichen Waorter fehlerfrei schreiben. Fehler sind also normal. Es ist eine Frage
der individuellen Kosten-Nutzen-Rechnung, welcher Aufwand sich lohnt, um
ihre Hiufigkeit weiter zu reduzieren. Ein Konzertpianist iibt anders und fordert
mehr von sich als Freizeit-Klavierspieler.

Unzureichende Erfahrungen und personliche Behinderungen erschweren den
schulischen Erwerb von Fihigkeiten, determinieren aber die Grenzen der
Lernmoglichkeiten nicht. Das gilt auch fiir organische Beeintrichtigungen und
anregungsarme Milieus (# Kap. 16 {f. und 21 f.). Die meisten Fehler von Be-
hinderten &hneln denen von Nichtbehinderten auf einer fritheren Entwick-
lungsstufe, sie sind nicht grundsétzlich andersartig.

Leistungen und damit auch Fehler sind zudem situationsabhiingig. In Uber-
forderungssituationen steigt der Fehleranteil auf jedem Entwicklungsstand.
Was eine Person wirklich kann, ldsst sich nicht aus ihrem Verhalten in einer
Stresssituation erschlieflen, etwa bei einem Diktat unter Zeitdruck. Punktuell
erhobene Fehler sind kein verlédsslicher Indikator fiir die Diagnose von Kom-
petenz.

Lernen ist ein Prozess, in dem grobe Ndherungsleistungen zunehmend diffe-

renziert werden. Fehler sind oft Ubergeneralisierungen neu erkannter Prinzi-
pien. Ihre Bedeutung ist insofern nur interpretierbar in Kenntnis der jeweiligen

103 Vgl. Knapp (2000, 1).
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Lerngeschichte. Ein Fehlerzuwachs signalisiert oft sogar Fortschritte in der Ent-
wicklung von kognitiven Strukturen.

Der letzte Punkt ist didaktisch besonders interessant. Denn Fehler kénnen zu
einer Lupe werden, die Denkvorgénge sichtbar macht. Sie erlauben uns sogar,
unter die Oberfliche des Verhaltens zu schauen, unsere Vermutungen iiber
Probleme von SchiilerInnen mit bestimmten Inhalten oder Aufgaben konkreter
zu fassen. Es kann dabei nur um FVermuiungen gehen, wir sollten nicht von
Diagnose sprechen. Denn in die Képfe der Lernenden kénnen wir nicht hi-
neingucken. Erst recht kénnen wir ein Verhalten nie verbindlich deuten. Selbst
von Experten entwickelte Tests stellen nur Sonden dar, mit denen wir punktu-
ell Indikatoren fiir vorhandene Fahigkeiten und Kenntnisse gewinnen. Letztlich
konnen wir die Logik der Vorstellungen von SchiilerInnen nur ndherungswei-
se aus wiederkehrenden Fehlern in verschiedenen Losungsversuchen und aus
kontinuierlichen Beobachtungen erschliefien.

Wenn eine Fiinfjéhrige ihre Bilder mit BETTIRNA unterschreibt, »weil ich das
R doch auch schon kenne«, dann versagen allgemeine Theorien ebenso wie bei
KLAUS, der das S trotz mehrfacher Hinweise seiner Lehrerin immer wieder
spiegelverkehrt schreibt und schliefllich erklart: »Ich weiff das doch, aber das ist
mein Erkennungszeichen!«

Lehrerinnen haben es insofern nicht leichter als Arztinnen, die aus Syimptomen
aufinnere Zustdnde des Organismus schlieB3en. Die verschriebene Behandlung
oder Medikation ist dabei nicht nur ein Heilungsversuch, sondern zugleich
auch ein Weg, die eigene Hypothese iiber Ursachen der Krankheit zu iiberprii-
fen: Erst die Wirkung zeigt, ob die Diagnose stimmte. Guten Arztinnen ist diese
Relativitit ihres Wissens durchaus bewusst, entsprechend vorsichtig setzen sie
Medikamente ein - und sie nehmen ernst, wie Patienten die Wirkungen der Be-
handlung wahrnehimen. Analog sollten Lehrerinnen Schiiler als Experten ihres
Lernens ernst nehmen und ihre Eigenverantwortung fordern.

Fehler als produktive Momente des Lernprozesses zu erkennen, bedeutet al-
lerdings nicht, sie in Leistungssituationen herunterzuspielen.'” Konventionen
zu beherrschen, differenziertere Erklarungen zu finden, iiber komplexere Stra-
tegien zu verfiigen, erweitert die individuellen Handlungsmdéglichkeiten. In
dieser Entwicklung koinmen Kinder nur weiter, wenn sie mit ihren Fehlern
nicht allein gelassen werden. Sie brauchen Modelle, an denen sie sich orien-
tieren konnen, und Riickimeldungen auf ihre Versuche, Probleme zu lésen und
ihr Kénnen zu entwickeln. Insofern hat die Lehrperson eine wichtige Funktion:
indem sie nachfragt, indem sie Zweifel duliert und indem sie Alternativen auf-

zeigt.'®

104 Vgl. zu dieser — in der Schule oft iibersehenen — Unterscheidung auch die negativen Nebenwir-
kungen von Lernsituationen, die von den Lehrern als Leistungssituationen ausgelegt (Weinert 1998,
109f.) oder von den Kindern so gedeutet werden.

105 Vgl. zur Rolle der Lehrperson oben = Kap. 2.
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L
Lemen sschwaches Schiiler anders als die erfvlgreichen?™

Unsere unterschiedliche Art, mit Fehlern nmengehen, macht auch deutlich, wie
wir menschliches Lermen Nherhanpt verstehen. Stofenmodells kognitdver Ent-
wicklung belspickiwele sehen in Fehlermn Anredchen fr Konzept- oder Steate-
ghewechyel, die zunfiched s Uhrﬂgnﬂmﬂ.&iﬁmngﬂl, alan Feblern fMilren. Diege
signalisieren damil den individuellen Lemstand, der sich iber verschicdens
Personen hinwey Lypisieren Lissl,

Doy cin Beispicl aus dem Rechtsehreibunterricht: Der Hamborger Sehulpsy-
chologe Peter May hat Kivdern diber die gesaente Scholzcit hinweg immer wie-
der diesclben Wikrter diktert - unabhingig davon, ol und wann sic Gegonstand
des Rechtschreibonterrichis waren.

Lie Schreibproben hat er danm nach Lelstungsgruppen geordnet und in diesen
nach typlschen Schreibungen gesucht.

|»Bléitter= | Frozentrang T5-100] Frozentrang 2550 ' Frozentrang 0-5 |
! -
| Klasse 1 Mitte  blet-a- pl-1-a S—— ;
! | hlat-gr ]
! Ende | hlel-er hilel=a= -
b bliker bleler  phbe-- |
Klasse 2 Mitte - blit-cr blet-er plet-a- |
i | __ bleta :
- Ende | blétter blet-er blet-a- ;
hl&t-er !
‘Klasse 5 Mitte |- bldtter | blet-er 5
e — e —— —
Ende |- i— het-er
i i .
(Klanse 4 Mitte | - i— blot-er
| i Hiter
: Fnde |- ‘= Hater
' hilsilter
Abb. 7

1w En i g e o B Fekolre:

Scherer, B [19945): BEnodechkendes Laridn bl Matssnatiostareicin der Bohule e Lenbahbad e
Thegreyicche: (hndlegung ubsd evaliuders: umarchteprslnieche: Eoprobnmg. Bdiilon Schimdele £ 0
Wb Heslalicg,

Fankech, H. [199); Ennatigpmgen. Dvhl Zuonurea, Bin Flisloyves i Besapivlun, Lilselbes: Lao il
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Die Ubersicht (Abb. 7) zeigt fiir die acht Erhebungszeitpunkte wihrend der
Grundschulzeit (halbjdhrlich) die hdufigsten Schreibungen des Wortes »Blétter«
in den Gruppen der leistungsstirksten Kinder (obere 25% = Prozentriange 75—
100), des unteren Mittelfelds (Prozentrdnge 25-50) und der schwichsten 5%:'"
Die parallele, aber um eine erhebliche Zeit versetzte Entwicklung wirft einige
grundsitzliche Fragen nach der Rolle von Fehlern und nach der Steuerbarkeit
von Lernen durch Lehren auf. Lernen wird sichtbar als ein langfristiger Prozess.
Auch erfolgreiche Schiilerlernen iiber Zwischenstufen, die fehlerhaft sind. Ihre
Leistung kippt nicht von falsch zu richtig. Vor allem lésst sich Lernen nicht als
direkte Folge von Unterricht beschreiben — sonst miissten die verschiedenen
Gruppen zu demselben Zeitpunkt zur Richtigschreibung wechseln. Wann auch
immer das Wort »Blétter« oder ein Rechtschreibphinomen wie »er«, »id« oder »tt«
im Unterricht Thema gewesen sein mégen — die meisten lernen es nicht zu die-
sem Zeitpunkt, und wenn sie es dann kénnen, war es nicht vorher Thema.

Wir sprechen an anderer Stelle vom Karawanen-Effekt des Unterrichts:'® Alle
Kinder lernen dazu - aber jedes von seinem individuellen Ausgangspunkt aus
etwas anderes. Schiilerinnen und Schiiler entwickeln ihr Denken nicht vom (di-
daktisiert) Einfachen zum (lebensnah) Schwierigen, sondern durch die indivi-
duelle Auseinandersetzung mit »Kernideen« und durch den anschlieffenden so-
zialen Austausch iiber unterschiedliche Sichtweisen.'® Sie bilden, oft unbewusst,
individuelle Hypothesen, erproben sie in Auseinandersetzung mit der gegen-
standlichen Welt und im kritischen Gespréch, und auf diesem Weg erkennen sie
den Sinn von Konventionen oder konnen zumindest ihre eigenen Vorstellungen
und Verfahrensweisen in den Kontext von Traditionen, z. B. von fachlichen Kon-
ventionen, einordnen.

Erschwert wird dieser Prozess, wenn schulische Anforderungen nicht auf den
Entwicklungsstand der einzelnen Schiiler passen, so dass diese sich stindig als
Versager erleben (»Teufelskreis Lernstorungen«''’). Dann kénnen Fehler zu
Sackgassen werden, entwickeln Schiiler Vermeidungs- oder Umwegstrategien
und die wiederum verhindern Lernen, sind also zugleich Folge und Ursache von
Lernschwierigkeiten.

Eine ganz andere Sicht auf Fehler haben tiefenpsychologische Theorien entwi-
ckelt:

107 Wenn nur eine Form gezeigt ist, wird sie von mehr als der Halfte aller Kinder in dieser Gruppe
zu dem betreffenden Zeitpunkt verwendet. GroB-/Kleinschreibung wird nicht beriicksichtigt, Striche
markieren fehlende Buchstaben (nach: May 1995, 224).

108 Vgl. Briigelmann (2003b; 2004) und unten = Kap. 32 und 46.

109 Vgl. dazu die bereits oben = Kap. 2 zitierte Grundthese von Gallin/Ruf (1998): Wir entwickeln
unser Wissen und Kénnen vom Singuliren iiber das Divergierende zum Regulédren.

110 Vgl. zu dieser systemischen Sichtweise = Kap. 38.
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10
Vergesst mir die Gefiihle nicht: ICH, ES und UBER-ICH
- das Drei-Instanzen-Modell der Psychoanalyse'"!

Fehler passieren uns im Alltag sténdig. Wir versprechen uns, wir vergessen oder
verwechseln etwas.

Frau F. erzahlt iiber ihre erste Stunde in einem Sprachkurs:

»Es ist ganz interessant, der Lehrer ist ein netter junger Englédnder. Er hat mir
gleich in der ersten Stunde durch die Bluse [korrigiert sich: durch die Blume| zu
verstehen gegeben, dass er mir lieber Einzelunterricht erteilen mochte.«'"

Sigmund Freud (1856-1939) fiihrte solche Fehlhandlungen nicht auf mangeln-

de Kompetenz, Ermiidung oder Zufall zuriick, sondern auf verdridngte Erfah-

rungen und emotionale Konflikte, vor allem im Zusammenhang mit sexuellen

Vorstellungen. Vier Annahmen sind fiir Freuds Theorie zentral und ihre Attrak-

tivitit fiir padagogische Uberlegungen zu den Ursachen beobachteten Verhal-

tens ist erheblich:

— Unsere friihkindlichen Erfahrungen prigen spiteres Verhalten.'”

- Diese Erfahrungen und ihre bestimmende Kraft sind uns im aktuellen Ver-
halten oft nicht bewusst.

— Dieim Unbewussten wirksamen Erfahrungen sind emotional besetzt, es sind
in der Regel als bedrohlich erlebte und deshalb verdriangte (vor allem mit Se-
xualitiit verbundene) Gefiihle.

— Nur durch die Analyse unter Anleitung von Therapeuten kénnen die ver-
dringten Erfahrungen wieder bewusst gemacht werden.

Umstritten sind vor allem die letzten beiden Thesen, die den Laien der Deu-
tungsmacht der psychoanalytisch geschulten Expertinnen auszuliefern schei-
nen: Wenn unsere wahren Motive wegen ihrer Bedrohlichkeit in Bereiche un-
seres Seelenlebens verdriangt sind, die uns Laien selbst nicht zugénglich sind,
kénnen wir uns auch nicht gegen deren Interpretation durch Experten wehren.
Alternative Erklarungsversuche unsererseits konnen sogar als »unbewusster
Widerstand« gegen die psychoanalytische Deutung gelten — und damit indirekt
als deren Bestidtigung gewertet werden. 7

Um die oben in einigen Stichworten skizzierte Seelendynamik zu erklaren, hat

111 = Empfehlungen fiir eine vertiefende Lektiire:

Freud, S. (1954): Zur Psychopathologie des Alltagslebens. Fischer-Taschenbuch 68: Frankfurt (1. Aufl.
1901).

Zimmer, D. E. (1986): Tiefenschwindel - Die endlose und die beendbare Psychoanalyse. Rowohlt: Rein-
bek.

112 Freud (1954, 73); vgl. zur Deutung unten.

113 Freud meinte sogar, sie »determimnieren« es.
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Freud ein Modell psychischer Krifte entworfen, das mit drei [nstanzen rechnet.
Thre genaue Bedeutung ist schwer zu fassen, weil sie sich im Lanfe der Theo-
rieentwicklung verdndert hat. Darum vereinfache ich auf einige fiir die pada-
gogische Praxis wesentliche Punkte:'"*

~ Mit ES umschreibt Freud die Triebe, die Lustgefiihle, sozusagen die anima-
lischen Lebenskrifte, die den Organismus zu seinen Aktivititen antreiben.

— Das UBER-ICH reprisentiert die duBeren Verhaltensanforderungen, also die
Normen in der Familie und der umgebenden Kultur, die nach Freud zuneh-
mend als »Gewissen« verinnerlicht werden. Sie zensieren die Zuldssigkeit
von Regungen des ES, es kommt ggf. zu deren »Verdrangung«.

— Das ICH ist die vermittelnde Instanz, die innere Triebe (>Wollen« = ES) mit
den dubleren Normen (»Sollen« = UBER-ICH) und mit den objektiven mate-
riellen Grenzen der Umwelt (»Kdnnen«) auszubalancieren versucht.

Man darf sich die drei Instanzen aber nicht als »Organe« vorstellen, die an be-

stimmten Stellen im psychischen Organismus aufgefunden werden kénnten. Es

liandelt sich um ein Bild, mit dem Freud verstandlich machen will, welche un-
terschiedlichen Krifte in unserem Seelenleben wirksam werden.'"

Regiert das Unbewusste heimlich unser Verhalten?

In der Psychoanalyse gelten friihkindliche Verletzungen als besonders nach-
haltig. Nach Freud ist ihr Einfluss unbewusst wirksam. Diese Annahme wird in-
zwischen von manchen entschieden bestritten.''®

Ein Argmnent: Psychische Verletzungen sind uns oft ja nur zu bewusst — oder
leicht bewusst zu machen, wenn wir uns mit unserer Kindheit intensiver be-
schiftigen. Nach Freud dagegen wire das nur in Form einer professionell ge-
stalteten Analyse moglich.

Andere Psychologen sehen die Ursache fiir Lebensprobleme im Gegenteil sogar
gerade darin, dass wir immer wieder sehenden Auges in dieselben Fallen lau-
fen, die unser Persénlichkeitswachstum und unsere Beziehungen zu anderen
Menschen, gerade auch zu den Kindern vor uus, beeintrachtigen.

Eine intensivere Auseinandersetzung it der eigenen Kindheit kann auf jeden
Fall helfen, Alternativen zu solchen Gefiihls- oder Beziehungsstereotypen zu
entwickeln. Die Erinnerung eigener schmerzhafler Erfahrungen macht uns
zudem deutlich, was wir bei Kindern und Heranwachsenden anrichten kénnen,

wenn wir ihre Verletzlichkeit nicht achten.

114 Vgl zum Folgenden die differenziertere Zusammenfassung bei Tillmann (1994, Kap. 2.2).
115 Insofern filhrt auch der haufig verwendete Begriff »Unter<bewusstes fiir das Unbewusste in die

Irre.
116 Vgl. Clarke/Clarke (1976); Lomax u. a. (1978). Vgl. zur Frage, ob sich die Annahmen der Psycho-
analyse belegen lassen und die auf sie gegriindeten Therapien besser oder schlechter wirken als kon-

kurrierende Konzepte = Kap. 62.
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Im Ubrigen gilt auch fiir Emotionen, was wir noch fiir die kognitive Entwick-
lung feststellen werden: Friihkindliche Erfahrungen »rahmen« neue Erfahrun-
gen — sensibilisierend, begrenzend und filternd. Aber sie determinieren die in-
dividuelle Biografie nicht. Die durchaus noch gegebene Offenheit der Entwick-
lung zeigt sich z. B. in den gegensétzlichen Reaktionsmoglichkeiten auf gleich-
artige Erfahrungen. Es kann zur Nachahmung eines »bedeutsamen anderen«
kommen - oder zur Abwehr gegen ihn. Bei einem dominanten Vater etwa ord-
net sich ein schwacher Sohn unter, die starke Tochter rebelliert.

Viele der von Freud selbst berichteten Beispiele haben ebenfalls nichts mit
einer Verdringung von belastenden Erfahrungen oder gar mit einer frithkind-
lichen Determination aktuellen Verhaltens zu tun (z. B. situative Namensver-
wechslungen, s. Freud 1954, 189ff.). Die von Freud selbst analysierten Anlisse
liegen oft zeitlich nahe, also nicht in der Kindheit, und sind von dem Betroffe-
nen ohne duflere Hilfe zu rekonstruieren. Solche Beispiele alltiglicher Fehl-
leistungen kénnen allenfalls herangezogen werden, um die Moglichkeit () un-
bewusst wirksamer Assoziationen zu belegen. Diese miissen aber — wie Freud
selbst in seinen Kommentaren zeigt — nicht immer gefithlsméBig belastet sein.
Sie kénnen zudem oft leicht bewusst gemacht werden.'’

Das Eingangsbeispiel legt eine sexuell-erotische Deutung des Versprechers un-
mittelbar nahe. Versprecher gehoren - wie Vergessen, Ferlegen, Verlesen usw.
— zu den Fehlleistungen, die von Psychologlnnen aus ganz unterschiedlichen
Perspektiven untersucht worden sind.

Mogliche Erkldrungen: Fehlleistungen sind die Folge von Unaufmerksamkeit
bzw. Ermiidung oder schlicht einer zufilligen Verwechslung. Handelt es sich
beispielsweise um eine Vertauschung, weil zwei motorische Artikulationsmus-
ter nah beieinander liegen oder wegen naher Bedeutungsverwandtschaft, so
dass geringfiigige Fehlschaltungen im Gehirn zu einem ungewollten Verhalten
fithren?

Freud'® sieht das anders:

»Gewisse Unzulédnglichkeiten unserer psychischen Leistungen ... und gewisse
absichtslos erscheinende Verrichtungen erweisen sich, wenn man das Verfah-
ren der psychoanalytischen Untersuchung auf sie anwendet, als wohlmotiviert
und durch dem Bewusstsein unbekannte Motive determiniert. [...]

Der gemeinsame Charakter liegt in der Riickfiihrbarkeit der Phdnomene auf un-
vollkommen unterdriicktes psychisches Material, das vom Bewusstsein abge-
dréngt, doch nicht jeder Fiahigkeit, sich zu duflern, beraubt worden ist.«

117 Vgl. auch die Verlesungen von Séitzen oder Wortern in Freuds eigenen Beispielen, a. a. O., S. 99f.
118 Freud (1954, 201 und 233).
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Aber miissen wir die Entdeckung unbewusster Ursachen unseres Handelns
iiberhaupt mit der Dramatisierung eines Kampfes von ICH, ES und UBER-ICH
belasten? Oder anders gesagt: Miissen wir nicht die besonderen Fille, in denen
frithkindliche Traumata oder Stérungsmuster bedeutsam sein kénnen, unter-
scheiden von den héufigeren »}er«-Handlungen des Alltags (Jerschreiben, Ver-
lesen, Vergessen ...), die uns aus Miidigkeit, Unaufmerksamkeit oder assoziati-
ver Ndhe von zwei Ereignissen unterlaufen? Die Existenz eines unbewussten
Bereiches menschlichen Denkens und Fiihlens anzuerkennen bedeutet nicht,
dass man alle Aspekte der Freud’schen Theorie akzeptieren muss.!’

In einem allgemeineren Verstdndnis umfasst das »Unbewusste« all die Aktivita-
ten, die wir ohne gezielte Aufmerksamkeit verrichten. Eine grofie Rolle fiir
unser Uberleben spielen die aus der Evolution iiberkommenden Leistungen un-
seres Organismus wie der Stoffwechsel, aber auch das Gleichgewicht, die durch
die tieferen Schichten des Gehirns unwillentlich'® — und damit auch unbewusst
- gesteuert werden.'

Auch alltidgliche Leistungen wie Treppensteigen, Radfahren, Lesen und Kla-
vierspielen, die durch lange Ubung keine Aufmerksamkeit verlangen, vollzie-
hen wir unbewusst. Anfangs haben wir sie Schritt fiir Schritt bewusst gesteuert,
mit wachsender Ubung wurden sie »automatisiert«. Bewusst werden sie uns
immer nur dann, wenn ungewohnte Schwierigkeiten zu bewiltigen sind: beim
Ersteigen unregelméfliger Stufen einer alten Steintreppe oder beim Lesen me-
dizinischer Fachausdriicke auf einem Beipackzettel.

»Unbewusst« hat in diesem Verstdndnis nichts mit Verdringung zu tun, sondern
mit Geldufigkeit und mit dadurch wachsender Unabhédngigkeit des Verhaltens
von bewusster Planung und Kontrolle - ein fiir Unterricht sehr bedeutsamer As-
pekt der Qualitét von Verhaltensdanderungen.

Festzuhalten ist von den Freud’schen Einsichten vor allem etwas anderes: Von
dem, was wir fiihlen, denken, tun, ist nur ein kleiner Teil aktuell unserer be-
wussten Aufmerksamkeit zuginglich. Das gilt gleichermalien fiir unserinneres
Erleben wie auch fiir die Dynamik sozialer Beziehungen.

119 Ausfihrlicher und gut verstandlich zum Folgenden: Zimmer (1986, Kap. 16).

120 Ausfiihrlicher = Kap. 17.

121 Der Bremer Hirnbiologe Gerhard Roth geht noch einen Schritt weiter, wenn er in einer Rund-
funksendung (Deutschlandradio vom 7.8.2002) das ICH evolutiondr als vom ES entwickeltes Instru-
ment des ES beschreibt. Die Vitalfunktionen seien die entscheidenden Antriebe des Handelns. Ent-
scheidungen fielen im ES, das die Informationsverarbeitungskapazitit des ICH nutze ~ nicht umge-
kehrt. Anders als Freud postuliert er aber: Bewusst gernacht werden kénne nur, was bewusst war, nicht
aber unbewusste Prozesse wie verdrangte Erfahrungen.
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11
Lernen mit allen Sinnen - aber ohne Sinn?'*

Im Schulalltag mehren sich in den letzten Jahren Aktivititen wie die folgenden:

a Buchstaben werden mit Tauen auf dem Fulboden ausgelegt, die Kinder sol-
len diese mit nackten Fiilen nachgehen, um sich die Formen besser einzu-
priagen.

b Aus dem Montessori-Material werden Gerduschdosen eingesetzt, um die
Lautunterscheidungsfiahigkeit der Kinder — als Voraussetzung der akusti-
schen Wortanalyse beim Schreiben- und Lesenlernen — zu schulen.

¢ Zur Vorbereitung des Schreibens mit der Hand malen Kinder in groflen
Schwiingen zur Musik auf Tapetenpapier.

d Eine Klasse oder die ganze Schule legt einen Sinnespfad an, um das »rechts-
hirnige« Potenzial der Kinder zu stirken.

Wie sinnvoll sind solche Aktivitidten, wie iiberzeugend sind ihre Begriindungen?
Mit allen Sinnen lernen ist e Prinzip, das in engem Zusammenhang mit den
Forderungen nach Anschaulichkeit und Selbsttitigkeit steht.

Mit den dort genannten Argumenten wird hdufig die Forderung nach
»Ganzheitlichkeit« des Lernens begriindet, gewendet gegen eine einseitig »ana-
lytische« bzw. »intellektuelle« Ausrichtung schulischen Lernens.

In letzter Zeit stellen viele Autorlnnen eine Verbindung zur Hirnforschung
her."”® Nach deren Befunden kommen der linken und der rechten Hilfte des
Grofhirns unterschiedliche Funktionen zu: sequentielle Verarbeitung vor allem
sprachlich und mathematisch gefasster Information links; simultane Wahrneh-
mung von bildlichen oder musikalischen Gestalten rechts. Von einigen wird
diese Polaritdt noch in die Differenz von Kulturkreisen vertieft, wenn sie einem
angeblich rein analytischen »westlichen« Denken das als intuitiv und »ganz-
heitlich« gedeutete dstliche Denken gegeniiberstellen.

Gefordert wird fiir den Unterricht, »das rechte Gehirn stirker zu aktivieren« oder
»rechte und linke Hirnhélfte zu integrieren«. Diese Vorstellung geht - wie wir
bald sehen werden - von einem zu einfachen Verstdndnis der Hirnfunktionen
aus.

Untersuchungen des gesunden Gehirns in Aktion zeigen, dass bei allen unse-
ren Handlungen immer beide Hirnhélften aktiv sind. Das gilt fiir das Lesen (als

122 = Empfehlungen fiir eine vertiefende Lektiire:

Sundermann, B. / Selter, C. (2000): Quattro Stationi. Nachdenkliches zum Stationenlernen aus mathe-
matikdidaktischer Perspektive. In: Meier, R., u.a. (Hrsg.) (2000): Uben & Wiederholen. Sinn schaffen
- Kénnen entwickeln. Jahresheft 2000, Erhard Friedrich Verlag: Seelze (110-113).

Schachl, H. (1996): Was haben wir itn Kopf? Die Grundlagen fiir gehirngerechtes Lernen. Veritas: Linz.
123 Vgl. zum Folgenden ausfithrlicher » Kap. 17.

78



sequentiell-analytische und deshalb angeblich »linkshirnige« Tétigkeit) genau-
so wie fiir das Betrachten von Bildern oder Gesichtern (als simultan-ganzheit-
licher und deshalb angeblich »rechtshirniger« Tétigkeit). Insofern lassen sich
komplexere Handlungen nicht eindeutig einer Gehirnhélfte zuordnen.
Andererseits zeigt sich, dass dieselbe Tétigkeit (z. B. das Héren von Musik) bei
Berufsmusikern Felder der linken Hirnhélfte starker aktiviert als bei Laien, bei
denen vor allem Felder der rechten Hirnhélfte aktiv sind. Musikexperten haben
an sich selbst beobachtet, dass sie die Partituren im Kopf sozusagen mitlesen,
wihrend sie Musik horen. Aber die Unterschiede sind nicht trennscharf, son-
dern graduell. Erst recht gibt es keine Belege fiir zwei verschiedene Musik-
»Zentren«im Gehirn. Der interessanteste Befund der Hirnforschung ist namlich,
dass die Verteilung der aktiven Felder von Mensch zu Mensch variiert. Jeder
hort (liest, lauft, ...) auf seine Weise.

Die Uberlappungen der Muster verschiedener Personen sind aber betrichtlich,
und sie lassen sich im Durchschnitt schon von den Aktivitdtsmustern bei ande-
ren Tatigkeiten unterscheiden. Insofern ist es tatsachlich sinnvoll, Zentren der
Hirnaktivitit bei verschiedenen Leistungen wie Lesen, Bilderanschauen und
Musikhoren zu unterscheiden. Nur auf den simplen Nenner von links- vs.
rechtshirnigen »Typen« lassen sie sich nicht bringen.

Erst recht verbietet sich die Ubersetzung in vereinfachte didaktisch-methodi-
sche Schemata eines »Trainings der rechten Hirnhélfte«, wie sie die oben unter
(d) beschriebene Aufgabe unterstellt. Fachdidaktisch ist sie sogar problema-
tisch: Um Buchstaben unterscheiden zu kénnen, muss man deren Raumlage be-
denken (z.B. <W> vs. <M> oder <u> vs.<n>). Diese Koordinaten miissen von
Kindern, die in ihren ersten Jahren miithsam ein Konzept der Objektkonstanz
aufgebaut haben (ein Becher bleibt ein Becher, egal ob der Henkel links oder
rechts ist), erst entwickelt werden. Eine Bewegung im Raum wie sie beim »Ab-
gehen« der Taue verlangt wird, erschwert diese Leistung: die Perspektive wird
stdndig verdandert. Um Aufgaben sinnvoll gestalten zu kénnen, muss eine Lehr-
person also zundchst die inhaltliche Logik einer Leistung verstehen und dann
die Anforderungen entsprechend gestalten.

Gegen ein formales Training sogenannter »Basis-Funktionen« spricht zuséatzlich
der Gegenstandsbezug einer jeden Leistung. Sinnesleistungen wie Sehen, Héren
und Schmecken sind nicht gleichartig. Das Fithlen mit den Fiilen hat wenig mit
dem Schreiben mit der Hand zu tun. Sicher: Gerdusche unterscheiden und
Worter in einzelne Sprachlaute gliedern kann nur jemand, dessen (dufleres)
Gehdr nicht beeintriachtigt ist. Verarbeitet aber werden beide Reize (schwer-
punktmaéBig) in verschiedenen Feldern des Gehirns.

An komnkreten Beispielen ldsst sich der Unterschied auch didaktisch-metho-
disch verdeutlichen. Der Vergleich von zwei Bildern, in denen zehn Details ver-

dndert worden sind, verlangt eine sehr prézise Feinwahrnehmung von mini-
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malen Unterschieden. Das Erkennen von Buchstaben dagegen gelingt im All-
tag nur, wenn man aus der Fiille der méglichen (z. B.) <n> und <h> ein forma-
lisiertes Konzept abstrahiert hat, um auch verschieden geschriebene <n> als
gleich zu erkennen und um beim Lesen die Aufmerksamkeit auf den - in jeder
Handschrift anderen - kritischen Unterschied zum <h> (kurze oder lange Senk-
rechte links) zu konzentrieren. Ein guter »Bildvergleicher« achtet auf jedes mi-
nimale Detail, eine erfolgreiche Leserin iibersieht unwesentliche Unterschie-
de.

Analog verhilt es sich beim Horen von Geriduschen und von Sprache. In ver-
schiedenen Wortern sprechen wir das /o/ mal ndher zum /u/, mal ndher zum
/a/. Zusitzlich ist die Aussprache verschiedener Menschen, mundartlich be-
dingt, eher in der einen oder in der anderen Richtung geprigt. Im Gesprach
miissen wir also von diesen Unterschieden abstrahieren - eine Fahigkeit, die
man nur an der Sprache selbst, nicht aber beiin Héren von Musik oder beim
Vergleichen von Umweltgerduschen erwerben kann (s. das Beispiel oben [b]).

Auch fiir motorische Leistungen gilt dieser Gegenstandsbezug. Buchstaben zu
schreiben ist zunédchst einmal eine feinmotorische Leistung: es geht vor allem
um die Detailsteuerung des Handgelenks. Schwungiibungen dagegen trainie-
ren Schulter- und Ellenbogengelenk. Auch hier 1dsst sich an Beobachtungen des
Gehirns zeigen, dass im Schwerpunkt verschiedene Felder der motorischen
GroBhirnrinde an diesen Leistungen beteiligt sind (s. das Beispiel oben [c]).
Nun haben wir schon bei Piaget die Auffassung kennen gelernt (in @ Kap. 7),
Kinder lernten durch Differenzierung einer Leistung »vom Groben zum Fei-
nen«. Dieses Prinzip verlangt didaktisch aber fiir die Entwicklung der Schreib-
fahigkeit etwas anderes: Es geht darum, ungelenke Vorformen, die durch zu-
nehmende Schreibpraxis allméhlich verfeinert werden - zuzulassen, und nicht
darum, diese Titigkeit durch groBmotorische Ubungen zu vermeiden.

Damit stellt sich die grundséatzliche Frage: Sind die eingangs erwidhnten Aufga-
ben (a) — (d) und dhnliche Aktivitdten nach dem Gesagten sinnlos?

Es kommt auf das konkrete Ziel und auf die entsprechende Ausgestaltung im
Detail an. Zur Vorbereitung auf das Lesen- und Schreibenlernen beispielswei-
se machen sie keinen Sinn. Ja, sie konnen sogar hinderlich sein.

Andererseits: Eine Lehrperson, die Allgemeinbildung nicht nur als Bildung fiir
alle und als Bildung im Allgemeinen/Gemeinsamen versteht, sondern zudem
als aliseitige Bildung, wird auch ein Interesse daran haben, die Wahrneh-
mungsfiahigkeit der Kinder tiber alle Sinne zu férdern. Tasten und Riechen, aber
auch die korperliche Selbstwahrnehmung (Kinésthetik, z. B. Gleichgewicht hal-
ten) sind Sinne, die im heutigen Alltag kaum gefordert und in der Umwelt vie-
ler Kinder nicht mehr so beilidufig selbstverstdndlich wie Iriiher geférdert wer-
den.
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Eine Sinnesecke in der Klasse einzurichten, zur Musik zu malen, einen Sinnes-
pfad zu bauen, Traumreisen zu gestalten — all diese Aktivitdten konnen dazu bei-
tragen, die Wahrnehmungs- und Ausdrucksfahigkeit von Kindern zu erweitern
und zu differenzieren.'” Sinnesmaterial, wie Maria Montessori es entwickelt
hat, erschliefit eine weitere, wieder anders zu begriindende Dimension: die Fa-
higkeit zur Kategorienbildung, so dass Sinneseindriicke in abstrakter Weise ge-
ordnet und benannt werden kénnen. Voraussetzung aber ist, dass das Material
didaktisch entsprechend zugerichtet ist.

Oft jedoch werden die Sinne mystifiziert, als ob es so etwas wie eine »unmittel-
bare« Erfahrung gébe. Geschéftiges Basteln nur um des Tétigseins willen, Ridu-
cherkerzen und meditative Musik bleiben bloBes Beiwerk, wenn ihr Einsatz
nicht fachdidaktisch durchdacht ist. Wie bewegte Bilder, bunte Farben und
quietschende Téne in Ubungsprogrammen auf dem Computer lenken sie eher
ab, als zum Verstidndnis des Gegenstandes beizutragen.

Wenn Kinder sich in einem dunklen Raum die Faktoren der Multiplikation
4 x 6 zublinken, dann trigt diese Form der Darstellung nicht dazu bei, die Ope-
ration besser zu begreifen.’®® Anders das Perlenmaterial von Maria Montessori,
mit dem Kinder die Struktur des Mehrfachen handelnd aufbauen.

Wenn sie Buchstaben in Form von Russischbrot essen, wird ihnen dadurch
deren Funktion in der alphabetischen Schrift nicht deutlich. Anders, wenn sie
Gegenstinde mit dem entsprechenden Anlaut sammeln. Die Analyse von Lau-
ten in Wortern kann zusétzlich gestiitzt werden, wenn die Kinder ihre Artiku-
lation an Kehlkopf, Nase, Lippen abfiihlen oder wenn sie die Mundform im Spie-
gel betrachten. Hier hat die Sinneswahrnehmung eine spezifische Funktion.
Die eingédngige, vielerorts zu lesende und als grobe Orientierung durchaus
niitzliche Faustformel,'® man behalte etwa

10% von dem, was man gelesen,

20% von dem, was man gehort,

35% von dem, was man gesehen,

50% von dem, was man gehort und gesehen habe,

darf insofern nicht missverstanden werden als Rechtfertigung eines naiven
»Lernens mit allen Sinnen« durch bloBes Anfassen, Riechen und Schmecken.
Zum Beispiel steigt die Kurve dessen, was man behilt, unter folgenden Zusatz-
bedingungen weiter:

124 Vgl. Kiitkelhaus/zur Lippe (1992).

125 Vgl. dazu die berechtigte Kritik von Sundermann/Selter (2000).

126 Ubrigens: Die von Hiiholdt (1995, 248) und anderen genannten Zahlen sind durch keine seriése
Untersuchung belegbar (vgl. Aufenanger [1999, 5]). Das gilt auch fiir &hnliche Werte, die man an an-
derer Stelle immer wieder findet. Sie verbreiten sich durch Hérensagen und sind als Faustformel ganz
plausibel. Eine empirische Basis aber haben sie nicht.
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75 % von dem, was man wiedergegeben bzw. noch einmal selbst erklért hat,
95 % von dem, was man selbst erarbeitet oder durch eigene Handlung er-
fahren hat.

Insofern sind auch die personliche Bedeutung der Aufgabe, der Grad der Ei-

genaktivitit und die Form der gedanklichen Kldrung von Erfahrungen wichtig.

Denn Lernen bedeutet auch, Erfahrung fiir andere Situationen verfiighar zu ma-

chen. Und das setzt voraus,

- dass anschauliche Darstellungen auf das Wesentliche hin strukturiert wer-
den;

— dass sinnliche Erfahrung versprachlicht oder in anderer Form absirahierend
symbolisiert wird;

~ dass schon die Aufgaben auf Ubertragbarkeit bzw. Verallgemeinerung hin an-
gelegt sind.

Diese Spannung zwischen Anschauung und Begriff produktiv zu machen, ist

eine hohe Anforderung an Unterricht, damit Erfahrung nicht — wie der Philo-

soph Immanuel Kant (1724-1804) zugleich anschaulich und pointiert sagte —

(ohne Begriffe) blind oder (ohne Anschauung) leer bleibt.

Hinzu kommt: Jeder von uns lernt anders — und jeder von uns nutzt mehrere

Zugange. Der Biologe Frederic Vester (1925-2003) hat bereits vor 30 Jahren in

seinem héufig zitierten Taschenbuch »Denken, Lernen, Vergessen« (1978) ein-

fache Aufgaben fiir einen Selbsttest des individuellen Lernstils vorgestellt, die

sich auch mit SchiilerInnen durchfiihren lassen. In seinem Modell gewinnt die

viel gebrauchte Formel des »Lernens mit allen Sinnen« einen konkreten Gehalt:

- Jeder lernt anders, d.h. bevorzugt eher iiber den einen oder anderen Sin-
neskanal.

— Jeder lernt besser, wenn mehrere Sinnesmodalitiaten gleichzeitig angespro-
chen werden.

Wir werden unten in den = Kapiteln 13, 15 und 26 sehen, dass sich die unter-
schiedlichen Persénlichkeiten und Stile verschiedener Menschen weder psy-
chologisch noch biologisch auf einfache Nenner bringen lassen. Selbst Kinder
mit dhnlichen organischen Behinderungen kénnen sich ganz unterschiedlich
entwickeln. Dieser »biografische Filter« wirkt sich auch bei der Bewiéltigung
kulturell gegebener Entwicklungsaufgaben (Schulanfang, Pubertit, Pensionie-
rung, ...) differenzierend aus. Selbst fachliches Lernen ist kein technischer Vor-
gang, sondern beirifft die Person als Ganzes: Angste, Selbstwertgefiihl, friiher
erfolgreiche Strategien bestimmen, wie neue Anforderungen angegangen und
wie inhaltliche Erfahrungen genutzt werden.

Sich iiber diese Mechanismen generell klar zu werden, aber auch die je eigene
Lernweise genauer wahrzunehmen ist wichtig, um das »L.ernen zu lernenc, d. h.
die Arbeit an neuen Inhalten selbststédndig und bewusst organisieren zu kénnen.
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Dies ist ein Thema fiir Studierende, aber auch fiir die Schule, denn schon mit
Kindern der Grundschule, erst recht in der Sekundarstufe kann man Lernstra-
tegien entwickeln.

Fazit: Ein »Lernen mit allen Sinnen« kann Unterschiedliches bedeuten. Und es
kann auf verschiedene Weise sinnvoll sein; dies aber nur, wenn wir uns vorher
klar machen, welche Erfahrungen wir Kindern vermitteln wollen, welches fach-
didaktische Potenzial und entsprechend welche Grenzen unsere konkreten Ak-
tivitdten jeweils haben. Und wir miissen wissen, ob das Ziel des Unterrichts und
das Potenzial des Materialsin einer Aufgabe zur Deckung gebracht werden kon-
nen. Ahnlich vorsichtig sollten immer wieder neu propagierte »Wundermetho-
den« wie Suggestopdidie, Superlearning, »brain gym«usw. betrachtet werden.'”’

12
Eine Zwischenbilanz: Auch Lerntheorien sind nur Modelle

Kognitive Lerntheorien konnen unsere Denkentwicklung iiberzeugender er-
klidren als behavioristische Ansitze: Die implizite und explizite Ordnung von Er-
fahrung hilft uns, die Welt besser zu verstehen. Aber Wissen hat nicht automa-
tisch veridndertes Verhalten zur Folge. Umwelterziehung oder Friedenserzie-
hung sind zwei Beispiele dafiir, dass Pddagogik sich nicht darauf beschrianken
kann, die kognitive Entwicklung von Kindern zu férdern. Unser Verhalten wird
auch bestimmt durch schlichte Gewohnheiten (z. B. abends die Kleidung ein-
fach iiber den Stuhl zu werfen, stait sie in den Schrank zu rdumen). Nicht nur
Wissen und Kénnen, sondern auch Wollen ist wichtig.

Die Entstehung bzw. Beibehaltung alltédglicher Verhaltensweisen (z. B. der Miill-
trennung) liasst sich durch behavioristisch orientierte Ansétze oft besser verste-
hen bzw. beeinflussen: Wenn es sich fiir uns nicht lohnt, wenn wir keine alter-
nativen Modelle haben, dndern wir unser Verhalten nur ungern. Auch beim
Spracherwerb beobachten wir, dass Kinder nicht nur regelbildend lernen, son-
dern dass sie ebenso Versatzstiicke aus der Sprache ihrer Umgebung als ganze
Einheiten iibernehmen, z.B. hiufige Sprachwendungen beim Erwerb einer
fremden Sprache. Insofern erginzen sich die beiden Lerntheorien in der Er-
kldrung verschiedener Aspekte der Sprachentwicklung.

Die Bedeutung tiefenpsychologischer Ansitze — wie der Psychoanalyse — mag fiir
fachliches Lernen gering erscheinen. Sie werden aber wichtig, wenn man sich

127 Vgl. dazu die Kritik von Terhart (1997).
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mit der Entwicklung der Persoénlichkeit und des sozialen Verhaltens beschéftigt.
Dartiiber hinaus ist die Rolle von Emotionen beim Lernen, inshesondere in so-
zialen Situationen, generell fiir die menschliche Entwicklung bedeutsam. Man
denke nur an die Motivation, sich iiberhaupt auf eine neue Aufgabe einzulas-
sen. Anders als in der Didaktik spielen tiefenpsychologische Modelle fiir die For-
derung von Lernen in der Therapie sogar eine zentrale Rolle.

Wie alle Theorien sind auch die verschiedenen Lerntheorien sozusagen »Fo-
lien«, durch die bestimmte Aspekte der Weltaneignung deutlicher sichtbar wer-
den—um den Preis, dass andere ausgeblendet werden. Die konkrete Bedeutung
der einzelnen Modelle werden wir spéiter an einem aktuellen Beispiel illustrie-
ren: der Gewaltpridvention in der Schule (# Kap. 35). Zunichst aber soll der
Blick auf die Entwicklung von Kindern und Jugendlichen noch etwas erweitert
werden.
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1Y
Biologie und Bingrafie:
Wie offen ist die Zukunft von Kindern,

winn sie anf die Welt kommen?




»Nature« vs. »nurture« nennen die Angelsachsen anschaulich das Spannungs-
feld, in dem Kinder aufwachsen: Legen die Gene unsere Entwicklung fest oder
sind wir Marionetten der Kultur, in die wir hineingeboren werden? Hatten in
den Nach-68er-Jahren die Umwelt-Gldubigen die Deutungsmacht, so gewinnt
in den letzten Jahren die Begabungs-Fraktion wieder die Oberhand. Parallel
dazu wird auf einer zweiten Ebene diskutiert, ob unser Denken, Fiihlen und Ver-
halten die Folge elektrochemischer Prozesse ist — oder diese nur eine andere Be-
schreibungsform mentaler Ereignisse sind. Beide Debatten riihren an die
Grundfesten unserer Vorstellung vom Menschen und seiner Entwicklung.

13
Was heifit »angeboren«? -
Zur Bedeutung der Gene fiir die Entwicklung des Menschen'

Wir sprechen oft unbefangen davon, eine Fihigkeit oder Eigenschaft sei »an-
geboren«. Diese Aussage ist missverstdndlich, und sie kann ganz Unterschied-
liches bedeuten: dass ein Merkmal schon bei der Geburt vorhanden ist'” — oder
dass seine spitere Entwicklung durch die genetischen Anlagen vorprogram-
miert ist.

Wenn die Haare eines Mannes schon mit 35 Jahren ergrauen, so kann diese Be-
sonderheit in den Genen angelegt sein. Dennoch ist das Merkmal selbst bei der
Geburt noch nicht sichtbar. Nur seine spitere Entfaltung wire schon von Ge-
burt an vorhersagbar, eben aus entsprechenden Merkmalen der Eltern und
GrolBeltern. Moglicherweise wird sie sogar bald im Erbgut der betreffenden Per-
son ablesbar sein, sobald man es nur genau genug entschliisseln kann.

In diesem Versténdnis von (sich erst noch entwickelnden) »Anlagen« sprechen
Genetiker davon, Intelligenz oder Temnperament einer Person seien angeboren.
Damit erklidren sie Unterschiede zwischen Personen, die in vergleichbaren Um-
welten aufwachsen. Genetiker unterstellen dabei nicht, die Umwelt habe gar
keinen Einfluss auf die Entwicklung der einzelnen Person. Unterschiede in der
Korpergrofle zum Beispiel gelten als genetisch bedingt, gréfiere Eltern haben

128 w Empfehlungen fiir eine vertiefende Lektiire:

Wright, L. (1998): Zwillinge. Gene, Umwelt und das Geheimnis der Identitiat. Franz Deuticke: Miin-
chen.

Eberhard-Metzger, C. (1998): Stichwort Zwillinge. Wilhelm Heyne: Miinchen.

129 Vgl. zu der Vorstellung »angeborener« Eigenschaften als Fahigkeiten und Neigungen, die bereits
unmittelbar nach der Geburt vorhanden sind, sich also nicht erst im Laufe der Entwicklung zeigen =
Kap. 14
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in der Regel gréfere Kinder. Andererseits sind in Europa inzwischen die jiin-
geren Generationen im Durchschnitt generell grofler als frithere Generationen.
Wegen der kurzen Zeit, in der diese Verinderung vonstatten ging, kann sie nicht
genetisch bedingt sein. Ursache sind vermutlich gegeniiber friiher verbesserte
Lebensbedingungen, z. B. die verénderten Erndhrungsgewohnheiten.

Damit stellt sich die Frage nach dem relativen Gewichtvon Anlage und Umwelt.
Far Pddagoglnnen zusitzlich interessant ist die Frage nach den Mechanismen
des Zusammenwirkens und nach den Méglichkeiten einer gezielten Interven-
tion. Zur Klarung des Einflusses von Anlage und Umwelt ist die Zwillingsfor-
schung von grofier Bedeutung. Eineiige Zwillinge sind genetisch identisch. Ei-
nige von ihnen wachsen in derselben Familie auf, andere werden schon un-
mittelbar nach der Geburt getrennt. Ein Vergleich von Zwillingspaaren, die zu-
samimen leben, mit solchen, die getrennt aufwachsen, miisste also Aufschluss
dariiber geben konnen, welches Gewicht den Genen und welches dem Milieu
fiir die Entwicklung von Fahigkeiten und Personlichkeitsmerkmalen zukomimt.

Jim Springer und Jim Lewis gehéren zu den getrennt aufgewachsenen eineii-
gen Zwillingen, deren Eigenschaften und Verhalten der Psychologe Thomas J.
Bouchard in seiner Minnesota-Zwillingsstudie untersucht hat:

»Die beiden waren im Alter von vier Wochen getrennt worden. Danach wuch-
sen sie in verschiedenen Arbeiterfamilien iin Bundesstaat Ohio auf. Als sie sich
mit 39 Jahren trafen, stellten sie Sonderbares fest. Beide waren zum zweiten Mal
verheiratet. Beider erste Frau hiel} Linda, beider zweite Frau Betty. Thre Sohne
hiellen James Allan und James Alan. Beide hatten einen Hund namens Toy. In
der Schule waren beide gut im Rechnen gewesen, aber schlecht im Schreiben.
Beide wurden Polizisten und fuhren stets Wagen der Marke Chevrolet. Ohne
voneinander zu wissen, hatten sie alljahrlich ihren Urlaub in Florida verbracht.
Beider Freizeitvergniigen waren technisches Zeichnen und Holzarbeiten; beide
kauten an den Fingernédgeln. Auf beider Rasen stand ein Baum, den eine selbst-
geschreinerte, weille Bank umrandete. Auch ihre Krankengeschichte erwies
sich als dhnlich: Beide Jims litten an Hamorrhoiden und hohem Blutdruck,
beide nahmen im gleichen Alter genau fiinf Kilogramm an Kérpergewicht zu.
Mit 18 Jahren hatte sich bei beiden eine Migrédne eingestellt, wobei sich Anfil-
le jeweils am spédten Nachmittag ereigneten.«'*

Diese Geschichte wirkt auf den ersten Blick wie ein eindrucksvoller Beleg fiir
die These, Besonderheiten menschlichen Verhaltens seien angeboren. Auf den
zweiten Blick sind die zitierten Beispiele aber eher skurril: Sollen wir ernsthaft
annehmen, dass es genetisch festgelegl ist, nach welchen Namen Ménner sich

130 Zusammengefasst in: Eberhard-Metzger (1998, 74).
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ihre Ehepartnerinnen aussuchen, wie sie ihre Kinder oder gar ihre Hunde nen-
nen und welche Automarke sie bevorzugen? Das Zitat erscheint eher als ein Bei-
spiel fiir geschickte Meinungsmache: Keine Rede ist von den sicher auch vor-
handenen Unterschieden zwischen den beiden Médnnern, ebenso wenig wird er-
wiihnt, wie typisch die Ubereinstimmung zwischen den beiden Briidern fiir
Zwillingspaare generell ist. Schliefilich ist keine Rede von evtl. Umweltihn-
lichkeiten (z. B. der Verbreitung ihrer Automarke zu der betreffenden Zeit usw.).
Damit keine Missverstindnisse entstehen: Die im anschliefenden Text und in
anderen Publikationen zitierten Untersuchungen beziehen sich nicht auf solche
oberflichlichen und vermutlich eher zufilligen Ubereinstimmungen, sondern
auf sorgfiltige Tests zu verschiedenen Leistungs- und Personlichkeitsdimen-
sionen.

Die Schule interessiert sich mehr fiir die intellektuellen Leistungen als fiir Be-
sonderheiten der Personlichkeitsentwicklung. Insbesondere die Intelligenz ist
zum Thema vieler Untersuchungen und Debatten geworden, denn [Q-Tests sind
als Indikatoren fiir eine kognitive Grundfihigkeit konstruiert worden, die Un-
terschiede im Schulerfolg moglichst gut vorhersagen soll.'*

Die folgende Tabelle zeigt neben Daten zu Zwillingen zusétzlich die Werte fiir
nicht verwandte Kinder, also fiir Kinder ohne (direkte) genetische Gemein-
samkeit.

Eineiige Zwillinge, die gemeinsam aufwachsen, haben in der Regel fast densel-
ben IQ, d. h., sie schneiden in einem Intelligenztest beide gleich gut bzw. gleich
schlecht ab (siehe erste Zeile der Abb. 9 auf der niichsten Seite). Dasselbe gilt
fiir die Schulleistung: Erreicht der eine Zwilling in diesen Tests sehr gute Er-
gebnisse, findet sich der zweite fast immer auch in der Spitzengruppe. Zeigt der
eine schwache Leistungen, tut dies in der Regel auch der andere. Die Ergeb-
nisse liegen so nahe beieinander, als wiirde man zweimal dieselbe Person tes-
ten. Auch in der Wiederholung eines Tests sind die Ergebnisse wegen metho-
discher Unschirfen nie ganz identisch, aber sehr dhnlich.

Bei nicht verwandten Kindern, die zudem getrennt aufwachsen, also in einer zu-
fallig zusammengewilirfelten Gruppe, korrelieren weder der [Q noch die Schul-
leistung (s. letzte Zeile der Tabelle). Das dndert sich, wenn nicht verwandte Kin-
der zusammen aufwachsen, z. B. durch Adoption - wie in der dritten Gruppe un-
serer Ubersicht.

Ebenso wird erkennbar, welchen Einfluss unterschiedliche Umwelten auf die
kognitive Entwicklung haben, wenn eineiige Zwillinge geirennt aufwachsen. Al-
lerdings haben wir — anders als bei den genetischen Anlagen — kein objektives
Mab fiir die Unterschiedlichkeit oder Ahnlichkeit von Umwelten: Sind z. B. die
Umwelten von Frankfurter Kindern in einer Akademiker-Familie heute wirk-

131 Vgl. zur Bedeutung des sog. »[Q« @ Kap. 15.
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Die soziale Schicht der biologischen Eltern spielt also (als Indikator fiir geneti-
sche Differenzen) eine gewichtige Rolle (plus 15-16 1Q-Punkte). Andererseits
ist aber auch die Schichtzugehérigkeit der Adoptiveltern (als Indikator fiir das
Milieu, in dem die Kinder aufwachsen) mit plus 11-12 1Q-Punkten durchaus be-
deutsam. Vermutlich wird dieser Umwelteinfluss in solchen Studien sogar noch
unterschiitzt. Denn fiir eine Adoption werden in der Regel nur intakte Familien
ausgewihlt. Deshalb ist die Stichprobe immer noch relativ homogen, d. h., die
Unterschiede zwischen den sozialen Schichten sind vergleichsweise gering.

Lassen wir dieses Problem zunéchst beiseite und verzichten wir darauf, die
Frage prinzipiell zu diskutieren. Die bestehenden Milieu-Unterschiede sind je-
denfalls gesellschaftspolitisch auch heute noch bedeutsam. Und sie akzentuie-
ren die Frage, ob es sich lohnt, 6ffentliclie Gelder eher in die Unterstiitzung von
O0konomisch schwachen Familien oder in die pddagogische Forderung in Kin-
dergarten und Schule zu investieren.

Abb. 8 (s. oben S. 89) macht also deutlich, dass die IQ)s von Zwillingen selbst
dann hoch korrelieren, wenn diese getrennt aufwachsen — wihrend bei ver-
gleichbar grofSer Umweltdifferenz die Schulleistungen weniger eng zusam-
menhingen. Unterschiede im IQ werden nachhaltig durch die Anlagen geprigt,
und zwar stidrker als durch die Umwelt. Schulleistungen dagegen sind plasti-
scher als die im Test gemessene Intelligenz. Fiir das Lesen- oder Rechnenkon-
nen scheint die Umwelt eine wichtige Rolle zu spielen.

Schauen wir uns als Gegenprobe die Ergebnisse von nicht verwandten Kindern
an. Auch wenn sie in demselben Milieu aufwachsen, korrelieren ihre Werte in
1Q-Tests nur wenig. Das entspricht unserem eben gewonnenen Befund, dass
Unterschiede im IQ stirker durch Anlage als durch Umwelterfahrungen erkléirt
werden konnen. Die Schulleistungen aber korrelieren deutlich mit unter-
schiedlichen Milieus, und zwar deutlicher als die IQs derselben Kinder. Dies ist
erneut ein Zeichen fiir das Gewicht gemeinsamer Umwelterfahrung — denn ge-
netisch gibt es ja allenfalls eine sehr ferne Gemeinsamkeit der Personen.

Also: In Gruppen derselben genetischen Verwandtschafisstufe hat das Auf-
wachsen in verschiedenen Milieus nur eine geringe Bedeutung fiir die Ahn-
lichkeit des IQ, eine erheblich groflere fiir Unterschiede in der Schulleistung.
Deutlich wird damit der Spielraum, den pddagogische Maflnahmen fiir die For-
derung schulischer Leistungen in einzelnen Fachern haben.

Es ist wenig sinnvoll, aligemein iiber den Einfluss von Anlage und Umwelt zu
risonieren. Fiir das Gewicht der beiden Faktoren kommt es auf das Kriterium
an, an dem wir ihren Einfluss zu messen versuchen. Fiir den Schulerfolg gibt es
ein breites Spekirum bedeutsamer Bedingungen - neben dem 1Q z. B. die Moti-
vation, die Arbeitshaltung, aber auch die Unterstiitzung durch die Eltern. Des-
halb ist schon aus theoretischen Griinden kein einfaches und klares Bild zu er-
warten.

90



Die einschligigen Befunde der Zwillingsforschung zur Bedeutung von Anlage
und Umwelt und die Ergebnisse der Unterrichtsforschung zur Lernentwicklung
in der Schule lassen sich thesenhaft wie folgt zusammenfassen:'”

— Die Unterschiede in Personlichkeitsmerkmalen sind stdrker erblich bedingt
als die Unterschiede in kognitiven Leistungen.'*

— Die Unterschiede in der durch 1Q-Tests gemessenen Intelligenz sind in hohem
MabBe genetisch, in geringerem Umfang durch das familidre Milieu bestimmnt.

— 1m Vergleich zum Einfluss auf die Testintelligenz ist bei schulischen Leistun-
gen die Bedeutung erblicher Anlagen geringer, die Bedeutung der Umwelt
wesentlich grofer.

— Unterschiede in fachlichen Leistungen sind zwar in praktisch bedeutsamem
Uwmnfang (z. B. fiir Schulerfolgsprognosen) festzustellen, aber mit 25% auch
nur zu einem begrenzten Teil durch Unterschiede in der Testintelligenz be-
stimmbar.

— Auch innerhalb eines Faches bleiben die Positionen der Schiilerinnen und
Schiiler (also die Unterschiede zwisclhien ihnen) {iber die Schuljahre hinweg
nur in begrenztem Umfang stabil; das statistische Vorhersage-»Gewicht« der
Eingangsposition liegt bet rund 30-50% (fiir Prognosen iiber 1-3 Jahre hin-
weg).

Eine Erklarung schlechter Schulleistungen durch »mangelnde Begabung« greift
also nur sehr begrenzt. Einseitige theoretischie Erkldrungen (»nature vs. nur-
ture«) haben sich generell als nicht haltbar erwiesen. Aber auch die vermit-
telnde These vom Zusammenwirken von Anlage und Umwelt wird oft missver-
standen.” Beide sind nicht additiv zu sehen, sondern interaktiv.'*

Eine Erblichkeit des IQ zu 50% bedeutet z. B. nicht, dass das Niveau der Inteli-
genz zur Hilfte durch die Gene festgelegt ist, sondern dass sich die Unterschie-
de zwischen (!) Personen in einer bestimmten (!) Gruppe zu 50% durch einen
Faktor berechnen lassen, den wir Erbanlagen nennen. Man kann also nicht
sagen: »Die Hilfte der Intelligenz ...« oder »Der Sockel des Leistungsniveaus ...«

135 Vgl. die Zusammenfassungen zur Anlage-Umwelt-Diskussion bei Wright (1998) und zur Unter-
richtsforschung bei Helinke/Weinert (1997, 425ff.).

134 Oft werden Studien zitiert, die belegen sollen, dass z. B. die Neigung zur Kriminalitit »vererbt«
werde. So haben z. B. Mednick u. a. (1984} die Straffélligkeit von adoptierten Jungen untersucht, deren
biologische Viter ebenfalls straffallig geworden waren. 1n der Tal ist diese Quote mit 26% doppelt so
hoch wie bei adoptierten Jungen, deren biologischie Vater nicht mit dem Gesetz in Konflikt gekommen
sind. Interessanter ist aber der Kehrwert zu den 26%: Drei Viertel der Jungen mit straffalligen Vitern
werden selbst nicht kriminell ...

135 Dazu genauer: Rowe (1997).

136 Mussen u.a. (1976, 159) haben das Kounzept der Interaklion am Beispiel von Schnee deutlich ge-
macht, der nur entsteht, wenn Feuchtigkeit und Kilte zusammien kommen. Es sei unsinnig zu sagen,
zu 30% oder 80% sei der Schnee durch die Feuchtigkeit bestimmt und zu 70% oder 20% durch die
Kalte.
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seien genetisch bedingt. Aussagen wie: »Die Unterschiede zwischen Gruppen
lassen sich zur Hélfte auf die genetischen Anlagen zuriickfithren« meinen le-
diglich eine statistische Bestimmung von Faktoren, die erlaubt, die Verteilung
eines Merkmals aus der Rangordnung eines anderen zu berechnen.'”’

Das folgende fiktive Beispiel soll diese Denkfigur veranschaulichen:

Wiirde man die Streuung des IQ in einer Gruppe von Kindern untersuchen, die
unter unzuldnglichen, aber fiir alle gleichen Umstéinden aufgewachsen sind,
wiren die Unterschiede im IQ zu 100% auf Unterschiede in den genetischen An-
lagen zuriickzufithren.

Wiirde die Untersuchung mit einer Gruppe von Kindern wiederholt, die unter
fiir alle gleichermafien forderlichen Umsténden aufgewachsen sind, wiren die
Unterschiede wiederum zu 100% auf die verschiedenen Anlagen zuriickzufiih-
ren. Das Niveau des durchschnittlichen IQ wird zwischen beiden Gruppen den-
noch erheblich differieren.

Auf die Spitze getrieben: Selbst wenn die Unterschiede zwischen Schiilern zu
100% durch ihre jeweilige genetische Ausstattung erklirt werden konnten,
lohnte sich Schule immer noch, um das Niveau aller SchiilerInnen zu steigern.
Sie lohnt sich, selbst wenn sich dadurch die Rangfolge zwischen ihnen nicht dn-
dern wiirde.

Im Blick auf Férderprogramme ist vor einem zweiten hidufigen Missverstind-
nis zu warnen: Sollte die Rangordnung der Leistungspositionen einzelner Per-
sonen in einer Gruppe iiber die Zeit hinweg stabil bleiben, darf auch dies nicht
so verstanden werden, als ob die einzelnen Personen nichts dazugelernt hiéitten.
Genau dies lief sich in den letzten Jahren in den USA beobachten. Einerseits
sind die Durchschnittsleistungen in Intelligenztests generell gestiegen. Ande-
rerseits hatte man iiber Jahrzehnte festgestellt, dass schwarze US-Amerikaner
in 1Q- und Schulleistungstests schlechter abschnitten als ihre weiflen Mitbiir-
ger. Dies gilt auch heute, aber die Kluft hat sich in den letzten 20 Jahren deut-
lich verringert. Entgegen den zunichst skeptischen Einschitzungen der kom-
pensatorischen Forderprogramme in den 1970er-Jahren (z.B. im Vorschulbe-
reich) konnte der »Krieg gegen die Armut« doch einigen Erfolg gehabt und damit
zu diesen Verinderungen beigetragen haben.'™

Pddagogisch angemessen ist also die interaktive Deutung eines Zusammen-
spiels von genetischer Begabung und FordermaBnahmen.'” Ein Beispiel fiir

137 Siehe zum genaueren Verstdndnis der statistischen Konzepte - Kap. 61.

138 Vgl. dazu die Daten = Kap. 22.

159 Das zeigen auch Adoptionsstudien, in denen Kinder unmittelbar nach der Geburt in unter-
schiedliche Milieus wechseln.
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diese Sicht hat schon Maria Montessori gegeben mit ihrer Forderung nach einer
»vorbereiteten Umgebung«, in der sich der »innere Bauplan«des Kindes voll ent-
falten kann. Dabei darf das Kind nicht als passives Resultat im Kréftespiel der
beiden Grélen Anlage und Umwelt missverstanden werden: Seine Aktivitdten
sind Voraussetzung dafiir, dass dieses Spiel in Gang kommt und prdgen dessen
Dynamik nachhaltig. Das zeigt sich schon bei Neugeborenen.

14
Der kompetente Saugling:
Lernen und Kénnen beginnen nicht erst in der Schule

Wenn wir von »angeborenen« Fiahigkeiten sprechen, denken wir meist an Leis-
tungen, die in der Entwicklung eines Menschen erst spéter sichtbar werden,
deren Ausprdgung aber schon mit der Zeugung, also genetisch festgelegt ist. In
diesem Sinn bedeutet »angeboren«also nicht, dass eine Fahigkeit schon mit der
Geburt verfiighar ist. Sduglinge gelten als hilflose und unfertige Wesen, die ein-
seitig von ihrer Umwelt abhéngig sind. Aber tduschen wir uns da nicht?

Erst seit gut 20 Jahren gibt es eine systematische Sauglingsforschung. Sie un-
tersucht mit einfallsreichen Methoden die Kompetenzen von Kindern, die ge-
rade auf die Welt gekommen sind.'* In vier Dimensionen wurde unser &lteres
Bild vom hilflosen Neugeborenen inzwischen relativiert:

— Wahrnehmungsleistungen der einzelnen Sinne und ihre Koordination
aktive Einflussnahme auf die Umwelt

soziale Kompetenzen

Selbstgefiihl.

Die Forschung hat mit grofiem Geschick Verfahren entwickelt, iiber die das In-
teresse des Sduglings erschlossen werden kann:

»Man ldsst einen Sdugling beispielsweise an einem Schnuller saugen. Das Sau-
gen lost die Vorfiihrung eines Films aus. Nach einer bestimmten Zeit nimmt die
Saugaktivitit ab, und der Sdugling beginnt, sich zu langweilen. Koppelt man nun
den Schnuller mit einem neuen Film, so nimmt die Saugaktivitat wieder zu. Da-
durch zeigt der Sdugling, dass er den Unterschied zwischen beiden Filmen be-
merkt. Ahnlich kann man mit auditiven Reizen verfahren.« (a.a. 0., 36)

140 Dornes 1993, 34ff.; 2000, 19ff.
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In anderen Versuchen werden die Richtung und Dauer des Blicks bei Priasenta-
tion von zwei verschiedenen Objekten als Hinweis auf deren Attraktivitit oder
Neuartigkeit gewertet.

Einige konkrete Befunde zur Veranschaulichung der Leistungen:
Neugeborene konnen bereits Farben unterscheiden, und zwar in Kategorien,
die nicht allein aus physikalischen Eigenschaften abgeleitet werden kénnen. So
reagieren sie auf Rot und Griin unterschiedlich, aber weniger stark auf Rosa im
Kontrast zu Rot. Der quantitative Unterschied zwischen den jeweiligen Wellen-
lingen ist gleich groB. Also miissen die Kategorien einer unterschiedliche Deu-
tung der physikalisch gleich grofien Differenzen als (un)gleich in unsere Wahr-
nehmung »eingebaut« sein.

Séduglinge konnen verschieden grofie Mengen von weniger als fiinf Elementen
unterscheiden (Wynn 1992; Stern 1998). Auch Muster werden von Geburt an un-
terschieden (z.B. Streifen im Vergleich mit Kreisen). Weitere Leistungen wur-
den in den ersten Wochen oder Monaten nachgewiesen. Allerdings lésst sich
nicht eindeutig kldren, in welchem Male die jeweiligen Kategorien schon an-
geboren oder sehr rasch gelernt werden.

Noch schwieriger ist diese Unterscheidung bei Horleistungen. Zwar ldsst sich
auch hier direkt nach der Geburt eine differenzierte Wahrnehmung nachwei-
sen. Aber wir wissen inzwischen, dass bereits der Embryo im Mutterleib lernt.
So ziehen Sduglinge von mehreren Geschichten diejenige vor, die ihnen ihre
Mutter schon vor der Geburt haufiger vorgelesen hat. Hilt man auch die Stim-
me konstant, bevorzugen die Neugeborenen diejenige Geschichte, die sie noch
im Mutterleib gehort haben, gegeniiber einer unbekannten Geschichte. Unter-
schiede zwischen Stimmen werden ebenfalls bereits vor der Geburt gelernt.
Zum Beispiel bevorzugen Neugeborene die Stimme ihrer Mutter.

Andere Studien zeigen, dass Neugeborene sich auch dann Umweltreizen zu-
wenden, wenn ihre Grundbediirfnisse, z. B. Hunger und Durst, befriedigt sind.
Versuche mit Sduglingen belegen,

»...dass die Entdeckung des Zusammenhangs zwischen eigener Aktivitit und
Verdnderung in der Aulilenwelt einen méchtigen motivierenden Einfluss aufden
Sadugling hat. [...] Selbst der satte Sdugling dreht noch den Kopf um zu sehen, ob
die Milchflasche erscheint; er trinkt dann nicht mehr, sondern ldchelt. |...] Nicht
der Reiz motiviert, sondern der Akt des Herbeirufens und das damit verkniipf-
te Gefiihl, etwas in der AuBenwelt in vorhersagbarer und erwartbarer Weise als
Resultat eigener Anstrengung bewirken zu kénnen.« (Dornes 1993, 238)

All diese Erkenninisse lassen schon das Kind aktiver erscheinen als im beha-
vioristischen Lernmodell, und zwar als nicht nur Lust, sondern schon Sinn su-

chendes Wesen. Das Bediirfnis, Zusammenhiénge zu entdecken (Kognition)
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verschafit anch Lusterisbnisse (Affekt). Anders als im Behavlorlsmms und in der
Psychoanalyse zeigt sich das Fleinkind nicht als passtves Opfer sedner Umwalt,
&8 ninmit aktly Einfhisa,

In den gnzialen Bezlehungen erwelst sich dag Eleinkind ebenfalls als aktv und
knmpatant:

whher Widerapruch zur Paychoanalysa___: Tlie referlerten Inlerakbionsstodien
[Eap. 3] machen swei grondlegende Sachverhalte deutiich ...c Bratens ist das
Kind von Anfang an ein kompelenter Teilnghmwer in der sowinlen [nleraklion.
Fereitens sucht es den aosialen Ronlakl auch unebhangig von Triebbedirings-
s (A, 4. O, B48)

[Ind anch in der smotonalse Dimension betrachten wir Siuglings im Vergleich
zu frither als kompetenter. Kleine Einder dricken 1m Gestchi berelts wwihrend
der eraten Lebensmonate Gefithle differenziert aus (a.a. 0., 120):

Lebenamoumat o Gefilbl sz dosck
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Solche differenzierten Geflihle lagsen sich nicht (wie Frend das meinte) aus
el Grundirieben (Libide und Aggression) erklaren, Zuwsammmenfassend
achraibl Dosnes:

*Mew am vodiegenden Ansalz isl, dass die Ichentbwicklwog oacht il der Trieb-,
sonddern in erster Lidie mil der Alfekieniwicklung in Zusammenbang gebracht
wird wrd dass von siner Diferensierheil des Affekllebens von Geburl an aus-
gegangen wird, [...] Der Saugling isl nichl syrobieslisch in dem Sion, ... dass er
die Umwelt nor verschwommen wuhrnimenl, ... dass seime Interaktion mil der
Mutter fiberwicgend ondifferensiert oder passiv ist ...« (5.a.0., 148; T5)

Auch wenn der Siugling sich sedner Selbst noch nicht bewmsat st — das e ... Selhst
istvon Anfang an ein fohlendes und wahrnehmendes, das sich als solches emp-
findet, aber erat spéiter wind es anch ein Ohjekt der (Selbst-)Betrachiomg und
Selbstrefexion. [...] Bm Lzelf exiatiert von Anfang an, das meself ab 18 Mona-
tem.s (8. 4.0, 101)

Dernene Blick auf das, was Neugeborene schon ins Leben milbringen, darf aber
nicht den Blick auf die Lernbedliofighkert des Siuglings verstellen. Der Zoologe
Al Powtrtarert {1858, 300 bescichnet den Menaschen als sselundtiten Nestho-
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cker«, der nach der Geburt noch ein »extrauterines Frithjahr« durchmache. Er
meint damit die rasche Entwicklung des Gehirns und grundlegender Verhal-
tensformen im ersten Lebensjahr und dass deren Entwicklung von forderlichen
Sinneserfahrungen abhingig ist. Dies ist ein Mangel des Menschenkindes im
Vergleich zu anderen hoch entwickelten Sdugetieren, die als »Nestfliichter« zur
Welt kommen. Die Lernbediirftigkeit des menschlichen Sduglings ist aber auch
eine grofie Chance: seine Lern- und damit Anpassungsfdhigkeit an die Beson-
derheiten der jeweiligen Umwelt.

In der Deutung des Mensclien als besonders lernbediirftig und lernfihig sind
sich die Anthropologen seit lingerem einig. Ob aus der Lernbediirftigkeit aber
auch eine Erziehungsbediirftigkeit zu folgern sei (w Kap. 1) und welche Bedeu-
tung pddagogischen Maflnahmen vor allem wihrend der ersten Lebensjahre fiir
die Entwicklung von Kindern zukommt (« Kap. 21), ist nach wie vor umstrit-
ten.

15
Mythos Intelligenz: VWas wir alles nicht wissen

Die drei Aufgaben in = Abb. 11" zeigen anschaulich, was in gingigen Tests
unter »Intelligenz« verstanden wird: eine formale Denkféhigkeit, die es ermog-
lichen soll, ohne Bindung an inhaltliches Wissen Regelhaftigkeiten zu erkennen
und sie zur Lésung von logischen Problemen zu nutzen. Unterstellt wird, dass
solche »sprachfreien« Aufgaben von kulturspezifischen Erfahrungen unabhén-
gig und deshalb auch sprachlich unerfahrenen Minderheiten gegeniiber fair
seien.

Die Annahme, es gebe einen allgemeinen Intelligenz-Faktor, der sich in ganz
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Abb. 11

141 Aus: Weinert (1998, 25-26); Auflosung der Aufgaben: a=5;b=1;¢c=2.
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verschiedenen kognitiven Leistungen niederschlage, ist umstritten. Der
HAWIK-Intelligenztest beispielsweise weist getrennte Punktwerte fiir einen
Handlungs- und fiir einen Verbalteil und noch spezifischer fiir einzelne Unter-
tests aus.'* Verschiedene Personen kénnen bei gleichem IQ also inhaltlich ganz
unterschiedliche Intelligenzprofile haben.

Noch radikaler stellt Howard Gardner (1991) die Einengung des Intelligenzbe-
griffs in Frage. In seinem Modell der »multiplen Intelligenzen« beschrankt er In-
telligenz nicht auf intellektuelle Leistungen und unterscheidet sieben unab-
héngige Dimensionen:

— linguistische Intelligenz

— musikalische Intelligenz

— logisch-mathematische Intelligenz
— rdumliche Intelligenz

— korperlich-kinésthetische Intelligenz
— [soziale und] personale Intelligenz.

Trotz dieser Kritik an einem eindimensionalen IQ halten viele Psychologen aus
pragmatischen Griinden an einem allgemeinen Begabungsfaktior fest. Dabei
spielt seine Niitzlichkeit fiir Vorhersagen des Schulerfolgs eine grofie Rolle: im
Vergleich zu anderen Merkmalen weist er noch recht hohe Korrelationen mit
Fachleistungen im Unterricht auf. Unterschiede im IQ erlauben relativ gute Vo-
raussagen der zukiinftigen Rangfolge in fachlichen Leistungen. Das ist kein
Wunder, denn Intelligenztests sind genau zu diesem Zweck geschaffen und die
Aufgaben entsprechend ausgewéhlt worden.'* Die Forscherinnen und Forscher
haben also nicht entdeckt, dass Schulleistungen in hohem Malfle von der (wie
auch immer definierten) Intelligenz eines Menschen abhiéngig sind. Sie haben
vielmehr umgekehrt Voraussetzungen, mit deren Hilfe sich zukiinftige Fach-
leistungen gut vorhersagen lassen, im Nachhinein als »Intelligenz« benannt. Das
spricht nicht gegen dieses Konstrukt, das fiir manche Entscheidungen, z. B. bei
der Personalauswahl, durchaus hilfreich sein kann.'* Man darf ein solches
Konstrukt nur nicht zu einer Eigenschaft von Menschen verdinglichen.

Was wissen wir nun tber die sogenannte »Test-Intelligenz« und die Bedingun-
gen ihrer Entwicklung? Der aktuelle Stand der Fachdiskussion ldsst sich kurz
in sieben Punkien zusammenfassen (nach: Neisser u.a. 1996, 97):

- Unterschiede in den genetischen Anlagen tragen erheblich zu individuellen

142 U. a. zum allgemeinen Wissen, zum Wortschatz, zum Rechnen und zur rdumlichen Vorstellung;
vgl. Tewes u.a. (1999).

143 Vgl. Eysenck (2004, 37f1.).

144 Vgl. a. a. 0., 143ff.
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Unterschieden in (gemessener Test-)Intelligenz bei. Aber wir wissen noch
nicht, auf welchen Wegen dies geschieht. Das statistische Gewicht geneti-
scher Unterschiede nimmt mit dem Alter sogar zu, aber wir wissen nicht,
warum.

Umnweltbedingungen tragen ebenfalls zur Entwicklung der Intelligenz bei,
aber wir verstehen noch nicht, um welche Bedingungen es sich im Einzel-
nen handelt und wie sie wirken. Dabei ist die Dauer des Schulbesuchs sicher
wichtig, aber wir wissen noch nicht, welche Aspekte von Schule entscheidend
sind.

Der Beitrag der Erndhrung zur Intelligenz bleibt unklar. Extreme Méngel in
der kindlichen Erndhrung haben einen eindeutig negativen Einfluss. Aber
die Annahme, dass bestimmte Spurenelemente das Intelligenzniveau beein-
flussen konnten, ist bei insgesamt zureichend erndhrten Personen bis jetzt
nicht iiberzeugend belegt worden.

Es gibt auffallende Zusammenhinge zwischen Geschwindigkeit der Infor-
mationsverarbeitung und in Tests gemessener Intelligenz, aber das Muster
der Befunde lésst sich theoretisch nicht einfach erklaren.

Der Durchschnitt gemessener Intelligenzleistungen nimmt stindig zu — in
den vergangenen 50 Jahren um rund 30 IQ-Punkte (und der Anstieg scheint
noch steiler zu werden). Niemand weill genau, warum dies so ist und was es
bedeutet.'”” Immerhin entspricht eine Differenz von 30 Punkten dem Unter-
schied von geistig behindert vs. durchschnittlich bzw. zwischen durch-
schnittlich und hoch begabt...

Der Unterschied zwischen der Durchschnittsintelligenz von Schwarzen und
Weifien in den USA betrigt rund 15 1Q-Punkte, inzwischen mit abnehmender
Tendenz. Er ldsst sich nicht mit Einseitigkeiten in der Konstruktion und
Durchfiihrung der Tests erkliren. Er ist auch nicht einfach auf Unterschiede
im soziodkonomischen Status zuriickzufiithren. Kulturelle Faktoren konnten
erklirungskriftig sein, aber es gibt kaum empirische Belege dafiir. Mit Si-
cherheit gibt es keine genetische Erklarung. Zur Zeit kennt niemand die
Griinde.

Es gibt eine breite Ubereinstimmung, dass standardisierte Tests nicht alle
Formen der Intelligenz erfassen. Unter anderem bleiben Kreativitit, Weis-
heit, praktische Geschicklichkeit und soziale Sensibilitdt unberiicksichtigt.
Trotz der Bedeutung dieser Fahigkeiten wissen wir nur wenig iiber sie: wie
sie sich entwickeln, welche Bedingungen ihre Entwicklung bestimmen, und
in welcher Beziehung sie zu den traditionellen Maflen stehen.

Der IQ ist zwar einer der besten Priadiktoren fiir spitere Schulleistungen. Aber

145 So verwiesen manche Erklirungen auf die zunehmende Dauer der Schulzeit und damit verbun-

den ein hoheres Niveau der formellen Bildung in den Industrieldndern, andere auf das wachsende Bil-

dungsniveau der Eltern und damit eher familidre Einfliisse auf die Entwicklung der Kinder und Ju-
gendlichen.
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neuere Studien belegen, dass gegenstandsnahe Kenntnisse noch wichtiger sind.
Kognitive Leistungen sind in hohem Mafle bereichsspezifisch und ihr Niveau ist
entsprechend abhingig von konkreten Erfahrungen in diesen Bereichen. Damit
wird deutlich, dass die langjidhrigen Versuche, durch vorschulische Forderpro-
gramme den niedrigeren IQ sozial benachteiligter Kinder zu »kompensieren,
nur bedingt sinnvoll sind und der IQ selbst nicht das alleinige Kriterium fiir den
Erfolg von Forderprogrammen sein kann. In = Kap. 22 werden wir ausfiihrli-
cher auf die empirische Evaluation solcher Versuche eingehen.

16
Die Plastizitat des Gehirns:
Das Henne-und-Ei-Problem in der Neuropsychologie'

An der University of Technology in Sydney haben Forscher festgestellt, dass eine
hohere elektrische Aktivitdt im Stirnhirn von Personen — nachweisbar am Pro-
fil der Alphawellen -~ mit dem Grad ihrer Extrovertiertheit korreliert. Der In-
formationsdienst Wissenschaft publiziert diesen Befund als Erkldrung, »warum
einige Menschen eher zuriickgezogen und andere extrovertiert sind«.'*’

Naturwissenschaftlich gepriagtes Denken neigt zur Modellierung menschlichen
Verhaltens in einem kausalen Dreischritt: organische Aktivitdt = innere, men-
tale Prozesse — sichtbare soziale oder gegenstandsbezogene Handlung. Physi-
sche Zustidnde gelten dabei als Ursache psychischer Befindlichkeit. So wird si-
tuativ auch eine einzelne Reaktion erklirt: Ich bin traurig, weil meine Hormo-
ne durcheinander sind.

Werden psychische Storungen durch physische Beeintrdachtigungen verursacht?

Das Gehirn ist kein fest verdrahteter Computer, in dem defekte Module jeweils
fiir sich repariert werden kénnen. Es ist eher einem mehrdimensionalen Netz
vergleichbar, in dem ein Transport mit verschiedenen Verkehrsmitteln und auf
ganz unterschiedlichen Wegen an sein Ziel gebracht werden kann. Wer von

146 = Empfehlungen fiir eine vertiefende Lektiire:

Antonovsky, A. (1997): Salutogenese. Zur Entmystifizierung der Ge sundheit. Deutsche Gesellschaft fiir
Verhaltenstherapie Verlag: Tiibingen (engl. 1988).

Spitzer, M. (2003): Lernen: Gehirnforschung und die Schule des Lebens. Spektrum Akademischer Ver-
lag: Heidelberg.

147 idw vom 20. 4. 2003.
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Frankfurt nach Berlin reisen will, kann den PKW, den Zug oder das Flugzeug
nehmen. Mit dem Zug kann er iiber K6ln und Hagen oder iiber Kassel und Got-
tingen fahren. So lassen sich auch Streckenstérungen auf einem dieser Wege
umgehen — wenn auch mit unterschiedlichen Vor- und Nachteilen.

In dhnlicher Weise organisieren sich Gehirne bei Verletzung einzelner Berei-
che oder angesichts ungewohnter Anforderungen neu, z. B. durch gezielte Re-
habilitationsmafinahmen. Schon ihre anatomische Struktur veridndert sich im
Laufe der individuellen Entwicklung. Noch plastischer sind die elektro-chemi-
schen Vorgédnge, die mit unseren aktuellen Erfahrungen korrespondieren. An-
ders als selbst in der psychologischen Fachsprache unterstellt (»Speicher«) ist
unser Gedichtnis eben kein Schrank, in dem Erinnerungen rdumlich lokali-
sierbar, sozusagen in einzelnen »Schubladen« aufbewahrt werden. Vielmehr
sind Kurz- oder Langzeitgeddchtnis unterschiedliche Zustdinde des Gehirns.
Diese verdndern sich durch neue Erfahrungen fortlaufend. Sie werden verstirkt
(>Ubung«), aber sie werden auch iiberlagert und neu vernetzt. Was einmal er-
lebt wurde, existiert insofern nicht intakt neben anderen Erinnerungen. Was ge-
lernt wurde, kann auch wieder verlernt werden.

Bestiitigt wird diese Plastizitit des Gehirns durch Studien zu der folgenden
Frage: Wie weit kénnen physische Handicaps schon bei der Geburt durch eine
forderliche Umwelt ausgeglichen werden? Dies zielt nicht auf das viel disku-
tierte Anlage-Umuwelt-Problem (w Kap. 13). Vielmehr geht es darum, welche Fol-
gen organische Beeintriachtigungen des Kindes zu allen Zeiten haben kénnen:
durch Krankheiten oder Drogeninissbrauch der Mutter wihrend der Schwan-
gerschaft, durch Verletzungen bei der Entbindung oder durch Unfille und
Krankheiten nach der Geburt.

Mediziner erfassen solche Risikomerkmale mit dem sogenannten Apgar-Wert.
In Langsschnittstudien wurde die Entwicklung von Kindern verglichen, die
sich in zwei Dimensionen unterschieden:'*

~ in zwei (neurologisch) verschiedene Konstitutionstypen: d. h.
hoher vs. niedriger Apgar-Risiko-Wert bei der Geburt

- in zwei unterschiedlich férderlichen Umwelten:
padagogische Ganztagsbetreuung vs. keine Férderung

Die Ergebnisse dieser Studien sind auch fiir die Schule interessant, wenn man
vergleicht, welche Werte diese Gruppen spéter in Intelligenztests erzielen. Die
konstitutionell risikofreie Gruppe erreicht in beiden Umwelten jeweils einen
mindestens durchschnittlichen IQ. Fiir uns besonders aufschlussreich sind aber
die Leistungen der physisch belasteten Gruppe in den unterschiedlichen Um-
welten: In einer férderlichen Umgebung erreicht die konstitutionell schwache

148 Vgl. die Zusammenfassung bei Mussen u. a. (1995, 414-419).
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Gruppe einen vergleichbaren IQ wie die gesunden Kinder in derselben Umwelt,
d. h., eine anregungsreiche Umwelt kann konstitutionelle Risiken in hohem
Mafle kompensieren. Ohne Férderung aber bleiben die Risikokinder deutlich
unter dem IQ der risikofreien Gruppe in derselben anregungsarmen Umgebung.
Diese kann dank ihrer starken Konstitution die fehlende Umweltférderung eher
verschmerzen.

Eine dénische Studie macht die konkreten Konsequenzen fiir den Schulerfolg
anschaulich.'* Bei gleichem neurologischem Handicap entwickeln sich Kinder,
die in unterschiedlichen sozialen Milieus aufwachsen, auch verschieden: Aus
der Gruppe der Kinder mit niedrigem Geburtsgewicht, die in der obersten So-
zialschicht aufwuchsen, hatten nur 9% in der Schule einen besonderen For-
derbedarf wegen Leseschwierigkeiten; aus der untersten Sozialschicht waren
es bei gleichem Gewicht mit 32% drei- bis viermal so viele. Kinder, die kurz
nach der Geburt Symptome einer Hirnschddigung zeigten, entwickelten in der
obersten Sozialschicht zu 18% Leseprobleme, in der untersten mit 46% zwei-
bis dreimal so hdufig:

Kinder mit Férderbedarf

im Leseunterricht untere Sozialschicht obere Sozialschicht
niedriges Geburtsgewicht 32% 9%
Hirnschidigung bei Geburt | 46% 18%

Abb. 12

Diese Befunde stellen eine deterministische Deutung organischer Beeintrach-
tigungen als »Ursachenc fiir die psychische Entwicklung einer Person in Frage.
Mit ihnen kénnen einseitige biologische »Erkldrungen« von Lernschwierigkei-
ten entkriftet werden und sie relativieren nachdriicklich den Anspruch einer
reduktionistischen Modellierung menschlichen Verhaltens (# Kap. 4): Der iso-
lierte Blick auf einzelne »Defekte« und ein Ausblenden der Selbstwahrnehmung
der Person verkennen die situative Beeinflussung und individuelle Bedeutung
von Verhalten.

Der Medizinsoziologe Aaron Antonovsky (1923-1994) hat versucht, dieses Stre-
ben nach Identitit genauer zu fassen. In seinen Interviews mit ehemaligen KZ-
Hiftlingen hatte ihn iberrascht, dass es Personen gab, die trotz ihrer tief grei-
fenden Erfahrungen von Abhingigkeit und Demiitigung ein normales Leben
fiihren konnten, Dieses »wider Erwarten« erfolgreiche Uberleben fithrte ihn zu
der Frage, was diese Menschen gegeniiber denjenigen auszeichnete, die als
Folge der traumatischen Erfahrungen psychische Schiden wie Angste, Berufs-

149 Vgl. Gamby u. a. (1989, 58f.).
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unfihigkeit, soziale Desorientierung davongetragen hatten. Seine Antwort zielt
aufdrei Bedingungen, die einem Menschen erméglichen, einen Sinn in seinem
Tun zu finden:

— Durchschaubarkeit der Welt — als Folge bisher konsistenter Erfahrungen.

- Zuversicht, Probleme meistern zu konnen — dank der Erfahrung, dass die ei-
genen Krifte nicht iiberfordert wurden.

- Bedeutsamkeit der Handlungsoptionen — dank der Moglichkeit, als Betroffe-
ner an Entscheidungen mitwirken zu kénnen.

Antonovskys These (1997): Entgegen unserer Gesundheitsnorm ist es eigentlich
nicht erstaunlich, dass viele Menschen gesundheitliche und psychische Proble-
me haben, denn die Balance in unserem Organismus und unsere Identitéit wer-
den durch Veridnderungen in der Umwelt stidndig gestort. Erkldarungsbediirftig
ist also weniger, warum Menschen krank werden (Pathogenese), sondern eher,
wie es kommt, dass so viele Menschen ihr Leben erfolgreich meistern (Saluto-
genese). Mit seiner Antwort, ein Mensch miisse sich kohérent fiihlen, um gesund
zu sein, fordert er die Schulmedizin frontal heraus.

Bestitigt wird er durch eine Untersuchung von Furman (1999), der mehrere
hundert Riickblicke von Menschen mit traumatischen Erfahrungen ausgewer-
tet hat. Danach spielt neben den objektiven Bedingungen wie Unterstiitzung
durch eine verlédssliche Bezugsperson vor allem die persénliche Deutung des ei-
genen Schicksals eine entscheidende Rolle: Wird es als unausweichliches Ver-
héngnis oder als Herausforderung wahrgenommen, dominieren die Verletzun-
gen den Alltag oder sehen die Betroffenen auch die schénen Momente und die
Chancen in ihrem Leben?

Physis und Psyche: zwei Seiten derselben Medaille

Mentale Vorgidnge werden von naturwissenschaftlich denkenden Menschen
gerne als »Folge« von physischen Aktivititen interpretiert. Vor allem Mediziner
neigen dazu, die Ursachen fiir psychische Abweichungen in organischen St6-
rungen zu suchen.

Diese Sicht ist durchaus plausibel. Beispielsweise zeigt die Wirkung von Alko-
holgenuss, wie unmittelbar sich unser Erleben und Verhalten {iber biochemi-
sche Prozesse beeinflussen lidsst. Insofern wire es toricht zu leugnen, dass phy-
sische Bedingungen von Bedeutung fiir mentale Prozesse sind. Aber schon die
Alltagserfahrung weifl um Besonderheiten. Verschiedene Menschen reagieren
unterschiedlich: Das betrifft die Schwelle der kritischen Dosis, aber auch die Art
der Wirkung. Der eine wird albern, die andere traurig. Will man spezifisches
Verhalten beeinflussen, kommt die Schwierigkeit hinzu, dass sich mentale Pro-
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zogse und dufleres Yerhalten durch Pharmaka nur schwer gexled stousrn las-
&ETL.

Zundem darf nicht verkannt werden, dass es auch den umgekehrten ¥eg giht:
AuBers Reize oder inneres Erdabhen regen threrssita blochemiacha Prozesse an;
das Gefihl der Yerlagenhelt = B fohret 20 Evediten. Bel entsprechender Daoer
und Intensitit kinnen Aulere Reize sogar alrakiurelle Veranderingen des Fenl-
ralnervensyslems bewirken. So wunde bei Batten beobachiet, dass sich die Fe-
prazenlation van Schhurbarthaacen 1m Gehim deolich serindert, wenn sie die
Molichkeil haben, eine reiche Umaedt sy erbueden,*™

Bei Berufemusibern lassl sich beobachten, dass beslimmte Berviche im Sekirn
sliirk er enbrickelt sind als bei Menschen, dic keine Instrumente spielen, 5o deh-
ncn gich beispiclsweise im Laufe regeolmiligen Trompeten- oder Geige-Spie-
lems die Begionen der Grodhirnrinde aws, dic fiir die himfig beanspruchten
(Hicdmulen (Lippen bz, Hinde) zustéindig sind. Bei Blinden wicdeormom, die die
foinen Ponkte der Braille-Schrift abtasten miissen, sind die kortdkalen Wahr-
nehmmngehereiche, die dis Fingerkuppem reprisentisren, iiberdunchachodttHeh
entwickelt. Besonders eindruckevoll zeigt die Studie von Draganskl u. a. (20047,
dass Erfahrung nicht nor ds Fonktdonen, sondern asch anatomdache Strukt-
rem im Cehirn verdndert:"* Mach einem dretmonatigen JongHertraindng wooh-
gem die granen fellmassen in dau-motorischen fenbren des Cehims. Nach wel-
teran dred Monaten ohne Jongleren hatten sich die granen Zellen wreder zu-
riickgehildat.

Umgekehrt ist bei Menschen, die unker Briegserfabrengen, andavemdem se-
suelleny Missbrauch oder anderen schweren Trawmata gelitten haben, be-
obachtet warden, dass bastirmmie Flirmstrokiuren verkiirmmerm.

Wenn wir alse sagen, unser Gehinm prige, wie wir die Walt wahmmelenen, wie
wir denken und [ihlen, so heilt das nichd, es gibe eing Binbahnsirale vom Ma-
teriellen sum Menialen, oder gar, das Psychische sel nur ¢in Epiphiinomen or-
gamischer Vorgidnge, Dnser Gehinm ist ein Organ wie unsere Muskeln ood damit
selbst ein Produkl anserer Thligheil. Bs izt also michl sinovell zu fvagen, ob die
neuralen Strukturen edie Hennes odersdos Eis sind; Sie eolwickeln sich in 4us-
cinandersetzung mit der konkeeten Tmwelt,

Und nech cins ist wichtig: Wir haben cs, wic der russische Nouropsychologe
Alerander Lerdie (1M2-10T7) sagt, mit cinem funktioncllen System 2o tun, In
solchen verteilten Svstcmen ist nicht cin Element dic Ursache des anderen. In
ihm wirken verschiedene Faktoren zusammen.'™ Man kann sich das wieder an

150 Poller i a. (2044, ET-71)
151 Dwaganckl m a. (2003, 511F).
158 Vgl mum Sysiem-Beprif usten o Eop. 58,
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einem einfachen Beispiel veranschaulichen: Ein Sattelschlepper ist ein funk-
tionelles System zum Transport von Waren. Wenn ein Reifen platzt, kann er nur
noch sehr holprig fahren. Trotzdem wiirde man seine »Transportfihigkeit« nicht
in diesem Reifen lokalisieren. Auch nicht im Motor, obwohl sich bei einem Zy-
linderfral gar nichts mehr bewegt. Aber durch Umorganisation des Systems —
Einsatz eines Abschleppwagens oder Wechsel der Zugmaschine — konnten die
Waren dennoch an ihr Ziel gebracht werden.

Maschinen sind relativ starre Systeme. Wenn schon bei ihnen schwer fallt, ihre
Leistung in einzelnen Teilsystemen zu verorten, ist das noch schwieriger bei
Systemen, die sich selbst organisieren und z. B. Verletzungen iiberwinden kon-
nen.

Werfen wir also einen Blick nach innen: in das Gehirn.

17
Archéologie unter der Schideldecke:
Das Gehirn und die Bedeutung seiner Architektur'®

Archdologen machen oft weite Reisen, um unsere Vergangenheit zu erforschen.
Neurologen haben es leichter. Unter unserer Schideldecke tragen wir ver-
schiedene Ablagerungen aus 2 Milliarden Jahren Evolution mit uns herum. Thre
Bedeutung fiir unser Erleben und Verhalten ldsst sich mit verschiedenen Me-
thoden untersuchen.

Schon seit lingerem werden Hirnfunktionen auf Grund von Verhaltensidnde-
rungen bei rdumlich lokalisierbaren Hirnverletzungen bestimmt, etwa nach
Schusswunden oder Schlaganfillen. So versucht man die »Zustindigkeit« be-
stimmter Bereiche der GroBhirnrinde fiir spezifische Leistungen wie Lesen
oder Rechnen zu erschlieBen. Oder man vergleicht die Architektur der Gehir-
ne von Verstorbenen, die sich durch eine Lese-/Rechtschreibschwiche oder
durch besondere Kompetenzen ausgezeichnet hatten, mit der Anatomie unauf-
falliger Personen. Ein dritter Weg: Bei Operationen am Gehirn kénnen eng um-
schriebene Hirnfelder elektrisch gereizt und die dadurch ausgelosten Vorstel-
lungen der Person oder ihre Verhaltensweisen diesen Bereichen zugeordnet
werden.

Mit den neuen bildgebenden Verfahren wie Computer-Tomographie lésst sich

153 & Empfehlungen fiir eine vertiefende Lektiire:

Lurija, A.R. (1992): Das Gehirn in Aktion. Einfithrung in die Neuropsychologie. Fischer Taschenbuch
9322: Frankfurt (russ./engl. 1973).

Schachl, H. (1996): Was haben wir im Kopf? Die Grundlagen fiir gehirngerechtes Lernen. Linz.
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das Gehirn gesunder Menschen auch in Aktion untersuchen, ohne dass Ein-
griffe erforderlich wiren. Beispielsweise konnen Hirnaktivitdten parallel zur
Bearbeitung bestimmter Aufgaben untersucht werden, indem Hirnstréme von
der Kopfhaut abgeleitet werden. Auch kénnen die gleichzeitig in bestimmten
Hirnfeldern ablaufenden Stoffwechselprozesse iiber die Darstellung von Blut-
stromkonzentrationen sichtbar gemacht werden.

Wer das Gehirn genauer verstehen will, kann sich seine Architektur am besten
durch den Vergleich mit einem Hausbau anschaulich machen:-

— es hat drei Stockwerke iibereinander (Stammhirn, Zwischenhirn, GroBhirn-
rinde),

— im obersten Stockwerk zwei Wohnungen (linke und rechte GroBhirnhélfte),

— in jeder Wohnung vier Zimmer (Stirn-, Schlidfen-, Scheitel- und Hinter-
hauptslappen), die wiederum aufgeteilt sind in

— verschiedene Ecken mit besonderen Funktionen (u. a. die fiir spezifische mo-
torische und Wahrnehmungsleistungen zustindigen Felder der GroBhirn-
rinde).

Drei Gehirne iibereinander: Archdologie der Evolutionsbaustelle

Die Vorarbeiten fiir dieses Gebiiude haben fast 2 Milliarden Jahre gedauert. Ner-
venleitungen fiir einfache Reflexe analog zu unserem Riickenmark hatten schon
die ersten Mehrzeller vor 1,5 Milliarden Jahren. So konnten sie auf positive
Reize ~ wie Licht - oder negative Reize — wie StoBe — reagieren, um ihr Uberle-
ben unter verdnderlichen Umweltbedingungen zu sichern.

Vertraut ist uns dieser Reiz-Reaktions-Mechanismus beispielsweise vom Patel-
lar-Sehnen-Reflex, wenn der Arzt mit seinem Hammerchen unterhalb der Knie-
scheibe kurz klopft und der Unterschenkel vorschnellt. Diese Bewegung ldsst
sich auch mit bewusster Anstrengung nicht verhindern. Sie steht nicht unter der
Kontrolle der GroBhirnrinde, da Reiz und Reaktion iiber Nervenbahnen in der
Wirbelsidule direkt gekoppelt sind. Deren Verletzung fithrt zu Lahmungen un-
serer Gliedmaflen, auch wenn wir weiter bewusst wahrnehmen und klar den-
ken kénnen. Die Folgen solcher Verletzungen belegen, dass im Riickenmark
wichtige Verbindungen zur zentralen Steuerung unserer Bewegungen liegen.

Aus dem oberen Ende des Riickenmarks, dem &ltesten Teil des Zentralnerven-
systems, knospt — als &ltester Teil unseres Gehirns — das Stammhirn. Es besteht
aus verschiedenen Teilsystemen, die lebensnotwendige Prozesse wie Atmung
und Stoffwechsel regulieren. Zum Stammhirn z&hlt beispielsweise das Klein-
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hirn, das unsere Kérperhaltung und routinisierte Bewegungen kontrolliert,
ohne dass wir bewusste Aufmerksamkeit dafiir aufwenden miissten. Unser Be-
wusstsein konnte die stindig notwendige Beobachtung und Anpassung dieser
Aktivititen gar nicht leisten. Insofern ist die automatische, d. h. unbewusste Re-
gelung dieser iiberlebenswichtigen Programme Voraussetzung dafiir, dass wir
uns anderen Aufgaben widmen kénnen. Miissten wir beispielsweise unsere Au-
genbewegungen beim Lesen bewusst steuern, hitten wir gar keine Kapazitit
mehr frei fiir die Auseinandersetzung mit dem Inhalt des Texts.

Durch hiufige Wiederholung werden solche Teilleistungen automatisiert. Der
Sinn von UUbung besteht also darin, unser Bewusstsein zu entlasten und Raum
fiir hohere Leistungen zu schaffen. Nehmen wir als Beispiel das Autofahren.
Wer beim Schalten Fuf3- und Handbewegungen bewusst ausfithren muss, kann
gleichzeitig kaum auf den Verkehr achten. Ahnlich ist es mit dem Anschlag der
Finger beim Klavierspielen, deren bewusste Kontrolle die Aufmerksamkeit fiir
die Partitur beeintrdchtigt. Konsolidierung grundlegender Fertigkeiten durch
Wiederholung ist also unerlisslich, um Kapazitit fiir anspruchsvollere Leis-
tungen zu gewinnen. Die erforderliche Geldufigkeit kann aber nicht nur durch
isolierte Ubungen gesichert werden. Wiederholung findet auch »im Gebrauch«
einer Fihigkeit statt (»Lesen lernt man durch Lesen«) — mit dem Vorteil, dass
die Fertigkeit im Handlungszusammenhang entwickelt wird, so dass keine
Transferprobleme entstehen.

Ahnlich wie die autonomen Prozesse von Atmung und Stoffwechsel sind auch
die Programme im Zwischenhirn »fest verdrahtet«. Allerdings haben sie Leer-
stellen, die durch Umwelterfahrungen geprigt werden kénnen. Damit lassen
sich die Verhaltensmuster stirker an spezifische Umweltgegebenheiten anpas-
sen. Beriihmt geworden sind die jungen Graugénse, die nach dem Schliipfen aus
dem Ei als erstes bewegtes Objekt den Verhaltensforscher Konrad Lorenz (1903-
1989) wahrgenommen und als Folge dieser Prigung ihr Leben lang auf ihn als
»Mutter« reagiert haben,'*

Die Programnme des Zwischenhirns sind unter anderem fiir die Fortpflanzung
und die Entwicklung sozialer Bindungen zustdndig. Sie sind umso offener, etwa
fiir die Partnerwahl und fiir Varianten des Sexualverhaltens, je hoher ein Lebe-
wesen entwickelt ist. Beispielsweise kénnen schon die Jungvigel bestimmter
Arten von ihren Eltern besondere »Dialekte« der Reviergesinge lernen und sich
damit an die spezifischen Lebensbedingungen ihrer Gruppe anpassen und zu-
gleich wirkungsvoll von anderen Artgenossen abgrenzen.

Die Funktion des Zwischenhirns entspricht etwa dem, was Freud mit ES um-
schrieben hat: Erzeugung von Lebensenergie und Befriedigung grundlegender
Bediirfnisse. Emotionen und Motivation sind in Teilen dieser dlteren Hirnfor-

154 Vgl. Lorenz (1983; 2003).
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mationen verankert, vor allem im sogenannten limbischen System. Untersu-
chungen zeigen, dass Wahrnehmungen erst durch die tieferen Schichten des
Gehirns geleitet und gefiihlsmiBig bewertet werden. Das ist nicht nur fiir un-
sere Reaktionsbereitschaft, sondern auch fiir die Erinnerung von Erfahrungen
von Bedeutung. Das Gedichtnis speichert nicht einzelne Sachinformationen,
sondern bettet diese episodisch ein. Deshalb bleibt auch die emotionale Tonung
von Erinnerungen wirksam.

Fiir schulische Aufgaben bedeutet das: Lernen ist nie ein rein kognitiver Vorgang.
Inshesondere belastende Emotionen konnen die Wahrnehmung und die Denk-
fahigkeit blockieren. Viele UnterrichtsmaBnahmen erzeugen Stress: schlecht
vorbereitete Klausuren; Eckenrechnen mit dem schwichsten Schiiler als be-
schiamtem Verlierer; ganz generell die mit Konkurrenz verbundenen Ziffern-
noten. In der Schule ist die Zahl der Gewinner durch die Normalverteilung der
Noten notwendigerweise begrenzt, nicht mehr als die Hélfte konnen iiber-
durchschnittlich sein. Insofern wird es immer einen hohen Prozentsatz an »Ver-
lierern« geben. Fiir diese Gruppe stehen Aufgaben von vornherein in einer Per-
spektive, die Lernen erschwert, die eher als Barriere denn als Anregung wirkt:
Was niitzt es, sich zu verbessern, wenn dieser Fortschritt im Vergleich mit den
hoheren Leistungen anderer keine Bedeutung mehr hat? Deshalb ist zu begrii-
Ben, dass nicht nur in der Grundschule, sondern auch in der Sekundarstufe und
vor allem im beruflichen Bereich andere Bewertungsformen an Bedeutung ge-

winnen.'®

Mit 500 Millionen Jahren vergleichsweise jung ist das Grofhirn. Es hat sich wie
eine Walnussschale iliber die drei unteren Etagen gewolbt. Das Grofihirn ist zu-
stdndig fiir differenzierte Wahrnehmungsleistungen, fiir eine willentliche
Steuerung der Motorik, flir das Gedéchtnis und fiir all’ die kulturgebundenen
Leistungen wie Lesen, Schreiben, Rechnen und Musizieren, die der Mensch in
den nur 2 Millionen Jahren seines Vorkommens entwickelt hat. Schriftsysteme
sind nach derzeitiger Kenntnis erst in den letzten 5000 bis 7000 Jahren ent-
standen.

Das Grof}hirn ist nicht »fest verdrahtet«, sondern flexibel organisiert und ent-
sprechend offen fiir Erfahrungen, d.h. lernfihig. Und seine einzelnen Felder
sind auf unterschiedliche Leistungen spezialisiert. Auch wenn diese Arbeitstei-
lung durch ein vielfiltiges Zusammenwirken verschiedener Hirnregionen
uberlagert wird, gibt es einige auch fiir die Didaktik interessante Befunde.

An den Folgen selbst minimaler Verletzungen des Gehirns wird die Komplexi-
tét auch scheinbar einfacher Leistungen — wie das Abschreiben eines Buchsta-
bens — erkennbar. Schon elementare Verhaltensweisen sind auf das Zusam-

155 Vgl. dazu die Beispiele in Bambach (1994) und Valtin (2002).
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menspiel ganz verschiedener Bereiche des Gehirns und entsprechend unter-
schiedlicher Teilleistungen angewiesen. Damit wird eine reduktionistische 1:1-
Zuordnung von beobachteten Leistungen (Singen einer Melodie, Erkennen
eines Wortes) zu einzelnen neuronalen Aktivititen (z. B. im Stirn- oder linken
Schldfenlappen) und damit zu bestimmten psychischen Funktionen (z. B. Mo-
torik oder Gedichtnis) unmoéglich. Ebenso fragwiirdig werden auch Vorstel-
lungen von einseitig »linkshirniger« oder »rechtshirniger« Aktivitét, die manche
Piddagogen durch gezielte Aktivitdten fordern méchten (= Kap. 11).

Mentale Leistungen sind gegenstands- bzw. bereichsspexzifisch organisiert. Ihre
Organisation im Gehirn ist also an Inhalte (Schrift oder Bilder oder Zahlen) ge-
bunden - eine Einsicht, die auch in der Lern-/Entwicklungspsychologie in den
letzten Jahren zunehmend belegt worden ist: Gegenstandsbezogene Vorkennt-
nisse in einem bestimmten Bereich, z. B. Erfahrungen mit Schrifisprache, sagen
am besten die zukiinftige Leistungsentwicklung (hier: im Lesen und Schreiben)
voraus — besser jedenfalls als unspezifische Voraussetzungen wie andere visu-
elle Wahrnehmungsleistungen oder der IQ (= Kap. 15). Eine Férderung von for-
malen Funktionen, etwa durch Aufgaben zur »visuellen Wahrnehmung« oder
durch ein allgemeines Gedichtnistraining, ist deshalb wenig ertragreich. Wenn
Kinder dhnliche Bilder vergleichen sollen, fordert das noch nicht das Lesen von
Schrift, wenn sie Gedichte auswendig lernen, werden sie nicht im Behalten des
Einmaleins stdrker.

Als gleichartig erlebte Leistungen (z.B. die Wahrnehmung von Sprachlauten
und von Musik als »Hoéren«) kénnen mit unterschiedlichen psychischen Pro-
zessen/neuronalen Funktionen »in der Tiefe« korrespondieren. Das gilt auch fiir
Fehler oder iiberdauernde Schwichen. Die Ursachen von psychischen oder
physischen »Stérungen« und angemessene Férdermafinahmen lassen sich
weder aus Beobachtungen des duBleren Verhaltens noch aus neurologischen
Untersuchungen direkt ableiten. Andererseits haben oft unterschiedlich er-
scheinende Leistungen miteinander zu tun, z. B. Grammatik und Rechnen. In
dieser Perspektive lohnt es sich, iiber die fachdidaktische Gliederung des Un-
terrichts und ganz grundsitzlich iiber die Zuordnung einzelner Inhalte zu »Fa-
chern« nachzudenken.

Die neuronale Organisation derselben psychischen Leistungen veriindert sich
mit dem Alter und mit wachsender Erfahrung. Schritte des Lernens lassen sich
somit nicht aus einer Analyse der ausgebildeten Kompetenz Erwachsener ab-
leiten. Die Aufficherung von Handlungen wie Lesen und Schreiben in Teilleis-
tungen kann nicht den Aufbau eines Lehrgangs bestimmen. Umgekehrt kann
aus den Phasen der Entwicklung im Kindesalter nicht geschlossen werden, wie
Leistungen in hoherem Alter erworben werden. Beispielsweise schlieBen
Schwichen in der Motorik nicht eine normale Sprach- und Schriftsprachent-
wicklung aus, nur weil kleine Kinder in der Regel erst ihre Motorik und dann
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die Sprache entwickeln. Insofern miissen in der Schule nicht erst motorische
Koordinationsiibungen durchgefiihrt werden, ehe eine Sprach- oder Lesefor-
derung erfolgreich werden kann.

Zwischenbilanz: Von den Tieren unterscheiden wir uns nicht dadurch, dass wir
grundsétzlich andersartige Gehirne hitten. In der Evolution sind alte Struktu-
ren nicht durch neue verdriangt worden. Vielmehr wurden ergénzend Instan-
zen geschaffen, die uns zusitzliche Wahrnehmungs-, Denk- und Verhaltens-
moglichkeiten erdffnen. Die in der langen Evolution entstandenen »niederen
Gehirne« sind nicht verloren gegangen, sondern weiter aktiv. Metaphern wie
»Zwei Seelen wohnen, ach, in meiner Brust« in Goethes Faust oder das
Freud’sche Szenario einer Auseinandersetzung von ES, ICH und UBER-ICH the-
matisieren durchaus zutreffend, was sich physiologisch unter unserer Schadel-
decke abspielt.

Das Zusammenspiel der verschiedenen Gehirne macht auch plausibel, warum
eine Lerntheorie nicht ausreicht, um zu beschreiben, wie und unter welchen
Umstdnden Menschen ihr Verhalten dndern. Eltern und Lehrer verzweifeln
leicht, wenn ihre Appelle an das GrofBhirn des Kindes: »Nun versteh doch, nun
sieh doch ein!« so wenig fruchten. Sie reden damit sozusagen an den tieferen
Schichten des Gehirns vorbei, die ja ebenfalls auf das Verhalten einwirken.
Ohne Anreize, die fiir den Organismus attraktiv sind, fallt es schwer, unbeque-
me Dinge zu tun. Das gilt fiir das Uben im Rechtschreibunterrichlt genauso wie
fiir umweltbewusstes Verhalten im Alltag.'*®

Doch wir miissen noch einmal zuriick zum Aufbau des Gehirns.

Im Dachgeschoss des Gehirns: Symmetrie der Nachbarwohnungen

In der GroBhirnrinde gibt es links und rechts zwei anatomisch gleichartige Be-
reiche, die in vielerlei Hinsicht auch dasselbe leisten, nur jeweils fiir die ge-
geniiberliegende Korperhdlfte: Wahrnehmungen und Bewegungen der linken
Korperhilfte werden von der rechten Hirnhilfte koordiniert; fiir die rechte Kor-
perhiilfte ist es umgekehrl. Neben dieser spiegelbildlichen Ahnlichkeit gibt es
aber auch bedeutsame Spezialisierungen, die zu vielen Spekulationen Anlass
gegeben haben. Die linke Hirnhilfte ist vor allem an sequenziell-analytischen
Leistungen (u. a. in den Bereichen Grammatik und Algebra) beteiligt, die rech-
te dagegen eher dann aktiv, wenn es um simultane Leistungen (u. a. um das Er-
kennen von Melodien und Gesichtern oder um geometrische Aufgaben) geht.

Die Symmetrie hat also ihre Grenzen. So haben wir zwar zwei Augen, zwei
Hénde und zwei Beine. Aber diese sind nicht gleich geschickt. Diese Ein-
schrankung fillt uns vor allem bei Linkshdndern auf. Lange hat man versucht,

156 Damit finden wir im Aufbau des Gehirns eine Bestitigung fiir die Komplementaritit verschiede-

ner Lerntheorien (s. oben # Kap. 12).
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Kinder auf das rechte, das »gute« Hindchen umzuerziehen. Heute wissen wir,
dass bei einigen Menschen die linke Hirnhélfte in der Sprachentwicklung »do-
minant«ist und dass diese Personen sich in der Regel zu Rechtshédndern entwi-
ckeln. Bei anderen ist es genau umgekehrt. Es gibt aber auch Menschen, bei
denen diese Funktionen nicht so eindeutig zugeordnet werden kénnen. Dies ist
ein erster Hinweis darauf, dass es so etwas wie ein »Normalgehirn« nicht gibt.
Die jeweils besonderen Leistungen der beiden Hirnhélften werden im Ver-
gleich von rdumlich vergleichbaren Verletzungen der linken bzw. rechten GroB3-
hirnrinde sichtbar: Ist bei einer Verletzung der linken Seite eine bestimmte
sprachliche Tétigkeit beeintrachtigt, wird bei der Verletzung des entsprechen-
den Bereichs der rechten Seite eine praktische Leistung gestort, z. B. die Bewe-
gungsfihigkeit im Raum.

Auch Beobachtungen bei den Operationen an Epilepsie-Patienten fithren zu sol-
chen Erkenntnissen. Um zu verhindern, dass sich ihre situativ unkontrollierten
Hirnaktivititen immer weiter zu regelrechten »Neuronen-Gewittern« auf-
schaukeln, wurde bei einigen Personen der Balken (das »Corpus callosume«)
durchtrennt, der die rechte mit der linken Hirnhilfte verbindet. Bei diesen Per-
sonen konnte man z. B. untersuchen, wie die Wahrnehmungen des linken Seh-
feldes vom Gehirn (genauer: von seiner rechten Seite) verarbeitet wurden.
Wie hilfreich solche Untersuchungen fiir unser Verstidndnis spezifischer Leis-
tungen sein kann, zeigt folgende Detailerkenntnis: Die Ausfithrung der Gebdr-
den, mit denen sich Gehdrlose verstindigen, wird vom Sprachzentrum in der
linken Hirnhilfte gesteuert. Obwohl es sich um eine motorisch-raumliche Ko-
ordinationsleistung handelt, geht sie nicht von den Zentren aus, die fiir Arm-
und Handbewegungen sonst zustindig sind. Damit bestétigt die Hirnforschung
linguistische Erkenntnisse, die die Zeichen der Gebirdensprache deutlich von
Gesten unserer unbewussten Kérpersprache unterscheiden: Sie sind durch eine
differenzierte Grammatik geregelt, die ebenso leistungsfihig ist wie jedes an-
dere Sprachsystem.'”

Allerdings darf man sich diese unterschiedlichen »Zustdndigkeiten« nicht als
strikte Arbeitsteilung vorstellen: Es sind immer beide Hirnhélften an konkreten
Leistungen beteiligt. Lediglich die Schwerpunkte der Aktivitit verdndern sich.
Es ist also nicht so, wie oft behauptet wird, dass Musik in der rechten Hirnhalf-
te und Sprache »linkshirnig« verarbeitet wiirde. Beispielsweise verdndert sich
die Beteiligung beider Hirnhélften, je nachdem, ob es um ein entspanntes Mu-
sikhoren oder um die Lektiire einer Partitur geht.

Messungen des Gehirns in Aktion zeigen selbst bei genau definierten Leistun-
gen eine breite Verteilung der Hirnaktivitit iiber verschiedene Felder. Das gilt
insbesondere fiir die gleichzeitige Beteiligung der rechten und der linken Hirn-

157 Vgl. ausfiihrlicher zu neurologischen, linguistischen und soziologischen Aspekten der Gebir-
densprache den spannenden Bericht von Sacks (1990).
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hilfte an verschiedenen Wahrnehmungs- und Handlungsformen, etwa beim
Lesen (nach der Hirnforschungs-Folklore als analytisch-sequenzielle Tatigkeit
eine »linkshirnige« Aktivitit) oder beim Bilderbetrachten (als simultane Wahr-
nehmung angeblich eine »rechtshirnige« Angelegenheit).

Bei verschiedenen Personen lassen sich iiberdies auch bei derselben Tétigkeit
ganz unterschiedliche Muster feststellen: Gehirne von Orchestermusikern
»horen« eine Sonate anders als die Gehirne von musikalischen Laien. Schon im
physiologischen Sinn gilt also: Jeder liest, malt, singt,... anders. Erfolgreiche
RehabilitationsmafBnahmen bei Hirnverletzten kénnen deshalb nicht ohne wei-
teres als Modell auf den Regelunterricht iibertragen werden (»Gesunde Esser
brauchen keine Diét!«). Aus der Analyse von Hirnverletzungen kénnen wir zwar
viel iiber die Funktionsweisen des Gehirns lernen. Aber das verletzte Gehirn or-
ganisiert sich neu und damit oft anders als das gesunde Gehirn.

Auch wenn die liber verschiedene Methoden gewonnenen Befunde im Einzel-
nen noch widerspriichlich sind - insgesamt sprechen sie gegen die Hoffnung,
komplexe geistige Prozesse lielen sich aus der Analyse einzelner chemischer
und elektrischer Reaktionen erkldren: Das Gehirn besteht nicht aus isolierten
Modulen (bis hin zur bereits erwidhnten »Gromutterzelle« fiir das visuelle Er-
kennen der individuellen Oma). Es arbeitet in groBflichig aktiven Ensembles
von Zellen. Je nach dullerer Handlung haben diese Flachen eine andere Gestalt
und unterschiedliche Schwerpunkte, aber es gibt vielfiltige Uberlappungen bei
unterschiedlichen Handlungen.

Es gibt also kein Normalgehirn. Selbst mit unterschiedlicher Anatomie kénnen
vergleichbare Leistungen erbracht werden, wie der Erfolg von Rehabilitations-
mafinahmen bei Hirnverletzten eindrucksvoll zeigt. Wir alle haben unser je be-
sonderes Gehirn, so wie wir verschiedene Augen, verschiedene Nieren und ver-
schiedene Kérperformen haben. Aber diese anatomischen Besonderheiten diir-
fen nicht missverstanden werden. Unser Denken und Fiihlen ist durch sie weder
genetisch noch organisch festgelegt.

Zwar wird auch die Entwicklung des Gehirns durch die Gene mitbestimmt, die
uns unsere Eltern mitgeben. Aber die Umwelt spielt ebenfalls eine Rolle. Und
zwar nicht nur die materielle, z. B. die Art unserer Erndlirung oder der Giftstof-
fe, die wir aus der Umwelt aufnehmen. So wichtig der materielle Stoffwechsel
ist — auch unsere sozialen Erfahrungen und die Art, wie wir sie psychisch ver-
arbeiten, wirken sich auf die Entwicklung des Gehirns aus. Das wird oft iber-
sehen, wenn bei Schiilern sogenannte »Stérungen« diagnostiziert werden.
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18
Pillen fiir den Storenfried?'®
Menschen sind keine elektro-chemischen Maschinen'®

Viele Eltern klagen heute, ihre Kinder kénnten sich nicht konzentrieren. Leh-
rer stollen in dasselbe Horn: Die heutigen Schiiler kénnten nicht mehr still sit-
zen, sie seien stindig in Bewegung und sie wiirden ihre Aufgaben nicht zu Ende
fithren.

In der 6ffentlichen Diskussion tauchen seit einigen Jahren immer wieder neue
Konzepte auf, mit deren Hilfe Verhaltensauffilligkeiten von Kindern erklart
werden sollen: Minimale Cerebrale Dysfunktion (MCD), Kopfgelenk-induzier-
te Symmetrie-Storungen (KiSS), hyperkinetische Stérungen, Aufmerksamkeits-
Defizit-Syndrom (ADS) usw. Ebenso schnell sind Therapien zur Hand: Phosphat-
Diét, ein »Training der rechten Hirnhiélfte« oder Psychopharmaka wie Ritalin.

Thomas fillt schon kurz nach seiner Geburt dadurch auf, dass er stindig in Be-
wegung ist, spiter wird er auch korperlich aggressiv. Es lasst sich bei Aktivita-
ten leicht ablenken und vergisst immer wieder, was er eigentlich tun wollte
(sollte ...). Auf Bewegungen anderer und auf Gerdusche reagiert er empfindlich.
In der Grundschule verweigert er schnell die Mitarbeit, wenn Aufgaben ihn
nicht interessieren. Der Kinderarzt diagnostiziert eine »Aufmerksamkeits-Defi-
zit-Hyperaktivititsstorung«, kurz ADHS, und verschreibt Ritalin.

Wer oder was ist normal?

Unser erstes Problem: In die Diagnose von Thomas’ Verhalten gehen Bewer-
tungen ein, was als normaler Bewegungsdrang von Kindern gedeutet wird und
was bereits als Hyperaktivitit. Die Uberginge vom besonderen zum sonderli-
chen Verhalten, von Gesundheit zur Krankheit sind flieBend, unsere Kriterien
aber ziehen scharfe Grenzen zwischen »normal« und »unnormalc.

Ein Gedankenspiel: Nehmen wir an, eine schwedische Untersuchung zur Hiu-
figkeit verschiedener Haarfarben zeige, dass mehr als zwei Drittel der Perso-
nen blonde Haare haben. Matti hat schwarze Haare. Ist er damit »unnormal«?
Auf Sizilien diirfte eine Statistik ergeben, dass iiber 90% der Einwohner schwar-
ze Haare haben. Wire Matti dann auf Sizilien normal? Hingt »Normalitat« also
vom Umfeld ab?

158 So der Titel eines Buches von Vo8 (1990).

159 @ Empfehlungen fiir eine vertiefende Lektiire:

Hiither/Bonney (2002): Neues vom Zappelphilipp. Walter: Diisseldorf/Ziirich.
Lernchancen (Friedrich Verlag), Themenheft ADS, Nr. 30 (5. Jg., 2002).
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Andererseits: Lassen sich Normen iiberhaupt empirisch, allein nach der Haufig-
keit eines Merkmals bestimmen? Vielleicht ist Matti in Goteborg gerade wegen
seines andersartigen siidldndischen Aussehens fiir viele Frauen attraktiv. Statis-
tische Werte (»normal« im Sinne von Hiufigkeit oder Durchschnitt) und gesell-
schaftliche Bewertung (»Norm« als GiitemaBstab) sind offensichtlich zwei ver-
schiedene Dinge. Man vergisst leicht, dass die Mehrheit der Menschen auf die-
ser Erde eine eher gelbe Hautfarbe hat...

Normalitat ist definiert durch Bezugnahme auf Normen. Normen wiederum sind
gepréagt durch einen bestimmten biografischen und gesellschaftlichen Kontext.
Wer oder was »normal« ist, richtet sich also nach Malistiben, die je nach Be-
zugssystem unterschiedlich definiert sein kénnen: Héufigkeit in einem Bezugs-
feld (z. B. Hautfarbe oder Sprache in einer Region); Durchschniti in einer Ver-
teilung (z.B. von Kérpergrofe oder Einkommen); Spitzenwert (z. B. berufliche
oder sportliche Leistungen); Schwellenwert (z.B. bei der Einnahme von Medi-
kamenten oder bei der Einlibung von Fertigkeiten: eine Tablette oder eine Stun-
de kdnnen niitzlich sein, fiinf dagegen sogar schédlich).

Die Diagnose des Kinderarztes, Thomas »habe« ADHS,; ist aber noch aus einem
anderen Grund problematisch. Verhaltensauffilligkeiten lassen sich nicht iso-
liert auf Eigenschaften der Person zuriickfithren. Individuelles Verhalten ist
immer auch situativ bedingt:

»Wenn Sie in eine Klasse hineinschauen, haben Sie drei Kinder, die unauf-
merksam sind. Nehmen Sie die drei heraus, haben Sie wieder drei. Und am Ende
bleibt keines oder hichstens eines iiber, das wirklich konzentriert ist. Unauf-
merksamkeit und motorische Unruhe ist das Vorrecht des Kindseins, und das
miissen wir akzeptieren.«'®

Zusétzlich ist zu bedenken, dass eine jede Eigenschaft ambivalentist: Wahrend
die Neigung zu langsamem und griindlichem Nachdenken im einen Kontext,
etwa beim Philosophieren im Hochschulseminar, niitzlich ist, kann sie in einem
anderen Kontext, z. B. unter dem Handlungsdruck im Klassenzimmer, nachtei-
lig sein.

Biologen haben erkannt, dass die Vielfalt einer Art férderlich ist, um ihr Uber-
leben unter wechselnden Bedingungen zu gewihrleisten (= Kap. 26). Analog
hilft die Vielfalt der Talente und Ideen einer Gesellschaft, mit unterschiedlichen
Anforderungen fertig zu werden. Auch das Individuum selbst kann in be-
stimmten Lebenssituationen von dem profitieren, was ihm unter anderen Be-
dingungen zum Nachteil gereicht. Standardisierung der individuellen Entwick-
lungsziele und Homogenisierung von Gruppen entsprechen einem Menschen-
bild, das nicht nur normativ problematisch ist. Sie beeintrachtigen auch die

160 Friedrich (2001, 8).
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Leistungsfiahigkeit einer Gesellschaft. Schule sollte den Einzelnen helfen, ihre
je besonderen Stiarken zu entwickeln und mit ihren Schwiichen konstruktivum-
zugehen.

Mrochen/Kerckhoff (1994) fordern deshalb, den Blick nicht auf den aktuellen
Stand von Verhalten und Leistung einer Person zu fixieren, sondern ihr Eni-
wicklungspotenzial in den Blick zu nehmen - und seine Entfaltung zu unter-
stiitzen:

»Die Entwicklungsverldufe der betroffenen Kinder geben Grund zur Hoffnung
besonders dann, wenn diese Menschen nicht stindig in einem Ubermaf frust-
riert und rechtzeitig geférdert werden. Viele Merkmale der betroffenen Kinder
wandeln sich im Erwachsenenalter in personliche Starken um [...]. Die Uner-
séttlichkeit eines Kindes kann sich im Erwachsenenalter in Ehrgeiz oder ande-
re leidenschaftliche Krifte umwandeln. Ablenkbarkeit und Sprunghaftigkeit
kénnen bei einer positiven Gesamtentwicklung zu Kreativitit reifen. Uberakti-
vitdt kann sich in hohe[r] Produktivitdt und unermiidlicher Schaffenskraft nie-
derschlagen. Impulsivitdt kann zu Lebendigkeit, Energie und Spontaneitét wer-
den.«'®

Von vielen spiter erfolgreichen Menschen, z. B. von dem Erfinder Thomas Edi-
son und dem Musiker Gustav Mahler, ist bekannt, dass sie in ihrer Kindheit, spe-
ziell in der Schule, verhaltensauffillig waren. Hoch begabte Kinder werden
nicht selten auffillig, weil sie sich langweilen, weil sie sich nicht verstanden fiih-
len, weil ihr Aktivitatsdrang unterdriickt wird.

Risiken und Nebenwirkungen einer Normalisierung durch Medikamente

In Krisensituationen helfen solche grundsitzlichen Einsichten aber wenig. Las-
sen wir deshalb offen, ob »die« heutigen SchiilerInnen wirklich stindig unruhig
sind. Nehmen wir auch die Einschitzung hin, sie konnten heute »nicht mehr«
still sitzen, als sei das frither durchgingig anders gewesen.'® So problematisch
solche Verallgemeinerungen immer sind - es gibt zweifellos Kinder, die ihren
Bewegungsdrang nur schwer kontrollieren kénnen, und andere, die sich leicht
ablenken lassen. Hilffose Eltern wenden sich an Psychologen, und wenn auch
diese ratlos sind, fiihrt sie der Weg weiter zum Kinderarzt oder gleich zur Neu-
rologin. Dort wird heute héufig eine Aufmerksamkeitsstérung oder »ADD«

161 a.a.O., 91.
162 Vielleicht wurde die kindliche Unruhe von Autoritdtspersonen nur machtvoller unterdriickt. Im-
merhin ist der »Zappelphilipp« eine Schliisselfigur schon im »Struwwelpeter« von 1847. Wenn Kesper
(2003) aus flaichendeckenden Tests zur psychomotorischen Entwicklung ableitet, dass heute 80% der
GrundschiilerInnen auffillig seien, stellt sich die Frage nach den Kriterien fiir »Normalitét« in ver-
schirfter Form.
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(Attention Deficit Disorder), eine Hyperaktivitdt oder eine hyperkinetische St§-
rung diagnostiziert. So hat das Kind einen Namen. Und dann?

Viele Eltern gehen mit einem Rezept fiir Ritalin nach Hause. Erst einmal beru-
higt, vielleicht sogar hoffnungsvoll. Und wiren wir Menschen Maschinen, kénn-
te das Rezepl sogar funklionieren: Anderung der Kraftstoffmischung und schon
lauft der Motor runder. Aber unser Organismus ist komplizierter. Wenn wir dem
Magen ein Medikament geben, das Sédure absorbiert, konnte es sein, dass das
Gehirn zum Ausgleich noch mehr Sdure produzieren ldsst. Zwar gibt es auch
Medikamente, die die Steuerung der Sdureproduktion im Gehirn drosseln. Was
sie aber sonst noch anrichten, ist schwer abzuschétzen. Der lange Passus von
»Nebenwirkungen« im Beipackzettel verweist auf eine breite Ausstrahlung.
Auch die ist nicht durchgingig berechenbar: Ritalin beispielsweise hat beim
einen Kind Miidigkeit zur Folge, beim anderen veridndert sich die Verdauung,
das dritte verliert seinen Appetit. Wieder andere merken kurzfristig gar nichts,
werden aber vielleicht zwanzig Jahre spiter erfahren, dass ihr Immunsystem
gelitten hat. Schon auf der organischen Ebene funktioniert das mechanistische
Modell von Diagnose fi Reparatur fi Funktionsfihigkeit also nicht so einfach.

Noch komplizierter wird es dadurch, dass Menschen, die zu Patienten werden,
nicht passiv reagieren, sondern dass sie die Situation individuell deuten. lhre
Selbstdefinition verdndert sich (z. B. als »krank« und nicht als »willensschwach«)
und dann auch ihr Verhalten. Gleichzeitig erleben sie, dass das Medikament
ihre Probleme reduziert — jedenfalls aus der Sicht der Umwelt. Damit droht die
Gefahr der Abhéngigkeit. Nicht physiologisch, sondern psychologisch: Ich bin
anders; anders bin ich nicht akzeptabel; selbst kann ich diese Andersartigkeit nicht
dndern; aber Experten kénnen mich wieder normal machen. Ich muss mich dafiir
nicht anstrengen, drei Pillen pro Tag lésen meine Schwierigkeiten einfacher und
effektiver.

Zwei Probleme stecken also in diesem Ansatz: dass Andersartigkeit zur Storung
erklirt und dass die Verantwortung der Person fiir ihr Verhalten an eine frem-
de Instanz abgetreten wird. Die Betroffenen brauchen sich nicht mit ihren
Schwierigkeiten auseinander zu setzen. Sich selbst auch mit den Besonderhei-
ten zu akzeptieren, andererseits sich zu bemiihen, das Beste aus den eigenen
Moglichkeiten zu machen, ist aber ein wichtiger Schritt zur ldentitdtsbildung.

Neuropsychologen wie Alexander Lurija und Oliver Sacks haben in ihren Fall-
geschichten eindrucksvoll gezeigt, wie unterschiedlich Menschen mit »dersel-
ben« Krankheit umgehen. Selbst organisch identische Befunde erlauben keine
Prognose der Entwicklung einer Person. Die eine resigniert oder macht sich ab-
héangig von externer Hilfe. Dasselbe Handicap kann jemand anders zu beson-
derer Anstrengung motivieren, so dass er Fahigkeiten entwickelt, die sonst viel-
leicht brachgelegen hitten. Sprachliche Fahigkeiten kénnen motorische Schwi-
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chen kompensieren, schriftliche Kommunikationsfahigkeit kann Ungeschick
im unmittelbaren sozialen Umgang mit anderen ausgleichen. So kénnen Fi-
higkeiten in einem Bereich die Folge von Schwichen in einer anderen sein.
Auch wenn eine medizinische oder therapeutische Behandlung in Krisensitua-
tionen oft entlastend ist und deshalb nicht verfemt werden sollte: Auf Dauer
kann sie selbst zum Problem werden — oder sich im Kurieren von Symptomen
erschopfen. Das Ziel von Pddagogik muss immer sein, die Selbststindigkeit der
Person zu stiirken. Eine blole Anpassung an Normen des reibungslosen Funk-
tionierens widerspricht der Leitidee der Miindigkeit.

Wirksamkeit der Verhaltensdnderung ist nicht alles

Dépfner (2001) bewertet die Kritik an den »Pillen fiir den Stérenfried« als ein-
seitig. Der Neurologe hilt fiir belegt, dass es eine genetisch bedingte Stérung
des Dopaininstoffwechsels gibt, die zu Aufmerksamkeitsschwichen und Ver-
haltensstérungen fiihrt, so dass viele dieser Auffilligkeiten nicht primér auf Um-
stdnde im familidren oder schulischen Umfeld zuriickzufiihren seien.
Trotzdem sieht auch Dopfner Gefahren in der iiblichen Behandlung des Prob-
lems, insbesondere im Verschreiben von Medikamenten wie Ritalin. Positiv be-
wertet er die rasche Wirkung und dass 70-90% der Kinder auf die Einnahme
positiv ansprechen. Mit 50-70% allerdings schon etwas kleiner sei die Gruppe
derjenigen, deren Verhalten sich im Unterricht normalisiere. Eine Langzeit-
wirkung auch nach Absetzen des Medikaments konnte bisher noch gar nicht
nachgewiesen werden. Deshalb sei eine Behandlung {iber mehrere Jahre er-
forderlich. Sie sei aber auch vertretbar, da nur geringe Nebenwirkungen zu be-
fiirchten seien.

In der medizinischen Praxis sieht Dopfner falsche Indikationen als das eigentli-
che Problem. Das Medikament werde héufig verschrieben, obwohl es nicht
notig sei. Oder es sei sogar nicht sinnvoll, z.B. bei Lese-/Rechtschreibschwie-
rigkeiten, bei denen stattdessen das fachliche Lernen angeregt und unterstiitzt
werden miisste. Dopfner spricht ausdriicklich von einer »relativ kleine[n] Grup-
pe«(a. a. 0., 26), bei der weder padagogische noch therapeutische Mallnahmen
ausreichen. Insbesondere verweist er auf die Schwierigkeit einer Abgrenzung
von »normaler altersgemifer Unruhe, Unaufmerksamkeit und Impulsivitit«
(a. a. 0., 25).

Weiter kritisiert er falsche Dosierungen, vor allem zu hohe Gaben ohne eine
sorgfiltige Beobachtung der Wirkungen und ohne eine spezifische Anpassung
an die individuelle Reaktionsweise. In den USA hat es wie in Deutschland in den
letzten zehn Jahren einen regelrechten Ritalin-Boom gegeben. Nach Hiither/
Bonney (2002, 12ff.) stieg die Zahl der als behandlungsbediirftig angesehenen
Kinder dort von einer Million (1990) auf zehn Millionen (2000). Dazu muss man
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wissen, dass sowohl Schulen als auch sozial schwache Familien fiir jedes Kind,
dem ADHS attestiert wird, staatliche Zuschiisse von mehreren hundert Dollar
pro Jahr bekommen kénnen. Die ADHS-Diagnose lohnt sich also ...

Dopfner vermisst in vielen Fillen auch eine pddagogische oder therapeutische
Begleitung, so dass das Kind weder lerne, seine Verhaltensprobleme in den Griff
zu bekommen, noch Hilfe bekomme, einen evtl. fachlichen Riickstand im Un-
terricht aufzuarbeiten.

Also nicht Medikamente statt Therapie und Férderung, sondern neben ihnen -
und das auch nur in begriindeten Fiallen. Entsprechend fordert Dornes (2000,
131) auch fiir die Erklarung von Verhaltensauffalligkeiten, »... dass wir weder
aufdie naturgeseizlichen Aspekte der menschlichen Existenz verzichten kénnen
noch auf die der Art und Weise, wie sich Menschen als Individuen mit solchen
Naturgesetzlichkeiten auseinander setzen, sie verarbeiten und interpretieren.«
Nehmen wir das Beispiel des tibersduerten Magens noch einmal auf: Wenn je-
mand bei Arbeitsiiberlastung Magenschmerzen bekommt, kann er ein Medika-
ment nehmen, um die Sdure abzupuffern. Das Medikament 16st sein Problem
nicht, aber es verschafft ihm Erleichterung. Damit steigen seine Chancen, die
eigentliche Ursache, den Stress zu reduzieren, denn das fallt ihm leichter, wenn
er auch korperlich entspannt ist. Die Frage ist also nicht, 0b man ein Medika-
ment nimmt, sondern in welcher Funkiion.

Statt einer Zusammenfassung noch einmal ein Beispiel aus einem anderen Be-
reich: Ein Kind kommt zum Arzt, weil es Probleme damit hat »zu dick« zu sein.
Damit stellt sich zuallererst die normative Frage, wo die Schwelle zum Uberge-
wicht liegt. Es gibt nicht ein richtiges Gewicht, genauso wenig wie es eine rich-
tige KorpergrofBe gibt. Bei der Bewertung verschiedener Auspriagungen spielen
individuelles Wohlbefinden und soziale Normen eine grofie Rolle.

Aber selbst wenn sich Kind, Eltern und Arzt in der Einschéitzung der Abwei-
chung als Problem einig sind, bleiben immer noch zwei Wege: Arzt A gibt ein
Medikament, das zur Abnahme des Gewichts fiihrt, also »wirkt«, aber den Be-
troffenen zum Patienten macht. Arzt B fragt nach den Lebensbedingungen und
berit iiber die Folgen konkreter Essensgewohnheiten, appelliert also an die ei-
gene Verantwortung und bietet Unterstiitzung an - statt einer Vormundschaft
durch Experten, die behandeln.

Dieses Beispiel zeigt, dass die Diskussion nicht darauf reduziert werden darf,
welches Mittel das wirksamste ist. Fiir seine Bewertung kommt es vor allem auf
das Menschenbild an, das hinter der jeweiligen Deutung und Behandlung steht:
Welche Abweichungen werden als normal akzeptiert und welche Rolle wird den
Betroffenen bei der Verinderung ihrer Situation zugestanden bzw. zugemutet?
Spannungen zwischen dem medizinischen Modell und pddagogischen Prinzi-
pien gibt es aber nicht nur im Verhaltensbereich. Neben Aufmerksamkeitssto-
rungen und Hyperaktivitit sind auch fachliche Minderleistungen ein Feld, in
dem einseitig biologische Erkldrungen schon lange Konjunktur haben.
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19
»Legasthenie« und »Dyskalkulie« Gibt es die?'®

Einer der neueren Erlasse zum Umgang mit Lese-/Rechtschreibschwierigkei-
ten stammt von der damaligen bayerischen Schulministerin Monika Hohlmei-
er. In der Verlautbarung des Ministeriums vom 16. 11. 1999 heillt es:

»Der Kern der neuen Bekanntmachung besteht darin, dass Legasthenie und
Lese- und Rechtschreibschwiiche als eine Teilleistungsstérung anerkannt wer-
den. [...]

[Allerdings] muss man unterscheiden zwischen Kindern, die an einer Legas-
thenie, also an einer Lese- und Rechtschreibstérung aufgrund erblicher oder ge-
burtlicher Schédden leiden (= 3 bis 5% aller Schiiler), und Kindern, deren Lese-
und Rechtschreibschwiche durch soziale oder emotionale Einwirkungen be-
dingt ist (10 bis 15% aller Schiiler). Letztere ist voriibergehend und damit durch
gezielte Fordermalilnahmen behebbar oder wenigstens weitgehend abzumil-
dern; Legasthenie bleibt hingegen lebenslang erhalten und kann nur marginal

verbessert werden.«'%

Was ist besonders an der Legasthenie?

Als »Legasthenie« bezeichnet man in der Psychologie eine Lese-/Rechtschreib-
schwiéche »wider Erwarten«. Gemeint sind erhebliche Lese- und/oder Recht-
schreibschwierigkeiten trotz durchschnittlicher Intelligenz (oder: trotz zurei-
chender Leistungen in anderen Schulfachern). Die Deutung und Erkldrung sol-
cher besonderen Schwierigkeiten beim Lesen- und Schreibenlernen hat eine
wechselvolle Geschichte, die sich - dem jeweiligen Zeitgeist entsprechend — in
immer neuen Erklirungen niedergeschlagen hat.'®

Schon vor 100 Jahren gab es Versuche einer primér biologischen Erkldrung. Le-
gasthenie wurde medizinisch als »Krankheit« interpretiert, bedingt entweder
durch erbliche Defekte oder durch Verletzungen des Gehirns vor bzw. nach der
Geburt. Ende der 1960er-, Anfang der 1970er-Jahre setzte sich eine primér so-
ziologische Deutung durch, soziale Benachteiligung: diese wurde entweder glo-
bal durch die sozio6konomischen Bedingungen des Milieus (»Unterschicht«)

163 w Empfehlungen fiir eine vertiefende Lektiire:

Naegele, 1. M. / Valtin, R. (Hrsg.) (2003): LRS - Legasthenie — in den Klassen 1-10. Handbuch der Lese-
Rechtschreibschwierigkeiten. B. 1: Grundlagen und Grundsitze der Lese-Rechtschreib-Forderung.
Beltz: Weinheim/Basel (6. vollst. iberarb. Aufl.).

Schulte-Kérne, G. (Hrsg.) (2002): Legasthenie: Zum aktuellen Stand der Ursachenforschung, der di-
agnostischen Methoden und Forderkonzepte. Verlag Dr. Winkler: Bochum.

164 Aus: »Schulreport« des Staatsministeriums fiir Unterricht und Kultus, H. 1/2000, 23.

165 Vgl. zur historischen Entwicklung den kurzen Uberblick bei Richter (2000) in: Grundschule, 32.
Jg., H. 1, 25f.
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oder konkreter durch fehlende Anregungen in der speziellen Familiensituation
erklart.

In den 1980er-Jahren konzentrierte sich das Interesse auf die enger psycholo-
gische Frage, ob die unerwartet niedrige Lese-/Rechtschreibleistung auf eine
Stérung von Teilprozessen zurtickzufiihren und deshalb eine besondere »The-
rapie« erforderlich sei oder ob die Abweichung eher als Entwicklungsriickstand
zu interpretieren und durch eine stirkere didaktisch-methodische Differenzie-
rung des normalen Unterrichts aufzufangen sei.

In dieser Diskussion biindeln sich wie durch ein Brennglas viele grundsétzliche
Kontroversen, denen wir — wie dem Verhéltnis von Anlage und Umwelt oder von
physischen und von mentalen Prozessen — auch an anderer Stelle in diesem
Buch wieder begegnen. Vor allem geht es um die Frage, ob Abweichungen vom
Durchschnitt als »Defekt« oder als »Differenz« zu interpretieren und ob solche
Leistungen grundséatzlich andersartig oder lediglich als Variante im grofien
Spektrum individueller Besonderheiten, z. B. als Verzéogerung im Rahmen einer
normalen Entwicklung, zu behandein sind.

‘Was nun bringen Konzepte wie Legasthenie — und analog Dyskalkulie — an Er-

kenntnisgewinn und an spezifischen Handlungsmoglichkeiten fiir die Forde-

rung? Was also unterscheidet Legasthenie als sogenannte »Teilleistungsschwé-

che« von Schwierigkeiten beim Lernen, die sich i{iber das Lesen und Recht-

schreiben hinaus auch auf andere Leistungsbereiche erstrecken?

Ein solcher Begriff, d.h. die Unterscheidung einer besonderen Teilgruppe, ist

nicht »falsch« oder »wahr« Rein deskriptiv ist es méglich, Kinder, die nur im

Lesen und Rechtschreiben unterdurchschnittliche Leistungen erbringen, von

denjenigen zu unterscheiden, die durchgéngig schwach in der Schule sind. Ent-

scheidend fiir die Akzeptanz eines neuen Begriffs ist, ob die angezielte Abgren-

zung sinnvoll ist. Das wiederum héngt davon ab, wie niitzlich sie fiir die Erkla-

rung und fiir die Behandlung der untersuchten Probleme sein kann. Die Frage

ist also nicht: Gibt es Legasthenie, sondern:

— Erweist sich die Unterscheidung einer »Legasthenie« von sonstigen Lese-/
Rechtschreibschwichen als empirisch stimmig?

— Bewdihrt sie sich als theoretisch erkldrungskrdftig? Und:

— Ist sie praktisch hilfreich?

Empirie zur Legasthenie

Fiir alle drei Anforderungen fehlen nach dem gegenwirtigen Forschungsstand
iiberzeugende Belege.

Schon wenn man das dulere Erscheinungsbild betrachtet, fillt auf, dass Le-
gastheniker keine andersartigen Fehler machen als andere Kinder, die Schwie-
rigkeiten mit dem Lesen und Rechtschreiben haben. Lange wurde behauptet,
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dass Legastheniker hdufiger Buchstaben vertauschen bzw. verdrehen oder dass
sie dazu neigen, Wortruinen zu produzieren, in denen einzelne Laute durch gar
keine Buchstaben abgebildet seien. Dies aber sind Fehler, die selbst erfolgrei-
che Schiiler in fritheren Phasen der Entwicklung machen. Solche Fehler sind
fiir ein unteres Leistungsniveau normal. Gleichzeitig fillt auf, dass Legastheni-
ker keine homogene Gruppe sind. Die einen haben Schwierigkeiten mit dem
Lesen, die anderen mit dem Rechtschreiben; die einen tun sich schwer mit dem
Erlesen unbekannter Worter, die anderen mit dem Verstehen auf der Textebe-
ne. Legastheniker haben also kein abgrenzbares und kein besonderes Problem
im Umgang mit der Schrift.

Ahnlich uniibersichtlich ist das Bild, wenn wir nach Ursachen fiir diese Schwie-
rigkeiten suchen. Lang wurde behauptet, Legastheniker zeichneten sich durch
eine visuelle Unterscheidungsschwiche aus, heute wird oft eine auditive oder
phonologische Wahrnehmungsschwiche unterstellt. Untersuchungen zeigen
aber, dass Legastheniker keine gemeinsamen Schwéchen in anderen mentalen
Bereichen haben, die als spezifische Erkldrung fiir die Probleme beim Lesen-
und Schreibenlernen dienen kénnten. Zusitzlich fehlen Nachweise, dass be-
stimmte Bedingungen, z. B. Besonderheiten in der Hirnstruktur, zwingend zu
einer Legasthenie fiihren.

Und wie steht es mit dem besonderen Forderbedarf? Evaluationsstudien zu ein-
zelnen Programmen und auch Erfahrungen in der Praxis sprechen dagegen,
dass LegasthenikerIlnnen eine andere Forderung brauchen als andere Kinder
mit Lese-/Rechtschreibschwierigkeiten. Mehr noch: Die unterschiedlichen
Schwierigkeiten innerhalb der Gruppe machen auch eine gleichartige Forde-
rung fiir alle sogenannte »Legastheniker« unmoglich.

Gerheid Scheerer-Neumann fasst den Forschungsstand knapp wie folgt zusam-
166

men:

»Die Kritik an der unterschiedlichen Behandlung der beiden Gruppen war umso

berechtigter, als die Diagnose >Legasthenie« auf lediglich zwei Testwerten (aus

einem Intelligenztest und einem Rechtschreibtest) beruhte, die, wie alle Test-

werte, stark von dem konkret ausgewihlten Test abhdngen und mit Fehlern be-

lastet sind. [...]

... die Forschung bietet kaum Befunde, die die Unterscheidung zwischen den
beiden Gruppen rechtfertigen konnte, obwohl viele Forscher auch weiterhin mit
der Diskrepanzdefinition arbeiten. Die unerwartete Diskrepanz zwischen der
Lese-/Rechtschreibleistung auf der einen und der Intelligenz auf der anderen
Seite verliert schon durch die in der Regel nur mittelhohe Korrelation zwischen

166 Vgl. Scheerer-Neumann (1996, Kap. 2).
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beiden Variablen an Bedeutung.'” Die Klassifikation der Kinder ist nicht nur ab-
héangig von den verwendeten Tests, sondern auch sehr instabil iiber die Zeit: Nur
etwa ein Viertel der von Share & Silva (1986) untersuchten Kinder wurde sowohl
im Alter von 7 als auch mit 9 Jahren der gleichen diagnostischen Kategorie zu-
geordnet. Zudem ermitteln vergleichende Untersuchungen primér eine grofie
Ubereinstimmung in den Symptomen »intelligenter< und >weniger intelligenter«
Lese-/Rechtschreibschwacher (z. B. Seidenberg, Bruck, Fornarolo et al. 1985)
..., wenn auch Yule (1973) eine etwas schlechtere Prognose fiir die specific rea-
ding disabled fand. Selbst die Haufigkeit von Reversionsfehlern, die von vielen
Lehrern und Laien als untriigliches Zeichen fiir eine Legasthenie angesehen
wird, diskriminiert die Gruppen nicht.«

Das Etikett ist also nicht trennscharf und es ist vor allem zu grob. Bei jedem Kind
und jedem Jugendlichen sind die Lese-/Rechtschreibschwierigkeiten indivi-
duell zu betrachten. Pragmatisch ist das Etikett nutzlos. Die Einordnung von be-
sonderen Schwierigkeiten einer Schiilerin als »Legasthenie« (oder im Rechnen
als »Dyskalkulie«), aber auch der Hinweis auf physiologische Begleiterschei-
nungen wie eine sogenannte »minimale cerebrale Dysfunktion«, bieten keine
Erkldrung, sondern nur eine andere Art der Beschreibung von Lese-/Recht-
schreibschwierigkeiten. Zwar kann sie damit alternative Zugénge zum Ver-
stdndnis solcher Schwierigkeiten und zum Umgang mit ihnen erdffnen — sie ver-
schlieBt dafiir aber auch andere, vor allem wenn man sie verabsolutiert.
Damit ich nicht missverstanden werde: Organische Schiddigungen oder Stérun-
gen des Stoffwechsels im Gehirn konnen die Entwicklung einer Person durch-
aus belasten.”™® Aus bestimmten neurologischen Bedingungen lassen sich aber
spezifische psychische Beeintrichtigungen (beispielsweise eine Lese-/Recht-
schreibschwierigkeit) nicht vorhersagen. Und die Kenntnis dieser Ursachen
niitzt im konkreten Fall nur wenig, weil sich aus ihr (noch?) keine therapeuti-
schen Konsequenzen ableiten lassen.

Vor allem ist dieselbe Leistung (Lesen, Rechnen,...) bei verschiedenen Men-
schen unterschiedlich organisiert. Schon anatomisch kennen wir bis heute kein
»normales« Gehirn (@ Kap. 17). Deshalb wird dieselbe Verletzung von ver-
schiedenen Gehirnen unterschiedlich verkraftet —und verschiedene Menschen
gehen unterschiedlich mit ihren physischen Handicaps um. Anomalien sind bio-
logisch genauso wenig eindeutig bestimmbar wie psychologisch. Und: Physio-
logie determiniert nicht Psychologie. Wir konnen aus unserem eigenen Gehirn
Unterschiedliches machen - und als Pddagoginnen kénnen wir Kindern helfen,
aus und mit ihrem Gehirn ganz Verschiedenes zu machen.

Leicht iibersehen wird auch ein weiteres Problem von Etikettierungen wie »Le-

167 Vgl. Pfeiffer/Zielinski (1975).
168 Vgl. die Beitrdge zu Schulte-Kérne (2002).
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gasthenie« Aus Schwierigkeiten bei der Aneignung eines so komplexen Ge-
genstands wie Schriftsprache werden begrifflich leicht »Stérungen« - als ob sie
aullerhalb des Normalen ldgen. Und aus diesen wiederum werden rasch
»Schwichen« — als ob es sich um stabile Eigenschaften von Individuen handel-
te.

Eine 6kologische und »interaktive« Betrachtungsweise ist vorsichtiger: Nicht
nur, dass eine Leistung wie Rechtschreibung von einer Situation (zu Hause) zur
anderen (Schule) und von einer Aufgabe (eigener Text) zur anderen (Diktat) un-
terschiedlich ausfallen kann. Auch die Aneignung einer Fihigkeit gelingt Per-
sonen mit denselben Voraussetzungen unter unterschiedlichen Bedingungen
unterschiedlich gut.

122



v
Lernen im Unterricht und Erfahrungen im Alltag:
Hat die Schule eine Chance neben Familie,
Freunden und Medien?
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Fir Pddagoginnen ist es eine wichtige Botschaft: Auch wenn die Gene unsere
Entwicklung beeinflussen, auch wenn der Stoffwechsel auf unser Erleben und
Verhalten wirkt — die Biografie einer Person determinieren sie nicht. Aber wel-
che Spielrdume bleiben nach den ersten sechs Jahren familidrer Erziehung der
Schule, zumal fiir unsere Halbtagsschule, aus der die Kinder und Jugendlichen
tagtédglich in ihre Familie zuriickkehren? Nicht nur nature vs. nurture (s. o. &
Kap. 13), sondern auch Umwelt vs. Umwelt markieren das Krafifeld, in dem
Schule zu bestehen hat. Damit wenden wir uns soziologischen Interpretationen
der Schule und des Erfolgs in ihr zu.

20

Klasse, Schicht, Milieu: Benachteiligung durch soziale Herkunft?'®

Viele Jahrhunderte waren die européischen Gesellschaften stindisch organi-
siert. Die Herkunft entschied iiber die Berufs- und Lebenschancen des Einzel-
nen.

Die Aufklirung im 18. Jahrhundert und die Industrialisierung im 19. Jahrhun-
dert fithrten zur Auflésung dieser fast deterministischen Verkniipfung von Ge-
burt und Lebenslauf. An ihre Stelle sollte das Prinzip der Leistung treten, kon-
trolliert durch Priifungen und ausgewiesen durch Noten. Wiater (2001) verweist
aufvier gesellschaftstheoretische Annahmen, mit denen diese Entwicklung ge-
geniiber den Betroffenen gerechtfertigt wurde:

— Leistung lohnt sich, denn sie verspricht eine Gegenleistung (in Form attrak-
tiver gesellschaftlicher Funktionen/Positionen);

- der individuelle Wettbewerb um Positionen stirkt die Produktivitit der Ge-
sellschaft und kommt damit allen Beteiligten (auch den Unterlegenen) zu-
gute;

- dieleistungsbedingte Konkurrenz ist bei allen Problemen immer noch das ra-
lionalste Verfahren, um die Zuordnung von Personen zu Posilionen zu legi-
timieren,;

- soweil die als »gleich« anerkannten Individuen unterschiedliche Positionen
in der Gesellschaft erreichen, korrelieren diese Unterschiede tatséichlich mit
den Leistungsunterschieden zwischen ihnen, z. B. mit dem Niveau des er-

169 = Empfehlungen fiir eine vertiefende Lektiire:

Geiller, R. (2002): Die Sozialstruktur Deutschlands. Die gesellschaftliche Entwicklung vor und nach
der Vereinigung, Hrsg. von der Bundeszentrale fiir politische Bildung. Westdeutscher Verlag: Wiesba-
den (Kap. 2, 5 und 12).
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reichten Schulabschlusses oder mit den Noten innerhalb desselben Ab-

schlusses.

So weit die Programmatik; die Wirklichkeit sah und sieht anders aus. Neben
staatlicher Unterstiitzung bei Bediirftigkeit finden sich Subventionen fiir ge-
fahrdete Unternehmen oder gar Branchen, deren Existenz als gesamitgesell-
schafilich wichtig angesehen wird — aus welchen Griinden auch immer. Auch
die Auswahl nach Leistung wird tiberlagert durch den Vorrang des Alters (z. B.
Beforderung von Beamten und Zulagen nach »Dienstalter«), durch personliche
Bekanntheit bzw. informelle Beziehungen (>Vitamin B«), durch die Zugehorig-
keit zu weltanschaulichen Gruppen (Kirchen, Parteien, studentische Verbin-
dungen) und vor allem aber durch die sozio6konomische Herkunft.'"

Soziale Klassen als 6konomisch bestimmte Gruppierung

Die Industrialisierung polarisierte die Gesellschaft in Besitzende und Nicht-Be-
sitzende. Nach der Theorie von Karl Marx (1818-1883) wurde aus der stindi-
schen Hierarchie eine 6konomisch begriindete Zwei-Klassen-Gesellschaft.
Demnach bestimmt die Verfiigung iiber die Produktionsmittel, welche Még-
lichkeiten jemand im Leben hat. Die materiellen Grundlagen determinieren
nach seiner Theorie die sozialen Chancen.'” Auf das Bildungssystem iibertra-
gen bedeutete das: Auch begabte Schiilerinnen und Schiiler aus der Arbeiter-
schaft oder aus der Landbevilkerung konnten ilire Leistungsfahigkeit nicht be-
weisen, weil hohere Schulen ein Schulgeld forderten, das die meisten Eltern
nicht aufbringen konnten, und weil zudem die Familien auf die Arbeitskraft
ihrer Kinder zur Sicherung der gemeinsamen Existenz angewiesen waren, so
dass schon der Besuch der Pflichtschule oft nur schwer zu finanzieren war.'”

Das Marx’sche Zwei-Klassen-Schema wurde im 20. Jahrhundert zunehmend in
Frage gestellt: In beiden Klassen differenzierten sich Untergruppen heraus, und
die Theoriebildung (vor allem in den USA) machte auf bedeutsame Unter-
schiede in den Lebenschancen dieser Teilgruppen aufmerksam. Obwohl die Ak-
tiondre iiber das Eigentum an den Unternehmen verfiigien, hatten die nur an-
gestellten und im Sinne von Marx »lohnabhingigen« Manager oft mehr Einfluss
als diese. Andererseits konnten kleinere Bauern und Handwerker ihren Besitz
an Produktionsmitteln auf dem Markt nicht erfolgreich umsetzen. Sie lebten
durch die Konkurrenz mit grofieren Unternehinen oft am Rande der Existenz.

170 Vgl. die Daten zur Rekrutierung der Fithrungsebene in Unternehmen = unten 51.

171 Verballhornt wurde diese Einsicht in der Formel: »Man ist, was man isst.«

172 Vgl. zum Schulalltag im 19. Jh. Lundsreen (1980/81), speziell zu den Verhiltnissen im Siegerland:
Reimers (1998).
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Schichi-Modelle auf der Basis differenzierterer Indikatoren

Die in der Nachfolge zu Theodor Geiger (1891-1952) entwickelten Schicht-Mo-
delle machten zwar ebenfalls die materielle Lebensgrundlage zum zentralen
Bezugspunkt, z. B. durch Staffelung nach Einkommen. Aber sie bezogen auch
den Status des Berufs (z. B. leitende vs. einfache Angestellte) und das Niveau der
Schul- und Ausbildung in ihre Modelle mit ein.!”

In verschiedenen Studien der 1960er- und 1970er-Jahre erwies sich diese Kate-
gorisierung als sehr fruchtbar, um die These von der Leistungsgesellschaft'™ zu
entmythologisieren. Sprichwértlich wurde die »katholische Arbeitertochter vom
Lande«'™ als Inbegriff von Benachteiligungen im Bildungssystem. Trolz des im
Grundgesetz verankerten Gleichheitsgrundsatzes erwiesen sich Region (Land/
Stadt), Religion (katholisch/evangelisch), Geschlecht (weiblich/ménnlich) und
eben Schicht (Arbeiter/Angestellte, Beamte und Selbststéindige) als einflussrei-
che soziale Merkmale, wenn es um die Vorhersage des Bildungserfolgs ging.
In der folgenden Tabelle auf der Basis von PISA-Daten wird deutlich, wie un-
terschiedlich sich die Jugendlichen aus der oberen, einer mittleren und der un-
teren sozialen Schicht auf die hoheren und niedrigeren Schullaufbahnen der Se-
kundarstufe verteilen:

Schulbesuch von 15-Jihrigen bei PISA-2000'

soziale Schicht der Eltern Hauptschule Gymnasium
obere Dienstklasse 13% 52%
Routinedienstieistungen 28% 24%
un-/angelernte Arbeiter 41% 11%
Abb. 13

Wer die intensive Diskussion iiber Chancengleichheit in den 1960er- und
1970er-Jahren miterlebt hat, wird liberrascht fragen, ob sich nach den damali-
gen MafBnahmen der »Bildungswerbung« und der massiven Expansion des
Schulwesens denn gar nichts verbessert hat.

In Abbildung 14 auf der folgenden Seite sind die Anteile von SchiilerInnen der
Sekundarstufe I in verschiedenen Schulformen im zeitlichen Verlauf dargestellt.
Hier werden Arbeiter- und Beamtenfamilien einander gegeniibergestellt. Be-
trachten wir zunéchst die Werte fiir 1972: Wiahrend 73% der Arbeiterkinder die

173 Vgl. fiir ein in deutschen Untersuchungen oft benutztes Schema Kleining/Moore (1968).
174 »Meritocracy, vgl. Young (1961).

175 Vgl. Peisert (1967).

176 Ubernommen aus GeiBler (2004, 370) auf der Basis von PISA-Daten.
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177 Block/Hleman (1997, 117), mach dem Mikrozensus den Statistischen Bandessmts.
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Neuere Untersuchungen wie PISA und IGLU zeigen, dass auch heute noch Kin-
der aus sozial und 6konomisch benachteiligten Familien schilechtere Chancen
im Bildungssystem haben:'”

— Je hoher der soziotkonomische Status der Eltern ist, umso vielfédltiger sind
die Lernméglichkeiten ihrer Kinder vor der Schule, so dass sie schon besse-
re kognitive Voraussetzungen aus ihrem anregungsreichen Ambiente in die
Schule mitbringen, weshalb sich auch ihre Leistungen iiber die Grund-
schulzeit hinweg besser entwickeln.'

— Selbst wenn Kinder am Ende der Grundschulzeit vergleichbare Leistungen
erreichen, ist ihr Zugang zu einer héheren Schulform umso wahrscheinli-
cher, je hoher der soziale Status der Eltern ist: Sie erhalten hédufiger eine
Empfehlung fiir das Gymnasiuin, und ihre Eltern folgen dieser Empfehlung
auch eher.” Diese Entscheidung ist deshalb bedeutsam, weil sich die Leis-
tungen in der Sekundarstufe auch bei gleichen kognitiven Voraussetzungen
und gleichem sozialen Status der Eltern umso besser entwickeln, je hoher die
besuchte Schulform ist.

— Aber selbst wenn Kinder mit vergleichbaren Grundschulleistungen in die-
selbe Schulform wechseln, fillt der Lernerfolg innerhalb dieser Schulform
umso besser aus, je héher der soziobkonomische Status der Eltern ist.'®

Das soziodkonomische Handicap kumuliert sich also zu einer dreifachen Be-
nachteiligung der Bildungschancen von Kindern aus den unteren Schichten.
Anders als friiher lassen sich die beschriebenen Unterschiede aber stirker am
Bildungsgrad der Eltern und nicht mehr so deutlich an Unterschieden im Ein-
kommen festmachen. Dieser Befund deutet darauf hin, dass es nicht mehr al-
lein die materiellen Bedingungen sind, die das Leben in der Familie und damit
den Alltag der Kinder préigen.

Pluralisierung von sozialen Milieus nach unterschiedlichen Lebensstilen

Neuere Ansitze fordern deshalb, den Begriff der »Schicht« durch den des »Mi-
lieus« zu ersetzen. Sie klassifizieren Lebensstile nach Werten und Erwartungen

179 Allerdings ist die iibliche Schuldzuweisung an die Schule zu relativieren, wenn man Lernfort-
schritte wihrend der Schulzeit und wihrend der Ferien miteinander vergleicht (s. unten = Kap. 38).
Zu erinnern ist hier an die Diskussion der 1970er-Jahre, in welchem Umfang die Schule iiberhaupt zu
den Differenzen im Lernerfolg beitragt, vgl. etwa Coleman u. a. (1966); Jencks u. a. (1972); kritisch dazu
mit Hinweis auf die heute differenziertere Erhebung von Unterrichtsmerkmalen: Einsiedler (1997,
234).

180 Geifiler (2002, 355).

181 Vgl. Lehmann u.a. (1997, 89f1.).

182 Baumert u. a. (2001, 182).
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und beziehen damit die subjektiven Weltdeutungen, die personlichen Ziele und
Lebensstile der Betroffenen in ihre Kategorien mit ein.'"” Thre These: Unab-
hingig vom Einkommen und vom beruflichen Status spielt eine Rolle, ob Eltern
fiir ihre Kinder hohe Ziele setzen, ob sie ihnen diese Lebensentwilirfe vorleben
und ob sie ihre Kinder dabei unterstiitzen, die gesetzten Ziele zu erreichen.
Wie fruchtbar diese Sichtweise ist, veranschaulicht das folgende Beispiel. Flaig
u. a. (1997) unterscheiden 10 verschiedene Milieus, darunter das intellektuell-
liberale, das neben anderem durch folgende Lebensziele und -stile gekenn-
zeichnet ist:

— soziale Gerechtigkeit, Versohnung von Mensch und Natur

— Selbstverwirklichung, Freirdume

— differenzierte Genussfihigkeit

— Weltoffenheit, Toleranz.

Rund zwei Drittel der Grundschullehrerinnen und Grundschullehrer (und
ebenso der Lehramtsanwérter und Studenten) gehéren diesem Milieu an. In der
Bevilkerung insgesami™ sind es dagegen nur 10% und selbst unter Akademi-
kerInnen nur 27%. Die Schiiler kommen aber aus allen zehn Milieus — mit zuin
Teil ganz anderen Wertvorstellungen. Dort dominieren Anpassungsbereitschaft
oder hohe Konsumanspriiche, Ordnung und Sauberkeit oder umgekehrt Ego-
zentrismus, Gesellschaftsprotest oder gar Aggressivitit.

Probleme zwischen Lehrerinnen und SchiilerInnen lassen sich also auch ganz
anders als durch einen Generationenkonflikt erkliren.”® Die zunehmende Dis-
krepanz der Lebenswelten und die Pluralisierung der Wertvorstellungen er-
schweren das soziale Miteinander.

Allerdings wire es voreilig, die 6konomischen Bedingungen als irrelevant ab-
zutun und soziale Gruppen allein nach geteilten gesellschaftlichen Werten bzw.
individuellen Haltungen zu bestimmen. Nach wie vor sind die materiellen M6 g-
lichkeiten hoch bedeutsam fiir Lebenschancen und Lebensrisiken der einzel-
nen Person.'® Familiales Einkommen iibt unabhéngig vom kulturellen Kapital
der Eltern einen signifikanten Einfluss auf den Ubergang in eine der drei Schul-
formen der Sekundarstufe 1 aus.'"” Dies gilt vor allem fiir den unteren Extrem-
bereich. Umgekehrt bedeuten giinstige materielle Lebenschancen noch nicht,
dass die Freiheitsgrade auch tatsdchlich genutzt werden.'®

183 Vester u. a. (1993); Liiders (1997).

184 Vgl. Schumacher (2000).

185 Vgl. kritisch zur These von der »verdnderten Kindheit« unten @ Kap. 23.
186 Vgl. GeiBler (2002, 31f1., 142f.).

187 S. dazu Hacket u. a. (2001, 122).

188 a.a. 0., 124.
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Aussagekraftiger als monokausale sind deshalb integrative Modelle. Der fran-

z6sische Soziologe Pierre Bourdieu (1930-2002) hat Gesichtspunkte zur sozia-

len Herkunft in dem Begriff des Kapitals zusammengefasst und zugleich diffe-

renziert.'®

Die Position einer Person im sozialen Raum wird seiner Meinung nach bestimmt

durch drei Arten von Kapital:

- Okonomisches Kapital (Besitz, Einkommen, Erbschaft),

~ soziales Kapital (Beziehungen) und

— kulturelles Kapital (Bildungserfahrungen zu Hause und Abschliisse im Bil-
dungssystem).

Jede Person hat also einen in viele Bereiche reichenden Lebensstil, der eng mit
ihrem Habitus verkniipft ist. Lebensstil und Habitus sind von ihrer Position im
sozialen Raum bestimmt und das Ergebnis einer schichtspezifischen Sozialisa-
tion. Die soziale Position lidsst Spielrdume, aber nur im Rahmen des Regelsys-
tems. Voraussetzung ist, dass man seine Position und die Spielregeln bewusst
wahrnimmt - nicht dass man sie negiert. Eine solche Einsicht ist ein Ertrag von
Bildung und damit auch eine Aufgabe von Erziehung.

Speziell in padagogischer Perspektive lieffe sich das Modell unterschiedlicher
Milieus noch weiter spezifizieren, indem unterschiedliche Stile der Erziehung
untersucht werden. Auch zur Wirkung solcher piddagogischer Stile liegen Un-
tersuchungen vor, sowohl im Schulbereich als auch im Elternhaus." Die Be-
funde zu ihren Wirkungen sind wieder einmal schwer auf einen Nenner zu brin-
gen, aufler dass Extreme jeweils wenig forderlich fiir die Personlichkeits- und
Leistungsentwicklung sind (= Kap. 1).

Problematisch sind Konflikte zwischen den Erziehungsstilen in der Familie und
in der Schule — aber wiederum nur in den Extrembereichen. Kinder miissen sich
dann zwischen unterschiedlichen Anforderungen in zwei Lebenswelten be-
haupten, die fiir ihre Identitatsfindung beide bedeutsam sind. Die Differenz der
Kulturen ist also nicht nur fiir auslandische Kinder ein Problem - auch wenn es
sich bei bestiminten Migrantenkulturen verschérft zeigt (s. unten @ Kap. 32).

189 Bourdieu (1983), vgl. die Zusammenfassung bei Baumgart (1997, 1991f.).
190 Vgl. z. B. Fend (1984); Baumrind (1991) und oben = Kap. 2.
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21
Die frithe Kindheit - ein goldener Kifig?

Neben den Anlagen konnten auch die vorschulischen Erfahrungen die Lern-
moéglichkeiten im Unterricht einschridnken. Aus verschiedenen psychologi-
schen Richtungen wird behauptet, dass Kinder durch Erfahrungen in der frii-
hen Kindheit fiir ihr ganzes Leben gepragt wiirden. Diese Sicht teilte der Beha-
viorist John Broadus Watson (1878-1958) mit dem Psychoanalytiker Freud, auch
wenn sie unterschiedliche Wirkungszusammenhinge unterstellen — die Beha-
vioristen den schrittweisen Aufbau von Verhaltensweisen durch Assoziation
und Verstdrkung, die Psychoanalytiker unterschwellige Nachwirkungen emo-
tionaler Versagungserfahrungen.'"

Sind die ersten Lebensjahre wirklich entscheidend
Jiir die Personlichkeitsentwicklung?

Nicht nur die sprichwértliche Volksweisheit (»Frith kriimmt sich ...«), auch die
Wissenschaft hat viele Theorien hervorgebracht, die die ersten Lebensjahre als
prédgend fiir das ganze Leben deuten.

Nachdem wir bereits festgestellt haben, dass die genetischen Anlagen weder die
Personlichkeits- noch die kognitive Entwicklung determinieren, geht es jetzt um
die Frage, ob unser Lebensweg durch friihkindliche Erfahrungen vor Schulein-
tritt, also im Wesentlichen in der Familie, festgelegt ist - oder ob Schule und Bil-
dungsangebote im Erwachsenenalter noch eine Chance haben, die Persénlich-
keitsentwicklung zu beeinflussen.'®

Bezogen auf die kindliche Gefiihlswelt ist im vergangenen Jahrhundert die Psy-
choanalyse — auch im Alltagsverstdndnis — zu einem besonders einflussreichen
Erkldrungsansatz geworden, insbesondere ihr Phasenmodell kritischer Erfah-
rungen fiir die Entwicklung der Persénlichkeit bis ins Erwachsenenalter hi-
nein.'®

191 Wir werden uns mit Langsschnittstudien von der Geburt bis ins Erwachsenenalter beschaftigen,
um herauszufinden, ob frithkindliche Stérungen der emotionalen Entwicklung durch positive Erfah-
rungen im spéteren Leben ausgeglichen werden kdénnen. Zusitzlich werten wir Studien zur »kom-
pensatorischen Erziehunge« aus, um zu priifen, in welchem Mafe durch padagogische Interventionen
in Kindergarten und Schule kognitive und soziale Defizite aufgeholt werden konnen.

192 Vgl zur Leistungsentwicklung unten und = Kap. 22.

193 Zur Erinnerung: Die orale Phase ist bestimint durch das Lust-Prinzip, durch das Haben-Wollen.
In ihr bildet sich das ES heraus (im ersten Lebensjahr). In der analen Phase entwickelt sich die be-
wusste Kontrolle iiber die Afterregion (Festhalten vs. Loslassen) und damit der Ansatz des ICH (im Alter
von ca. 1~3 Jahren). Die phallische Phase (im Alter von 3-6 Jahren) wird zunachst als Konkurrenz mit
dem gleich- um das andersgeschlechtliche Elternteil erlebt (»6dipale Situation«), ein Wunsch, der ge-
sellschaftlich tabuisiert ist. Dieser Konflikt wird iiberwunden durch die Identifikation des Jungen mit
dem Vater, des Madchens mit der Mutter und fiihrt mit der Ubernahme der gesellschaftlichen Rollen-
anforderungen zur Bildung des UBER-ICH.
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Die Grundthese der Psychoanalyse: Fiir die Auspragung der Personlichkeit sind
Versagungserfahrungen in den ersten Lebensjahren verantwortlich, also weder
die biologische Konstitution noch Ereignisse im spéteren Lebenslauf, Ahnlich
argumentieren stirker verhaltenswissenschaftlich fundierte psychologische
Theorien, die in den letzten Jahren eine positive Bindung des Kleinkindes an
die Mutter (»bonding«) als wesentlich fiir eine gesunde Persénlichkeitsent-
wicklung herausgestellt haben.'"

Die Gegenposition formulieren Umwelt-Theoretiker wie Lewis (1997, 192):'%
»Wenn die Umgebung schlecht bleibt, bleibt das Kind schlecht; wenn sie gut ist,
bleibt das Kind gut. Andert sie sich von gut zu schlecht, so &ndert sich das Kind
von gut zu schlecht. Das Verhalten des Kindes ist Ausdruck des Kontextes, in
dem es sich befindet, nicht der eines im Kind lokalisierten Charakterzuges...«

Bei so kontriren Positionen in der Theorie lohnt ein Blick auf die Empirie.'”
Nachhaltig gestiitzt wurden die Kindheits-Theoretiker durch die Befunde von
Harlow (1972) aus Versuchen mit jungen Affen. Sie zeigten, dass Tiere, die in
einem deprivierten Milieu aufwuchsen, spéter ernste Stérungen in ihrem so-
zialen Verhalten aufwiesen. Diese Beobachtung passt gut zur Alltagserfahrung,
dass Kinder aus zerriitteten Familien als Erwachsene iiberdurchschnittlich hdu-
fig die Probleme ihrer Eltern reproduzieren. Und auch empirische Studien be-
legen, dass Kinder aus Problemfamilien als Erwachsene wesentlich haufiger fa-
milidre Probleme haben.'”’

Aber liegt das an ihren Erfahrungen in der frithen Kindheit? Der Einwand: Oft
halten die ungiinstigen Umstidnde iiber die ganze Kinder- und Jugendzeit an.
Man konnte also argumentieren, dass es nicht traumatische Erlebnisse in den
ersten Lebensjahren allein sind, die die Entwicklung dieser Kinder beeintrach-
tigen. Vielmehr kumuliere sich die lange andauernde Wirkung einer ungiinsti-
gen Umwelt. Werde diese Kette unterbrochen, kénne sich die Entwicklung nor-
malisieren.

Beispielsweise zeigle eine Untersuchung von Rutter (1989), dass sich Heimkin-
der, die nach Zufall unterschiedlichen Schulen zugewiesen wurden, ganz un-
terschiedlich entwickelten. Bei einer besseren Betreuung durch die Schule stieg
der Anteil junger Menschen mit erfolgreicher Berufs- und Eheplanung in einem
Verhiltnis von 3 : 1.

Trotzdem wird eingewandt, solche Zahlen belegten nicht, frithe Versagungen
kénnten spéter beliebig ausgeglichen werden. Zwei Argumente sind zu beden-
ken. Lebenssituationen nach der Kindheit, die fiir den Zustand der Persénlich-

194 Vgl. zum Forschungsstand Dornes (2000).

195 Zit. nach Dornes (2000, 144),

196 Vgl. zum Folgenden Dornes (2000, Kap. 4), ergidnzend Bruer (2000, Kap. 4); Kagan (2000, Kap. 2).
197 Vegl. die Ubersicht in Rutter (1991).
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keit im Erwachsenenalter verantwortlich gemacht werden, sind nicht unab-
hingig von den frithen Erfahrungen.'® Eine ungiinstige Lebenssituation von Ju-
gendlichen oder Erwachsenen ist oft die Folge von Entscheidungen und Ver-
haltensweisen der Person, die aus den fritheren schlechten Erfahrungen resul-
tieren, z. B. eine friihe, tibereilte Ehe als Flucht aus der Depression zu Hause in
die Ilusion einer heilen Welt. Auch wenn die aktuelle Situation unmittelbar Ur-
sache von Schwierigkeiten ist, kénnten diese doch indirekt durch frithere Um-
stinde verursacht sein.

Und wie steht es mit dem umgekehrten Fall, wenn Kinder nach einer Depriva-
tion in den ersten Lebensjahren spiter kontinuierlich unter giinstigen Um-
stinden leben - z. B. durch die Adoption in einer liebevollen Familie?

Eine grofie Adoptionsstudie von Hodges/Tizard (1989a+b) verglich zwei Grup-
pen von Kindern: Die einen wurden direkt nach der Geburt adoptiert, die an-
deren kamen zunéchst zwei bis vier Jahre ins Heim und erst danach in eine Fa-
milie. Die Autoren stellten selbst bei 16-Jihrigen noch Unterschiede im zwi-
schenmenschlichen Verhalten dieser beiden Gruppen fest.

Auch andere Forschungen zeigen, dass frithkindliche Belastungen zwar ober-
flachlich durch giinstige Erfahrungen ausgeglichen werden, dass ihre Nach-
wirkungen aber bei erneuten Schwierigkeiten, vor allem in Stress-Situationen
wieder hervorireten.'” Insofern konnen giinstige Umstinde nicht alles kom-
pensieren. Das bestitigen auch Tierversuche in der Nachfolge des bereits ge-
nannten Harlow: Auch bei Affen stellten die ForscherInnen fest, dass die Reha-
bilitation nur begrenzt wirksam war. Die Storungen waren zwar auf den ersten
Blick verschwunden, aber das Verhaltenssystem war weniger stabil und damit
eher anfillig fiir neue Beeintrachtigungen.™®

Mein Fazit: Deprivation in der friihen Kindheit belastet die weitere Entwicklung,
aber sie sperrt die Betroffenen nicht in ein Gefdngnis emotionaler Prigung ein,
aus dem es kein Entrinnen gibt. Giinstige Umsténde konnen die Folgen frither
Beeintridchtigungen mildern ~ wenn auch nicht immer vollstéindig ausgleichen.
Esseru. a. (1993) schitzen aufgrund ihrer Analysen die Bedeutung friiherer und
gegenwirtiger Ereignisse fiir aktuelle Probleine als etwa gleich gewichtig ein.*”

198 Spitzer (2000, 329f.) verweist am Beispiel der Schiichternheit darauf, dass angeborene oder friih
erlernte Haltungen oft zu Erfahrungen fiihren, die diese Haltung bestitigen. Er zitiert aber auch eine
Studie von Kagan (1994) zur sozialen Scheu. Zwar waren viele der mit knapp zwei Jahren als »schiich-
tern« eingestuften Kinder auch noch mit 7 Jahren »scheus, aber im Erwachsenenalter hatte sich der
Zusammenhang deutlich gelockert. Positive Erfahrungen (Gewinnen eines Partners; Erfolg irn Beruf
usw.) konnen also die Schiichternheitsspirale durchbrechen.

199 Vgl. Rutter (1991, 198f.).

200 So die Befunde von Suomi (1991).

201 Vgl. zusiitzlich zur Rolle der persénlichen Deutung des eigenen Schicksals die Untersuchungen
von Antonovsky und Furmann (s. oben = Kap. 16).
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So viel zur Persénlichkeitsentwicklung. Aber auch fiir die Entwicklung der In-
telligenz und spezifischer Fahigkeiten wie Sprache, Musizieren oder Eiskunst-
laufen gilt vielen die Vorschulzeit als prigend. Nach Uberwindung der Rei-
fungstheorien in den 1960er-Jahren sind Thesen zur frithen kognitiven Ent-
wicklung nicht nur pddagogisch, sondern auch bildungspolitisch einflussreich
geworden, vor allem in den Programmen »kompensatorischer Vorschulerzie-
hung« in den USA.

Ist eine kognitive Férderung machtlos gegeniiber den Erfahrungen
in den ersten Lebensjahren?

Wie in den angelsichsischen Lindern gab es Ende der 1960er-Jahre auch in
Deutschland eine starke Bewegung, die auf die besondere Lernfihigkeit von
Kindern setzte. Sogar BILD warb fiir MaBnahmen, Vorschulkinder »intelligen-
ter zu machenc. Vor allem die Friihlese-Bewegung®® faszinierte viele Eltern und
Pdadagogen.

Es entstand damals eine groBe Vielfalt an unterschiedtichen Programmen, so-
wohl im friihkindlichen als auch im vorschulischen Bereich.”” Haufig kolpor-
tiert wurde die (unzuléssig vereinfachte) Formel, 50% der Intelligenz wiirden
schon vor Schuleintritt festgelegt.”

Folge solcher missverstandener Forschungsergebnisse waren hektische Akti-
vitdten von Bildungspolitikern, die immer neue Programme zur Friihférderung
von Kindern auflegten. Aber auch viele Eltern zogen konkrete Konsequenzen:
permanent laufende Bach-Kassetten im Kinderzimmer, bunte Mobiles iiber der
Wiege, Ubungshefte aus Kindergarten-Trainingsprogrammen schon fiir 3- oder
4-Jidhrige. Eine Neuauflage erlebten diese Bemiihungen Ende der 1990er-Jahre
- unter Berufung auf angeblich neue Ergebnisse der Hirnforschung.

Der US-amerikanische Wissenschaftsmanager John T. Bruer (2000, 133-183)
hat nach einer kritischen Priifung des Forschungsstandes den »Mythos der ers-
ten drei Jahre« in fiinf Punkten grundsétzlich in Frage gestellt:

— Die ersten Lebensjahre sind keine generell kritische Phase. Es gibt nur fiir ei-
nige, zudem sehr spezifische Fidhigkeiten ein altersgebundenes »Entwick-
lungsfenster«.

— Sofern es »kritische Phasen« iiberhaupt gibt, finden sie sich nicht nur wihrend
der ersten drei Lebensjahre. Zum Teil dauern sie iiber diese Zeit hinaus, zum
Teil beginnen sie sogar erst spéter (z. B. die Pubertit).

202 Vgl. Doman (1966) und Liickert (1969).

203 Vgl. die Ubersichten iiber verschiedene Ansitze und ihre Wirkungen bei Beller (1987) und
Schmidt-Denter (1987).

204 So die Popularisierung des einflussreichen Buches von Bloom (1964).
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— AuBerdem folgen solche Phasen nicht ein und demselben Muster. So wech-
seln Zeiten besonderer Ansprechbarkeit, und es gibt sogar Moglichkeiten des
Ausgleichs fritherer oder fehlender Erfahrungen.

— SchlieBlich entwickeln sich Fahigkeiten in ihrer kritischen Phase nicht umso
besser; je intensiver die Stimulation ist. Ausreichend ist die Einhaltung kriti-
scher Schwellen fiir Mindestanregungen aus der Umwelt. In Mitteleuropa
werden diese in der Regel nur bei extremer Deprivation unterschritten.

— Es gibt sogar Anzeichen, dass sich die Folgen selbst solcher Beeintrédchti-
gungen noch durch spezielle Programme ausgleichen lassen - zumindest
teilweise.

Damit stellt sich die Frage, ob eine gezielte Friihférderung helfen kann, mi-
lieubedingte Nachteile der familidren Erziehung auszugleichen. Schon das erste
und das zweite Argument von Bruer sprechen dagegen, dass die ersten Le-
bensjahre iiberhaupt entscheidend sind fiir die kognitive Entwicklung. Dartiiber
hinaus ldsst sein viertes Argument kaum erwarten, dass die in der familidren
Umwelt in Europa oder in den USA tblichen Unterschiede die Entwicklung
grundlegender Fahigkeiten beeintrdachtigen: Nur wenn die Deprivation des Kin-
des so stark aus dem iiblichen Rahmen fillt wie in den ruménischen Waisen-
hiusern der Ceaucescu-Ara, sind tatsiachlich Defizite zu erwarten. Entspre-
chend kritisch dullert sich Degen (2000, 135f.) zu den Einflussmoglichkeiten
kompensatorischer Forderprogramme im US-amerikanischen »Krieg gegen die
Armut«.”® Andererseits erwecken Bruers Argumente 3 und 5 die Hoffnung, dass
es tatsdchlich maglich ist, Beeintrachtigungen aus der priméren Sozialisation
zu kompensieren.

Adoption: Kompensatorische Forderung durch den Wechsel der Familie

In einem friiheren Kapitel (= Kap. 13) haben wir gesehen, dass die genetische
»Ausstattung« der Leistungsentwicklung von Kindern und Jugendlichen keine
starren Grenzen setzt. Sie kann eine Belastung darstellen, ist jedoch keine un-
iiberwindliche Schranke. Aber gilt diese These auch fiir milieubedingte Beein-
trachtigungen? Schauen wir uns also zunéchst einmal an, ob Kinder sich in ver-
schiedenen familidren Milieus unterschiedlich entwickeln.

Dafiir sprechen Befunde aus Adoptionsstudien, z.B. aus einer neueren Unter-
suchung der Pariser Neurobiologen Duyme und Tomakiewicz (1999):"* 65 Kin-
der, die im Alter von 4-6 Jahren adoptiert wurden und aus armen, zerriitteten

205 Vor allem mit Bezug auf Spitz (1986); kritisch zu dieser Einschétzung das folgende @ Kap. 22.
206 Duyme u. a. (1999); vgl. auch die Zusammenfassung in Exler (1999).

135



Familien kamen, zum Teil misshandelt waren, hatten zur Zeit ihrer Adoption
einen IQ von nur 85 oder weniger (entspricht den unteren 7% einer Reprisen-
tativstichprobe). Mit 13-14 Jahren hatten sie im Mittel 14 IQ-Punkte gewonnen
— dabei nur 7-8 IQ-Punkte in Adoptionsfamilien mit niedrigem Sozialstatus
(aber intakter Struktur) gegeniiber durchschnittlich 1920 1Q-Punkten in Fa-
milien der gehobenen Mittel- oder Oberschicht. Das heifit: Bei deutlichen Dif-
ferenzen zwischen den sozialen Umwelten variiert sogar der relativ trige 1Q
iiber die Jahre hinweg erheblich (immerhin von »stark lernbehindert« mit 4-6
Jahren zu »durchschnittlich begabt« mit 15-14 Jahren).

Die IQ-Gewinne in forderlichen sozialen Milieus sind ein fiir die Padagogik er-
mutigendes Ergebnis. Aber die bisher zitierten Studien haben die positiven Ein-
fliisse einer forderlichen Umwelt nur fiir das familidre Milieu nachgewiesen. Im
Folgenden geht es um die Folgen milieubedingter Benachteiligungen in der Fa-
milie und um die Frage, bis zu welchem Grade eine nachtrégliche Férderung
auflerhalb der Familie solche Handicaps ausgleichen kann.

22
Institutionelle Férderprogramme: eine (Miss-) Erfolgsgeschichte?

In der Diskussion iiber diese Frage spielen die US-amerikanischen Programme
des Mitte der 1960er-Jahre von Prisident Johnson begonnenen »Kriegs gegen
die Armut« eine besondere Rolle. Diese Diskussion ist auch deshalb interessant,
weil sich die Einschatzungen der kompensatorischen Wirkung vorschulischer
Foérdermallnahmen mehrfach verdndert haben.

Erste Evaluationen erbrachten insgesamt positive Ergebnisse: Unmittelbar
nach Programmende zeichneten sich die geforderten Kinder durch eine deutli-
che Uberlegenheit in Leistungstests in den Férderbereichen aus, dariiber hi-
naus erreichten sie teilweise sogar einen hoheren IQ als die nicht geférderten
Kontrollgruppen.

Die Erniichterung kam wenige Jahre spiter, als Kritiker® darauf hinwiesen,
dass die anfanglichen IQ-Gewinne im Laufe der Grundschulzeit wieder verlo-
ren gingen. Die Reformerlnnen argumentierten dagegen, dass das unverin-
derte familiire Umfeld die positiven Effekte absorbiere, und forderten zum
einen eine Fortfithrung der Forderung in die Schulzeit hinein,’® aufierdem eine
stiarkere sozialpddagogische Orientierung: Im Sinne eines 6kologischen Ver-

207 Am bekanntesten unter ihnen ist Arthur Jensen (1969/1973).
208 Zum Teil realisiert i Programm »Follow-Through«.
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stindnisses der Bedingungzen kindlicher Entwicklung sel erginzend eine Bera-
tung und [ntersbiitzmng der Eltern edorderdich. Trainings einzelner Pertigkei-
Len, wie der Interscheldung von grafischen Formen, der Feinmolorik oder des
Benennens von Ruchstaben, kinnten nur Bsolierte Eifekle erzielen, die sich
nichl auf die Knpwickung insgesarm guswickien, ™

Trote der PlausiBELitil dieser Argumente war die Knibioschong iiber die gerin-
ge Machhaltigheil der Fordereffekte in Politikerkreisen grob and als Konse-
quenz olgle cine drastische Riirenng der Mittel. Erst Jahre spiiter stellte man
fest, dass sorglilltig geplonte und durchgefiihrete Programme langfristig dorch-
aus Forteile fir die gefirderten Einder erbracht hatten:™ weniger Dberwai-
sungen in Somderschulen, weniger Klassenwiederholungen, bessere Leistun-
gen in einzelnen Filchemn, positivers Leistongserwartungsn, ein bihersr Antedl
an High-School-Abschlfissen.® Auch die regelmifigen Erhebungen des »Na-
tivoal Asspasment of Educational Performances-Programme zeigten, dass Jo-
gendliche, die 106567 geboren und damit Anfang dar 18 70er-Tahre alngeschult
wrorden sind, mdt §, 15 und 17 Jahren deutlich besser leasn konnten als e 1055
bis Anfamgz dar ifdfder-Jahre gehorenen Einder. Vor sllem die omiteren Lels-
tongsgruppen, also de Zlelgmoppe der landesweit akbiven Forderprograrome
hatten aufzeholt

Auch noch spiater, i Beruflichen and e privaten Leben, konnlen bedeulsamse
posdtive Wirkungen nachgewlesen wepden: hihers Einkomiien, dreimal so ofl
Besliz elgener Hauger, halb g0 ofl Inhaflierang wegen GeselzesverstiiBen, halb
w hifiulige Arbeitslosigheil, ein Trille] weniger uneheliche Geburten.™

Cpp/Fingede (2000, 167) tassen eine Auswerung von 38 Evaluationssiudien
wie folgl zusarmmen;

eMessbare lingednislige Effekle sicht Baornet! in den Scholleisiongen, Blassen-
wriedherholungen, der Flatzicrong in sonderp ddogogischen Programmen und der
Fihighkeit zur sozialen Anpassung. [...] 1o dem USs werden solche Effckte mfla-
lionsbercinigt in [...] cinen Einspareffekt fr de &fentlichen Hanshaltc in
10000} Diollar pro Rind nmgerechoet ...«

Eine Roalen-Nutzen -Rechinum g von Romieh AGrunewald (2005) swn Bricag friih-
kindicher Bralehong koommt generell 2i den Schlues, dass sich Investitionen
in diese Phase auch velkawirtschafllich Idmen, weil spalere Sosialkosten ver-
nikeden werden,

By VEL Welnert (1UT4h); sSchmit-Lemter (1087
20 VgL M SusapimeeTfasaung hed Blecnhards (1967, 4ME)

21 U, & hedegt durch dic Soudicn des Consoetiem e Longlodinal Sodics (1975).
i ¥gl Sobnwasnhanin, o [1095).

#15 Daw soche iortes = Kop A1,
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In Deutschland wurde einer der interessantesten Modellversuche als Vergleich
verschiedener Formen vorschulischer Forderung in NRW durchgefiihrt: Be-
sondere Gruppen in Kindergirten und (neu eingerichteten) Vorklassen an
Grundschulen boten eine spezielle Férderung fiir 5-Jihrige an.’** Unter-
schichtkinder aus Modellkindergidrten und aus Vorklassen erreichten in der
Schule dhnliche Leistungen wie Mittelschichtkinder ohne eine entsprechende
Forderung in Kindergarten/Vorklasse. Nicht bei Intelligenztests, aber bei Schul-
noten zeigten sich kompensatorische Effekte, insbesondere in den Gruppen aus
Modell-Kindergéarten (stirker als bei den schulischen Vorklassen und als bei
Gruppen im Regel-Kindergarten). Im 4. Schuljahr fanden sich zwischen Mittel-
schichtkindern, ob sie nun vorschulische Férderung bekommen hatten oder
nicht, keine Unterschiede mehr, wohl aber unter den Unterschichtkindern —wie-
derum in den Modellkindergirten stirker ausgepréagt als in den schulischen Vor-
klassen. Institutionelle Forderprogramme wirkten sich also insgesamt positiv
aus, primér aber fiir Kinder aus sozio0konomisch benachteiligten Familien. Die-
ser kompensatorische Effekt war erstaunlicherweise geringer ausgepragtin den
stirker schulorientierten Vorklassen. Der Befund stiitzt die US-amerikanischen
Erfahrungen, dass es wichtig ist, die Vermittlung einzelner Fahigkeiten und
Kenntnisse in eine umfassendere und lingerfristige Forderung einzubetten.
Auch neuere Zusammenfassungen des Forschungsstandes bestétigen dies. Sie
betonen iibereinstimmend, dass férderliche Vorschulerfahrungen den Schuler-
folg und die Beziehungen zwischen Elternhaus und Schule auch langfristig po-
sitiv beeinflussen konnen. Zwar wird den familidren Entwicklungsbedingungen
ein doppelt so hohes Gewicht eingerdumt wie Vor- und Grundschule zusam-
men; aber Extremunterschiede in der Qualitit von Kindergéirten machen bis zu
einem Jahr Entwicklungsdifferenz im sprachlichen Bereich und bei der Bewil-
tigung von Alltagssituationen aus.” Liegle (2001, 342 f.) betont dariiber hinaus,
dass eine aullerfamiliale Férderung nur bei benachteiligten Kindern Effekte
zeigt, dass diese Wirkung nur fiir Programme hoher Qualitét gilt und dass lang-
fristige Wirkungen nur zu erwarten sind, wenn auch die Familien in das Pro-
gramm einbezogen werden.

Entscheidend ist die Qualitdt der Forderung auch im umgekehrten Fall, der Be-
treuung von Kindern auflerhalb der Familie. Kleinkinder in Krippen zu geben,
z. B. weil die Mutter berufstitig ist, war vor allem in Westdeutschland lange Zeit
umstritten. Aber sowohl die Forschung zur Kibbutzerziehung in Israel’® als

214 Vgl. den Abschlussbericht des Ministeriums fiir Arbeit und Soziales (1977).

215 Vgl. Krumm u. a. (1999).

216 Vgl. Liegle (1971); Folling-Albers/Folling (2000) berichten, dass das Konzept nur insofern relati-
viert worden ist, als die Kinder inzwischen nicht mehr rund um die Uhr in der Kindergruppe bleiben,
sondern jetzt den Abend und die Nacht in der Familie verbringen.
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auch Studien in Westeuropa und in den USA belegen,”” dass zwar feste Be-
zugspersonen und ausreichend Zeit fiir eine persénliche Zuwendung zum ein-
zelnen Kind wichtig sind, dass Kinder aber nicht das durchgingige Zusam-
mensein mit der Mutter brauchen, um sich gut zu entwickeln.

Garantien fiir einen Ausgleich von Benachteiligung oder Behinderung bietet
kein Férderprogramm. Auch hier greift unsere Neigung zu mechanistischen
Modellen zu kurz. Umfassendere Theorien erkliren die Entwicklung von Per-
sonen durch das Zusammenspiel von verschiedenen Faktoren:

— personlichen Ressourcen (z. B. Willenskraft, spezielle Begabungen);

— sozialen Ressourcen (z. B. Anregungsgehalt des familidren Milieus);

— institutionellen Ressourcen (z. B. Qualitdt von Kindergarten und Schule).

Die individuelle Personlichkeit entwickelt sich in einer doppelten Interaktion:
der Wechselwirkung von verschiedenen Faktoren innerhalb der Person (z.B.
Temperament und Begabung) sowie der Wechselwirkung von Person und Um-
welt. Langsschnittstudien zeigen, dass selbst Menschen mit schweren Handi-
caps aus ihrer frithen Kindheit im Laufe ihrer Biografie meist eine befriedigen-
de Lebensform finden.*"®

Besonders eindrucksvoll ist der Erfolg eines Férderprogramms, das der US-
amerikanische Verteidigungsminister McNamara in den 1960er-Jahren fiir min-
derbegabte Rekruten auflegte. Vor ihrem Einstieg in das Programm hatte nur
1% der insgesamt 300 000 jungen Ménner einen IQ iiber 90, 12-17 Jahre spéiter
waren es 27%. Entsprechend stark nahm die Gruppe derjenigen ab, die mit
einem IQ von unter 80 als lernbehindert galten.**

Die referierten Studien beschreiben Méglichkeiten der Kompensation. Der All-
tag unseres Bildungswesens sieht anders aus, denn systematisch genutzt wer-
den diese Férderchancen bisher kaum.” Im Gegenteil: Die verbreitetste Form
kompensatorischer Foérderung ist in Deutschland die privat finanzierte Nach-

217 Vgl. Beller (1995, 9271.), der aus seiner Zusammenfassung der Studien sowohl fiir die kognitive
als auch fiir die soziale Entwicklung der Kinder ein positives Reslimee zieht. Dass entgegen den ver-
breiteten Vorurteil die Berufstitigkeit der Mutter auch in der spiteren Schulzeit nicht schadet, bele-
gen entsprechende Analysen der PISA-Studie (vgl. Baumert u. a. 2003, Kap. 11).

218 Vgl. die Zusammenfassung bei Werner (1995).

219 Vgl. Bruer (2000, 225f.).

220 Vor allem im Kindergartenbereich gibt es grofle Unterschiede in der Qualitit der Férderung, die
sich auch in den bereits erwdhnten Entwicklungsunterschieden der Kinder von bis zu einem Jahr nie-
derschlagen, vgl. Tietze (2000). Die Konzentration bildungspolitischer Aktivitdten nach PISA auf den
Vorschulbereich lidsst eine gewisse Verbesserung erhoffen, auch wenn manche Mafnahmen, z. B. in
der Sprachforderung von Migrantenkindern, noch zu wenig durchdacht erscheinen.
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hilfe,”! die vor allem von besser gestellten Eltern genutzt wird, um ihren Kin-
dern iiber Schwierigkeiten in der Schule hinwegzuhelfen. Der Anteil unterer so-
zialer Schichten und speziell von Kindern anderer Muitersprache in der Son-
derschule ist nach wie vor iiberproportional hoch. Dies haben kiirzlich die in-
ternationalen Schulleistungsstudien PISA und IGLU erneut bestitigt.?®* Auch die
aktuellen Daten zum soziodkonomischen Hintergrund von Studierenden zei-
gen, dass der Anstieg an Hochschulabsolventen seit Ende der 1960er-Jahre nur
begrenzt durch Zuwichse aus den unteren sozialen Schichten zu erkliren ist.*”
Dennoch bleibt ein ermutigendes Fazit:

Pidagogik hat eine Chance - auch noch in der Schule

Wir wissen zwar nicht, welches Gewicht die verschiedenen Faktoren fiir die
Entwicklung eines Menschen haben. Alle haben Einfluss: die genetischen An-
lagen; die Erfahrungen wihrend der frithen Kindheit in der Familie; mégliche
Verletzungen des Gehirns oder anderer Organe und schliefilich die in Kinder-
gédrten und Schulen institutionalisierte Forderung. Wir wissen auch nicht genau,
wie diese Bedingungen ineinander greifen und welche Wechselwirkungen es
im Einzelnen gibt. Aber es ist uniibersehbar, dass die Schule einen erheblichen
Spielraum fiir Interventionen hat. Es lohnt sich also, Kinder mit Handicaps zu
fordern - auch wenn wir keine Garantie haben, dass und wie stark sich Inter-
ventionen auswirken werden.

So haben wir gesehen, dass frithkindliche Erfahrungen zwar die Personlich-
keitsentwicklung beeinflussen, aber nicht determinieren. Das Gleiche gilt nach
den referierten Untersuchungen fiir die Entwicklung kognitiver Leistungen.
Wir haben auch festgestellt, dass organische Besonderheiten, z. B. Verlelzungen
des Gehirns, die psychische Entwicklung zwar belasten, aber nicht vorhersag-
bar einschrinken. Physische Handicaps sind zwar behindernd, aber verschie-
dene Personen kénnen mit derselben Belastung ganz unterschiedlich umgehen.
Weder genetische noch organische Behinderungen oder frithkindliche Depri-
vation im sozialen Milieu schlieBen also eine positive Entwicklung im Schul-
oder Erwachsenenalter aus. Sie konnen diese erschweren, sie konnen erhebli-
che zusitzliche Anstrengungen erfordern und deren Ertrag im Vergleich zu
Fortschritten begiinstigter Kinder mindern. Aber sinnlos sind sie nicht. Das be-
trifft Verdnderungen der familiiren Lebenssituation, z. B. bei Adoption von Wai-
senkindern nach einem Heimaufenthalt, und ebenso Férdermalinahmen ande-
rer Institutionen, wie kompensatorische Programme fiir Kinder in sozialen
Brennpunkten.

221 S. dazu unten = Kap. 52.
222 Vgl. dazu Baumert 1. a. (2001, Kap. 8.4) und Bos u. a. (2003, Kap. VIII).
223 S. dazu oben = Kap. 20.
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So wichtig zudem bestimmte Phasen, z. B. das Vor- und Grundschulalter fiir die
Sprachentwicklung, sind — Lernen ist kein Privileg der Kindheit und Jugend.
Auch Erwachsene und sogar alte Menschen kénnen, ja: miissen lernen, um
neue Anforderungen zu bewiltigen. Entwicklungsaufgaben sind generell tiber
die gesamte L.ebenszeit hinweg zu bewiltigen, sie stellen sich aber auch ganz
unterschiedlich je nach der persénlichen Lebenssituation: z. B. durch einen Be-
rufswechsel, durch den Umzug in eine andere Stadt oder durch Emigration,
aber auch durch Verdnderungen der Umwelt wie die Schliisselfunktion des In-
ternets. Von daher ist es sinnvoll, auch eine Erwachsenen-»Pddagogik« zu ent-
wickeln - ein Feld, das nicht nur in der beruflichen Bildung (»lebenslanges Ler-
nen«) an Bedeutung gewinnt.

Doch werfen wir zunéchst einen Blick auf die Lebenswelt heutiger Kinder und
Jugendlicher, aus der sie tagtiglich in die Schule kommen. Oft wird sie allzu
leichtfertig unter dem Etikett »verdnderte Kindheit« als eine fremde und pada-
gogisch unwirtliche Subkultur abgestempelt.

23
Aus welchen Welten kommen Kinder und Jugendliche in die Schule?

Kindheit und Jugend sind keine natiirlich gegebenen Phasen in der Entwicklung
junger Menschen. Verschiedene Kulturen bestimmen unterschiedlich, was von
6- oder 15-Jdhrigen zu erwarten ist. Ebenso veridndern sich die Vorstellungen
dariiber, was Heranwachsende diirfen und wie ihr Aufwachsen in das gesell-
schaftliche Leben eingebettet oder ob es aus diesem ausgegliedert ist.

»Kindheit« und »Jugend« —
gesellschaftliche Konstruktionen im historischen Wandel

Zum Beispiel wird unterschiedlich geregelt, ab wann oder bei welchen Gele-
genheiten Kinder mit Erwachsenen zusammen sein diirfen. Auch verschiede-
ne Lebensorte wie Familie, Arbeitsfelder und Schule kénnen ein jeweils unter-
schiedliches Gewicht haben. So dndert sich, von wann bis wann Kinder einen
Kindergarten bzw. eine Schule besuchen, in welchem Alter Jugendliche in der
Regel das Elternhaus verlassen und ab wann sie ihren Lebensunterhalt selbst
verdienen miissen bzw. diirfen. Unterschiedlich sind auch die zeitlichen Antei-
le dieser Einrichtungen im Tageslauf, z. B. durch Halbtags- oder Ganztags-
schule, Lernzeit in der Familie oder in privat finanzierten Einrichtungen und
bezahlte Arbeitszeit. In Japan und Korea beispielsweise besucht die Mehrheit
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der Kinder und Jugendlichen zusitzlich zur dffentlichen Schule noch private
Nachmittagseinrichtungen, die wesentliche Anteile zu ihrer fachlichen Qualifi-
kation beitragen.
In den westlichen Industrieldndern ldsst sich als durchgéingiger Trend feststel-
len, dass sich das »Bildungsmoratorium«*** erheblich verlidngert hat. Also jene
Phase im Lebenslauf, in der noch nicht fiir den eigenen Lebensunterhalt gear-
beitet werden muss, in der vielmehr Erfahrungen fiir die Bildung der eigenen
Identitit gesammelt werden kénnen. Im 19. Jahrhundert musste die Schul-
pflicht noch miihsam gegen die Kinderarbeit durchgesetzt werden: gegen in-
formelle Kinderarbeit in der Familie, also im Haus, auf dem Hof und auf dem
Feld, aber auch gegen bezahlie Arbeit in Bergwerken und Fabriken.”
Die Verlingerung der Jugendzeit hat sich auch nach dem Zweiten Weltkrieg
fortgesetzt. Noch 1962 hatten iiber zwei Drittel der Jugendlichen hochstens
einen Hauptschulabschluss. Sie gingen in der Regel mit 14 oder 15 Jahren in die
Lehre. Dagegen besuchten 1983 schon 70% die Schule iiber diese Stufe hinaus.
Wihrend also frither die Mehrheit der 15-Jdahrigen als Lehrling oder ungelernt
gearbeitet hat, sind es heute nur noch wenige.” Damit verdandert sich die Le-
benssituation der Jugendlichen grundlegend. Erfahrungen, die frither einer
Minderheit, meist aus der Mittel- und Oberschicht vorbehalten waren, charak-
terisieren heute den Alltag der meisten 15- bis 18-Jahrigen:
— Lernen fiir die Zukunft statt Arbeit fiir den aktuellen Lebensunterhalt;
— Spielrdume fiir individuelle Erfahrungen statt Einbindung in vorgegebene
Betriebsabldufe;
- Freiheit von Verantwortung statt Leben als Ernstsituation.

Die Wirkungen aber sind ambivalent. Erkauft wird die personliche Entwick-
lungszeit mit lingerer Abhéngigkeit von den Eltern, mit der Fremdbestimmung
in der Schule, mit dem Gefiihl, nicht gebraucht zu werden.

Insbesondere Schule wird von vielen Jugendlichen als bedriickend erlebt: Ei-
nerseits bietet sie Inhalte, die mit den eigenen Interessen und Erfahrungen
wenig zu tun haben, andererseits vergibt sie Zertifikate iiber Priifungen, deren
Bestehen fiir die Zukunft eine hohe Bedeutung haben kann. Gleichzeitig wichst
die Unsicherheit, ob die erworbenen Berechtigungen spéter wirklich noch zih-
len.

224 Vgl. Zinnecker (1994).

225 Ausfiihrlicher dazu unten = Kap. 40.

226 Immerhin haben aber drei Viertel der 15- bis 18-Jahrigen Erfahrungen mit Arbeit neben der Schu-
le und fast ein Drittel jobbt sogar regelméBig, wie eime Studie des DJI zeigt. Wichtigster Grund ist das
Geldverdienen, aber etwa die Hélfte der Jobber gibt auch als Motiv an, » ... etwas Sinnvolles tun zu kon-
nen, Verantwortung zu iitbernehmen oder Erfahrungen in der Arbeitswelt zu machenc, vgl. Rau-
schenbach u. a. (2004, 308).
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Vor allem fitr Fachlehrerdnnen und Fachlehrer sl dies eine achwiarige Siluati-
on. Yiela Schilder erleben Schyle gleichreiig als formee! wichtig und als iefed-
feed bedewlungslos. Papalled dazw hat die Bedewlung der Gleichollrigen, much im
Baum der Schule, zugenommen, Gerade die Sehule wird als Ot geschitet, an
dem soziale Besichungen gekniipft wd autrechlerhallen werden kfnnen, 5 We-
niger wivhlig isLsie als Ort inhaltlich bedeutsamer Efdabrungen.,

Pragende Lrfahmungen werden anlerhalb des Unterrichts gemacht, auch schon
im Grundschulalter. Yerfndermngen dieser Phase werdan in der Kindhebtsfor-
schung unter folgenden Stichwrarten diskntert:

- Yereinzelong und soziale Isoliommg;

— Verinsphung der Lebenardome nnd zunehmmende VerhiusHchomg;

— Verplaomng der Lebenszedt durch terminierte Veranstalbimnzen;

- zunehmende Mediatisierong dea Alltags («Erfahmmgen sus 2. Hande);

— Enbwicklung vorn Bafehlashaushalt zmm Verhandlingshaushalt;

— Verachuhing der Frelzeit

Diar Temor: Hantge Khudhedt el m Verglelch zom Anfwachsen vor 80, vor 100
Jahren durch Vedunst an wichiigen Brfahrungen charakierisiert, und deshinlb sei
das Zugarmmenleben, seien vor allem Krzighiung wod Urdemichl schwicriger ge-
worden.

Objeklive Daten sind ambivalepl ¥as bedewlel beispiclseeise Fir KEinder und
dugendliche, duss sie itn Yergheich sur Kindheit ihrer igenen Eltern Gber mehr
Taschengeld verfigen dirfen, wenn andere (Heichaitrige aul noch griiBere Bes-
sourven surickgreifen kinnen?

Auch wenn sich Verlust- bew. Defigit-Deutungen beutiger Kindhedt aufdringen,
isl Vorsichl angebracht: Stimmt das Dild von fritherer Rindheit 5o, wie os arin-
oert und berivhtet wird?

Ferdinderte Rindfeil = v ard?

Dias Leben van Kindern und Jugendbichen war immer anders ala das der Er-
wachsenen, Schon dass Heramwechsende, dass Kltern omnd Grofaltern parallal
ihre je eigemen Entwicklungsaufgaben zo bewriltizen haben, bedeutet, dass in
den Familicn zu jeder Zedt gane unterschiedbiche Bedirfnisse und Wahrneh-
mungcn mitelnender Eonkwrriert habem.

Anch gesellachaftlicher Wandel 15t nichts Meues. Zomindest in den letzten zwvei-
hundert Jahren haben alle Genarat onen erhebliche sozlale Verindaringen be-
willtigen mtiasen. Fugenommen haben das Tempo dieser Varfndarungen umd
damit die Spannungen zwischen den Generationen ond thren Lebanserfahrom-

=T VgL Fimecker m, o, [200F)
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gen. In der Schule kommt hinzu, dass gerade heute viele Lehrer im Alter zwi-
schen 50 und 60 Jahre sind. Damit betragt ihr Abstand, vor allem zu Grund-
schulkindern, eher zwei Generationen als eine. Wenn diese Lehrer die heutige
Kindheit mit ihren Erfahrungen in der Nachkriegszeit vergleichen, ist es kein
Wunder, dass in ihrer Wahrnehmung Unterschiede dominieren.

Allerdings sind Vergleiche mit der Vergangenheit durch vielerlei Verzerrungen
gefihrdet. Die eigene Kindheit wird oft verklart, Schwierigkeiten werden in der
Erinnerung geglittet. Auch schriftliche Zeugnisse aus fritheren Zeiten sind se-
lektiv. Reprisentative und methodisch kontrollierte Erhebungen gibt es frii-
hestens aus den 30er-Jahren des letzten Jahrhunderts. Meist stammen die Be-
richte (vor allem Autobiografien) zudem aus den héheren sozialen Schichten.
Thr Alltag kann nicht mit dem Leben der Bevolkerung insgesamt gleichgesetzt
werden.

Besonders selektiv ist die persénliche Erinnerung der Lehrerinnen und Lehrer
selbst. Sie stammen in der Regel aus einem akademischen oder zumindest
einem aufstiegsorientierten Milieu.?”® In ihren Klassen haben sie es aber mit Ju-
gendlichen aus ganz anderen Milieus zu tun. Und schon der Wechsel von einer
abgegebenen vierten in eine neue erste Klasse oder von der dreizehnten in eine
achte Klasse verzerrt die Wahrnehmung von Leistungsfihigkeit und sozialem
Verhalten: Die Alteren werden so zum Standard fiir die Beurteilung der Jiinge-
ren - die Jahrgangsdifferenz iiberlagert die Jahresdifferenz.

Esist also Vorsicht angebracht, wenn (seit den alten Chinesen und Griechen ...)
iiber die Verlotterung der Sitten und den Leistungsverfall in der nachwachsen-
den Generation geklagt wird:

»Wire der von Generation zu Generation beklagte Riickgang der Leistungen
und Fahigkeiten eine Tatsache, dann diirften, wie sich an den Klagen der Hoch-
schuldozenten ablesen lisst, unsere Universititen heute eigentlich kaum noch
das Niveau der Volksschulen von 1930 aufweisen und die groBe Zahl der lei-
tenden Wirtschaftsfunktionére diirfte kaum noch die Fahigkeit zur Leitung
eines mittleren Handwerksbetriebs von 1850 besitzen.«**

Erhérten konnte Ingenkamp seine Kritik durch Ergebnisse einer Untersuchung,
die er nach dem Zweiten Weltkrieg durchfiihrte. Fiir die Jahre 1949 und 1962
verghich er die Leistungen in Lese-, Rechlschreib- und Rechen-Tests in den fiinf-
ten Klassen an Berliner Oberschulen:

»Im Gegensatz zum Urteil der Lehrer, deren Mehrheit eine Leistungsverbesse-
rung nicht fiir gegeben hielt, ist bei der Gesamtpopulation in allen drei Tests ein
sehr signifikanter Leistungsanstieg festzustellen.«*

228 Vgl. zu den Differenzen in Normen und Erfahrungen oben @ Kap. 20.
229 Ingenkamp (1967, 20).
230 Ingenkamp (1967, 148); analog fiir den Raum Niirnberg 1948-1964 die Studie von Zielinski (1966).
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Auch wenn solche Tests in ihrer Ausschnitthaftigkeit eigene Probleme haben,
mahnen diese Daten doch zur Vorsicht gegeniiber Katastrophenmeldungen, wie
sie in allen Bildungssystemen an der Tagesordnung sind.”

Dariiber hinaus geht es nicht nur um Verédnderungen der Kindheit. Auch wir Er-
wachsenen leben in einer anderen Welt. Kinder sehen mehr fern als Kinder frii-
her - aber auch wir Erwachsenen. Was im Blick auf friiher als aufiergewéhn-
lich erscheinen mag, »passt« in die heutige Gesellschaft.

Und noch eins: Lisst sich heutige Kindheit iiber verschiedene Gruppen hinweg
tatsichlich so eindeutig beschreiben, wie die Schlagworte von »der« Mediati-
sierung, Verplanung usw. unterstellen? Selbst dort, wo Verdnderungen in der
Gesamtgruppe zu beobachten sind, kénnen Mittelwerte oft bedeutsame Unter-
schiede zwischen verschiedenen Teilgruppen verdecken.” Und: Verdnderun-
gen, soweit sie sich denn tatséichlich nachweisen lassen, miissen nicht einsin-
nig als Defizite gewertet werden, sie kénnen auch Chancen enthalten.

Verdnderte Kindheit — eine Zwischenbilanz

Folling-Albers (2001) hat jiingst eine Zwischenbilanz der Kindheitsforschung
vorgelegt, in der sie die empirischen Befunde ordnet und kommentiert. Die Ver-
dnderungen von Kindheit und Jugend fasst sie in vier Kategorien zusammen:
— familiale Lebenswelt (a. a. O., 18-253);

— Spielgefdhrten und Spielorte (24-31);

— institutionalisierte Forder- und Freizeitangebote (31-34);

— Umgang mit den neuen Medien (34-38).

Im Folgenden orientiere ich mich vor allem an dieser komprimierten Ubersicht
iiber die aktuellen Daten und deren differenzierende Interpretation durch die
Autorin.*®

Verdnderte Familienmuster

Die Familiensituationen, aus denen Kinder und Jugendliche kommen, sind viel-
faltiger geworden: Das Aufwachsen in nicht-ehelichen Lebensgemeinschaften,
in Ein-Eltern-Familien oder bei Stiefeltern hat zugenommen. Entgegen gingi-
gen Klischees wurden aber selbst in den letzten Jahren nach wie vor iiber 80%

231 Vgl. dazu ausfiihrlicher unten = Kap. 42.

232 Vgl. Folling-Albers (1989).

233 Bestitigt werden ihre Thesen durch aktuelle Erhebungen, z. B. LBS (2002); Zinnecker u. a. (2002);
Alt u. a. (2004).
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der Kinder bei ihren verheirateten, leiblichen Eltern grol. Viele verheiratete
Paare trennen sich erst, wenn die Kinder schon élter oder ganz aus dem Haus
sind.

Deutlich abgenommen hat die Geburtenrate: von Mitte der 1960er-Jahre bis
Mitte der 1980er-Jahre hat sie sich in Westdeutschland nahezu halbiert. Es gibt
mehr kinderlose Paare und mehr Ein-Kind-Familien. Aber deren Zunahme be-
deutet noch nicht, dass heute die Mehrheit der Kinder ohne Geschwister und
ohne die entsprechenden sozialen Erfahrungen aufwichst - entgegen der These
von der angeblichen »Vereinzelung« von Kindern.

Schon der Blick auf Familien als statistischer Einheit verfalscht das Bild. Selbst
eine Quote von iiber 50% der Familien mit nur einem Kind wiirde nicht bedeu-
ten, dass die Mehrheit der Kinder allein aufwéchst. Aus jeder Mehr-Kind-Fami-
lie kommen ja zwei oder mehr Kinder mit Geschwistererfahrung. Aullerdem ist
fir jingere Einzelkinder die Wahrscheinlichkeit hoch, dass sie noch kleinere
Geschwister bekoinmen. Neuere Zahlen aus der Befragung von 9- bis 13-Jdh-
rigen in NRW ergeben fiir 1997-1999 in dieser Altersgruppe sogar nur einen An-
teil von gut 10% der Kinder, die ohne Geschwister aufwachsen. Die These von
der sozialen Verarmung erscheint also schon fiir die Familiensituation schwer
zu halien. Abgesehen davon muss ein Aufwachsen ohne Geschwister nicht be-
deuten, dass Kinder ohne soziale Kontakte zu Gleichaltrigen aufwachsen.
Auch die oft beklagte Zunahme von Ein-Eltern-Familien ist nicht an sich prob-
lematisch. Wenn Kinder mit nur einem Elternteil haufiger Probleme haben, liegt
das vor allem an der hohen Korrelation dieser Familienkonstellation mit un-
ginstigen sozio6konomischen Bedingungen, z. B. iiberdurchschnittlich hoher
Arbeitslosigkeit von Mutter oder Vater.

Ambivalent wird die Liberalisierung der Erziehungsstile interpretiert. Einer-
seits erdffnet sie Kindern heute mehr Freirdume fiir die selbststindige Gestal-
tung des Alltags und fiir eigene Entscheidungen tiber den Tag hinaus. Anderer-
seits wird vielen Heranwachsenden mehr Verantwortung abverlangt. Der so-
genannte »Verhandlungshaushalt« ist allerdings nicht selbstverstindlich. Hiu-
figer findet man ihn in den hoheren sozialen Schichten. Fiir die Schule bedeutet
diese Liberalisierung, dass auch dort Regeln nicht mehr einfach von oben ge-
setzt und ihre Verletzung nicht mehr selbstverstindlich sanktioniert werden
koénnen. Das macht Unterrichten schwieriger.

Verbunden mit der Liberalisierung ist eine weitere Verdnderung: Generell sind
die Erwartungen an den Schul- und Lebenserfolg der wenigen Kinder héher als
frither. Wenn friither von fiinf Kindern eines Schwierigkeiten in der Schule hatte,
mogen Eltern dies als statistisch »normal« wahrgenommen und relativierend
akzeptiert haben. Ist es das einzige Kind, gerit die Zukunfisperspektive der Fa-
milie in Gefahr. Auch die Schule bekommt diese Erwartungen zu spiiren, wenn
z.B. nicht wenige Eltern schon am Schulanfang das Abitur im Visier haben. Trotz
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dieser Einschrinkungen stellen verschiedene Studien fest, dass sich ein sehr
hoher Anteil der Heranwachsenden wohl fiihlt - besonders in der Familie. Eine
»gliickliche Kindheit« ist fiir 80 bis 90% der Kinder eine prigende Erfahrung.
Auch in der Grundschule fiithlen sich noch die meisten Kinder wohl, in der Se-
kundarstufe schon seltener. Die Differenz zur Familienerfahrung konnte — ob-
wohl auch die Schule liberaler geworden ist —ihren Grund in den gewachsenen
Erwartungen der Eltern an Leistungen und Bildungstitel haben.

Beziehungen zu Gleichaltrigen und Wahl der Spielorte

In der piddagogischen Diskussion iiber verdnderte Kindheit wird viel iiber eine
»Vereinzelung« der Kinder, iiber eine »Verinselung« und »Verhéuslichung« ihrer
Lebens- und Spielrdume und iiber die »Verplanung« ihres Alltags geklagt.
Aber selbst fiir Einzelkinder ist es fraglich, ob sie notwendigerweise sozial iso-
liert oder gar sozial weniger kompetent aufwachsen miissen. Gerade weil sie
keine Spielpartner zu Hause haben, wichst der Reiz, sich um Freunde aubBer-
halb der Familie zu bemiihen. Einzelkinder machen nicht notwendig schlech-
tere, sondern eben andere Erfahrungen: Sind Spielpartner nicht jederzeit ver-
fiigbar, erfahren Kinder vielleicht nicht die durchgédngige emotionale Ndhe wie
bei Geschwistern. Andererseits brauchen sie auch nicht um ihre Freirduine zu
kimpfen, sich tagtiglich gegeniiber den stirkeren Alteren oder einem von El-
tern bevorzugten Kleinkind zu behaupten.

FreundInnen zu haben ist fiir heutige Kinder und Jugendliche zentral — und
immer noch wichtiger als der Besitz und die Nutzung von elektronischen Me-
dien. Mehr als 90% der 10- bis 13-Jidhrigen geben an, eine Freundin oder einen
Freund zu haben, und iiber 70% treffen sich mehrmals in der Woche mit ihnen.
Bevorzugt wird die feste Spielparinerschaft mit einem anderen, meist alters-
gleichen Kind - im Kontrast zu den Strallengruppen friiherer Zeiten. Aber auch
damals waren diese nur fiir die unteren sozialen Schichten charakteristisch und
mindestens zum Teil Konsequenz der beengten Wohnverhiltnisse, wie histori-
sche Studien zeigen.

Eine grofe Rolle fiir Spielkontakte spielen Verabredungen, erleichtert vor allem
durch die breite Verfiigbarkeit von Telefon, Handy und E-Mail. Allerdings sind
die Kinder, anders als oft angenommen, in der Regel nicht durch die Wohnver-
hiéltnisse zu solchen Absprachen gezwungen. Meist leben FreundInnen auch
heute in der zu Ful} erreichbaren Nachbarschaft.

Damit erscheint auch die viel diskutierte »Verhduslichung« kindlichen Spielens
in einem anderen Licht. Einerseits mag man den Verlust an Naturerfahrung und
an Erkundungsinéglichkeiten in freien, von Erwachsenen nicht kontrollierten
Raumen beklagen, auch wenn diese Konstellation eher fiir Grofistiddte typisch
ist. Zu Recht wird auch der Vorrang des Verkehrs in den 6ffentlichen Riumen
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kritisiert. Gefragt nach ihren eigenen Wiinschen bevorzugen Kinder nach wie
vor AuBlenrdume zum Spielen, selbst wenn sie durch die Umsténde gezwungen
sind, drinnen zu spielen. Andererseits erlaubt die allgemeine Verbesserung der
Wohnsituation (oft mit eigenem Kinderzimmer, groBem Wohnzimmer, Balkon
oder gar Garten) vielen Kindern eine Wahl zwischen geschiitzten Spielorten, die
sie frither nicht hatten.

Spontane und institutionalisierte Forder- und Freizeitangebote

Eine wachsende Rolle spielen auBBerschulische Forderangebote. Frither gab es
nur die Sportvereine, vielleicht noch private MusiklehrerInnen, daneben aber
allenfalls freizeitorientierte Angebote der Kirchen und anderer gemeinniitziger
Einrichtungen. Heute kénnen Eltern fiir ihre Kinder eine breite Palette an Kur-
sen nutzen, von denen viele auch schulrelevant sind.

Diese Verschulung der Freizeit erweist sich fiir Folling-Albers in der Etablierung
von »Nebenschulen«: ca. 20% der 11- bis 17-Jdhrigen bekommen Nachhilfe,”*
immerhin auch schon 5-10% der Viertklissler. Musik-, Computer-, Ballett-
schulen usw. machen private Bildungsangebote. Hinzu kommen bildende Frei-
zeitangebote zum Turnen, Basteln, Kino-Besuch oder Theaterspielen, Gruppen
und Mannschaften in Vereinen oder Arbeitsgemeinschaften und die von den
Schulen allenfalls nebenher betreuten Schiiler-Wettbewerbe, Biicher, Fernse-
hen, Internet, Lernprogramme auf dem Computer und Nebenjobs, in denen
manchmal ebenfalls wichtige Qualifikationen erworben werden.
Institutionalisierung, Professionalisierung und Kommerzialisierung charakte-
risieren diesen Wandel. Anders gesagt: Die Angebote sind in festen Einrichtun-
gen organisiert, sie werden von fachkundigem Personal betreut — und sie kos-
ten Geld.

Von einer »Verplanung« der Kindheit allein durch solche Aktivititen kann aber
nur in Teilgruppen die Rede sein, und eher in der Sekundarstufe als in der
Grundschule. Befragt man die Kinder selbst, fiihlen sich die meisten weder von
den Eltern bedridngt noch iiberfordert, wenn sie mehrere Verpflichtungen
haben.

Im Durchschnitt besuchten Kinder in den 1980er- und 1990er-Jahren ein bis
zwei Angebote pro Woche. Dabei gibt es einige bedeutsame Unterschiede. Die
Teilnahmequote steigt mit zunehmendem Alter, Mddchen nehmen mehr Ange-
bote wahr als Jungen, und die Beteiligung ist zudem schichtabhéngig: 19% aus
der unteren Mittelschicht, aber 44% aus der oberen Mittelschicht nutzen diese
Angebote. Mehrere der Angebote nutzen nur 2% aus der unteren Mittelschicht,
dagegen 19% aus der oberen Mittelschicht. Diese Eltern investieren bewusst in

234 8. dazu unten = Kap. 52.
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»kulturelles Kapital« (Bourdieu), um ihren Kindern einen Startvorteil im Bil-
dungswelttlauf zu verschaffen. Differenzierend wirkt zusétzlich die geringere
Angebotsdichte auf dem Land. Als typische Nutzerin gilt deshalb das »Obere-
Mittelschicht-Méddchen aus der Stadt«.

In den letzten Jahrzehnten haben sich also die Grenzen zwischen Alltagsleben
und institutionalisiertem Lernen verwischt, ein Trend, den Maria Félling-Albers
(2000, 121) unter dem Titel »Entscholarisierung von Schule und Scholarisierung
von Freizeit« zusammenfasst:

»Schulen erhalten vermehrt Aufgaben, die friither andere Einrichtungen wahr-
genommen haben. Doch umgekehrt haben andere Einrichtungen auch Funk-
tionen der Schule iibernommen und die Heranwachsenden nutzen diese zu-
nehmend als zusidtzliche oder gar als eigentliche Bildungseinrichtungen.«

Wenig untersucht ist bisher die Bedeutung konkreter auierschulischer Erfah-
rungen fiir fachliches Lernen in der Schule. So zeigen die Vorarbeiten fiir einen
»nationalen Bildungsbericht«, dass iiber informelle Lernprozesse in der Fami-
lie, mit Gleichaltrigen und im Alltag nur wenig bekannt ist.” Dass das auBer-
schulische Lernen eine wichtige Rolle fiir die Entwicklung von Fachkompetenz
fiir den Alltag spielt, haben vielfiltige Studien zur sogenannten »Straflenma-
thematik«, vor allem in Lindern der dritten Welt, gezeigt.”®® Die vielfiltigen Be-
lege zum Einfluss der sozialen Herkunft auf den Schulerfolg von Kindern®”’
legen ebenfalls nahe, dass wesentliche schulrelevante Kompetenzen aullerhalb
des Unterrichts erworben werden, aber es fehlen Daten zu der Frage, welcher
Art diese Erfahrungen sind und wie sie sich auf den Unterricht auswirken.”®
Auch die Medien steigern das frei zugingliche Bildungsangebot. Meist aller-
dings wird ihre Rolle in der heutigen Kindheit in einer eher kulturpessimisti-
schen Perspektive diskutiert.

235 Vgl. Rauschenbach u. a. (2004, insbes. 315, 322). Schon vom Umfang dieser Vorarbeit fiir einen
»Nationalen Bildungsbericht« fiir das BMBF entfallen fast 90% des Textes auf institutionalisierte Bil-
dungsangebote auflerhalb der Schule (Kap. 4-15 vs. 16-18). Zu den wenigen Projekten, die sich mit
dem aullerschulischen Lernen oder gar seiner Interaktion niit dem schulischen Lernen beschiiftigen,
zdhlen die Untersuchung »Informelles Lernen in der Freizeit« (DJI 2000), die NRW-Studie »[.LERNen-
BILDung« von Behnken u. a. (2005) und die Projekte »Lernbiografien im schulischen und auflerschu-
lischen Kontext« (Panagiotopoulow/Rohlfs 2001; Briigelmann/Panagiotopoulou 2004) und »schicht-
spezifisches Lernen auflerhalb der Schule« (w www.uni-siegen.de/~agprim/schlau).

236 Vgl. Nunes u. a. (1993) und zusammenfassend Briigelmann (1994b; 1997b).

237 8. dazu oben # Kap. 20 und - zuin Lernen in den Ferien - unten @ Kap. 38.

238 Z.B. konnen neben konkreten Kenntnissen und Fertigkeiten — wie im Fall der Stralenmathema-
tik - auch allgemeine kognitive Strategien von Bedeutung sein, wie sie beim Lesen, beim handwerk-
lichen Arbeiten oder in der sozialen Interaktion mit anderen erworben werden.
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Umgang mii den neuen Medien

Zwar hat die Dauer des Fernsehkonsums in den letzten 50 Jahren zugenommen,
aber in den 1990er-Jahren haben sich die Sehzeiten stabilisiert. Vor allem ist zu
bedenken: Ein Mittelwert von tédglich ein, zwei Stunden im Grundschulalter
schlieBt Kinder ein, die 4-5 Stunden pro Tag fernsehen, und andere mit viel-
leicht einer halben Stunde vor dem Fernseher. Zudem nimmt im Jugendalter
die durchschnittliche Fernsehdauer gegeniiber dem Ende der Grundschulzeit
wieder ab: Mit der Pubertit gewinnt das Musikhéren (Radio, Walkman) an Be-
deutung.

Und noch eins: Die kulturpessimistische Deutung der berichteten Daten unter-
stellt zu Unrecht, derselbe Befund (z. B. »zwei Stunden Fernsehen pro Tag«) be-
deute fiir verschiedene Kinder dasselbe. Wie fiir den Computer im Unterricht®
gilt auch fiir Freizeitmedien, dass ihre Wirkung kontextspezifisch variiert. Die
Qualitit von Erfahrungen aller Art wird durch das soziale Umfeld gebrochen.
Schon schichtspezifisch gibt es bedeutsame Unterschiede: Kinder aus den un-
teren Schichten sehen mehr fern, gleichzeitig sehen sie seltener bildungsrele-
vante Sendungen. Vor allem aber kiimmern sich bildungsorientierte Eltern
mehr um die Medienerfahrungen ihrer Kinder: Sie bringen nicht nur andere In-
halte ins Spiel, sondern sie unterhalten sich auch mit den Kindern iiber deren
Eindriicke - wenn sie nicht tiberhaupt die Sendungen gemeinsam mitihnen an-
schauen und kommentieren.

Insgesamt zeigen Untersuchungen zur Mediennutzung,” dass die Lesehéufig-
keitin absolulen Zahlen gegeniiber der Eltern- und GroBelterngeneration nicht
ab-, sondern zugenommen hat. Gleichzeitig wird ihr relativer Anteil am insge-
samt gewachsenen Medienbudget geringer. Kinder heute lesen mehr als Kin-
der friiher — und sie lesen mehr als Erwachsene heute. Die meisten Kinder miis-
sen nicht »zum Lesen motiviert« werden. Daten aus Lesebiografien sprechen
vielmehr dafiir, dass viele die Leselust im Laufe der Schulzeit verlieren (Schén
1998).

Fazit: Folling-Albers (1989, 13) setzt gegen die einsinnigen Beschreibungen
heutiger Kindheit (»Verinselung«, »Verplanung,...) die These einer zuneh-
menden »Diversifikation« der Lebenswelten. Sie spielt damit auf die groBe Brei-
te an Lebensbedingungen, vor allem aber auf die zunehmende Vielfalt an Le-
bensstilen an. Fiir die Schule bedeutet das: Sie muss mit einem groBlen Spekt-
rum an unterschiedlichen Voraussetzungen rechnen, die einen gemeinsamen
Unterricht erschweren. Mit der Einsicht, wie breit das Spektrum heutiger Kind-

239 S.dazu unten = Kap. 53.
240 S. dazu unten = Kap. 24.
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heiten streut, verlieren aber auch einfache Erklarungen fiir die angeblich wach-
senden Schulschwierigkeiten an Uberzeugungskraft.

Damit sollen die Belastungen, die Lehrerinnen und Lehrer im Unterrichtsall-
tag erleben, nicht geleugnet, sondern die Suche nach den Ursachen erweitert
werden. Schwierigkeiten, die es schon immer gab, werden sichtbarer in der
heutigen Schule, die SchiilerInnen mehr Raum gibt, ihre Bediirfnisse und Prob-
leme zu dullern. Verdnderungen der Schullandschaft fithren dazu, dass sich
Probleme in bestimmten Einzugsbereichen und vor allem Schulformen kon-
zentrieren. Hier anzusetzen, z. B. durch eine Reorganisation der zurzeit vier-
gliedrigen Sekundarstufe, verspricht mehr Erfolg als das Lamentieren iiber
einen angeblich ausufernden Medienkonsum.

24
Verdrangen die neuen Medien das Lesen - und wire das schlimm?

Wer die Fragen so stellt, versucht einen zu naiven Blick. Denn einerseits sind
»die« neuen Medien zu heterogen (TV, Video, Game-Boy, PC, Internet,...), als
dass Allgemeinaussagen moglich wiren. Zudem lasst sich Lesen schon wegen
des Umgangs mit so unterschiedlichen Buchtypen wie Sachbiicher, Belletristik,
Comics nicht als homogene Grofie fassen. Und das Verb »verdriangen« unterstellt
schlieBlich einen zu simplen Determinismus.

Ein Beispiel: »Ausgelesen! Wie Fernsehen dem Buch in den Riicken féllt.«
Diese Uberschrift eines Magazins unterstellt: Es wird nichi viel gelesen. Auf alle
Fille wird weniger gelesen als frither. Schuld ist das Fernsehen. Die im Text an-
schlieflend zitierten Daten zum Buchlesen der 8- bis 12-Jdhrigen sind dagegen
eher positiv: 75% der Befragten lesen (sehr) gern; 71% lesen mindestens ein-
bis zweimal pro Woche in Biichern; 86% besitzen mindestens 10 Biicher. Ver-
gleichsdaten zu frither werden dabei nicht berichtet. Im Text wird zudem nir-
gends belegt, dass mehr Fernsehen mit weniger Buchlesen einhergeht.
Weiter berichtet der Artikel, dass sowohl die Aussagen »viel lesen« als auch
»wenig fernsehen« mit weiteren Merkmalen korrelieren, wie dem »Beruf des Va-
ters« und der Haufigkeit, wie oft den Befragten vorgelesen wurde, als sie noch
klein waren. Soweit in einzelnen Fillen oder Gruppen tatsachlich wenig gele-
sen wird, kénnen also auch Drittfaktoren fiir die Lesehédufigkeit ursédchlich

241

sein.

241 Weber in der Zeitschrift »Stern« (Herbst 1985, 66-68).
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Fiir die These, dass sowohl gesellschaftlich-kulturelle Rahmenbedingungen als
auch situative Kontextfaktoren eine wichtige Rolle fiir die Qualitit der Medien-
nutzung und ihre Wirkung spielen, sprechen neben Daten aus sehr differen-
zierten Fallstudien der Medien- und Lesesozialisation in der Familie’* auch Be-
funde aus reprasentativen Systemvergleichen.” Der Umfang des durchschnitt-
lichen Fernsehkonsums in einem Land differenziert nicht zwischen Lindern
mit durchschnittlich héherer oder niedrigerer Leseleistung der SchiilerInnen.
So kann der Fernseher in Entwicklungslidndern eine andere Bedeutung®** haben
als in Industrieldindern.

Es gibt Lénder, in denen zunehmender Fernsehkonsum negativ, andere, in
denen er positiv mit der Leseleistung korreliert. In Lindern, in denen fremd-
sprachliche Filme mit Untertiteln in der Landessprache gezeigt werden, kann
das ein Anreiz sein, rasch lesen zu lernen. Die bewegten Bilder kénnen so zum
bedeutungstragenden Kontext fiir die Entschliisselung der Schrift werden.
Auch in Lindern, in denen héherer Fernsehkonsum negativ mit der Leseleis-
tung korreliert, ist der Zusammenhang nicht linear. Vielmehr gibt es eine
Schwelle von etwa drei Stunden taglich, unterhalb derer kein Zusammenhang,
oberhalb derer dagegen ein deutlicher Einbruch der Leseleistungen festzustel-
len ist.

Der Vergleich von DDR und BRD ergab trotz vielfaltiger Unterschiede auf der
System- und Verhaltensebene, dass der entscheidende Faktor in beiden Gesell-
schaften die familidre Situation war. Lehmann u. a. (1995) bestétigen in ihrem
Fazit die Befunde aus den Fallstudien vonn Hurrelmann, »... dass Fernseh- und
Videogewohnheiten einerseits und die Ndhe zum Buch andererseits von den
gleichen Determinanten abhingen, wihrend die Behauptung einer direkten
»Schidlichkeit« der Bildmedien offenbar die Verhiltnisse unzuléssig vergrébert
und jedenfalls mit den vorliegenden Daten nicht nachzuweisen ist.«
Empirische Studien zeigen auBerdem, dass Eltern und LehrerInnen den Me-
dienkonsum von Kindern und Jugendlichen teils iiber-, teils unterschitzen.*
Beispielsweise nennen Schiiler der Sekundarstufe das Musikhoren als wich-
tigste Freizeitbeschiftigung (von Lehrern erst an 5. Stelle vermutet). Umgekehrt
schitzen Lehrer Fernseh- und Videofilme als die beliebtesten Freizeitbeschif-
tigungen ein (die von den SchiilerInnen erst auf Platz 3 und 7 genannt werden).
Eltern wiederum iiberschitzen die Lesehdufigkeit und unterschitzen die Zeit,
die ihre Kinder am Computer verbringen.

242 Vgl. Hurrelmann u. a. (1993).

243 Vgl. Elley (1992); Lehmann (1993); Lehmann u. a. (1995).

244 Z. B. als Indikator fiir einen gewissen Wohlstand oder konkret als Zugang zur Kultur auBerhalb
des familidren Milieus.

245 Vgl. Bofinger (2000).
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Selbst unmittelbare Erzieher haben offensichtlich nur begrenzt Einsicht in den
Alltag von Kindern und Jugendlichen. Dann darf es nicht iiberraschen, wenn
auch die 6ffentliche Diskussion nur selten sachkundig gefiihrt wird.
Einwinde von kulturpessimistischen Kritikern der neuen Medien folgen sehr
einfachen Schemata, die ich im folgenden, bewusst zugespitzt konstruierten
Dialog mit Beziigen auf empirische Studien®* konfrontiert habe:

Behauptung: Das Fernsehen verdringt das Lesen.
Antwort: Untersuchungen zeigen, dass heute mehr gelesen wird als frither.

Behauptung: Aber zumindest diejenigen, die viel fernsehen, lesen weniger.
Antwort: Die Zeit fiir den Umgang mit Medien aller Art hat zugenommen, das
Budget wird nicht nur umverteilt.

Behauptung: Aber es werden jedenfalls weniger Biicher gelesen als friiher.
Antwort: Untersuchungen belegen, dass heute auch mehr Biicher gelesen wer-
den.

Behauptung: Aber Biicher werden kaum mehr von vorne bis hinten gelesen.
Antwort: Selektives Lesen ist eine besondere Fahigkeit, die wir in anderem Zu-
sammenhang hoch schitzen.

Behauptung: Aber jiingere Menschen lesen heute weniger.
Antwort: Jingere Menschen lesen mehr als dltere (heute) — und als jiingere frii-
her.

Behauptung: Aber sie lesen Schund.
Antwort: Auch frither hat nur eine gebildete Minderheit »grofe Literatur« gele-

Sen.

Behaupiung: Aber Fernsehen ist und macht passiv.

Antwort: Fernsehen und Lesen sind beide (im Vergleich zum Computerspiel ei-
nerseits, zum Schreiben andererseits) rezeptive Handlungen; abgesehen davon
ist jede Wahrnehmung kognitiv eine aktive Leistung: Texte wie auch Bilder
miissen gedeutet werden.

Behauptung: Aber anders als Biicher toten die neuen Medien die Fantasie.
Antwort: Hingt das nicht vom konkreten Programmtyp ab? Und wird den neuen
Medien nicht gleichzeitig vorgeworfen, sie »reduzierten« das Denken auf eine
»Bilderwelt«? Was also: Behinderung der Rationalitit oder der Fantasie?

Behauptung: Aber der Medienkonsum legt die direkte sinnliche Erfahrung, die
»Erfahrung aus erster Hand« still.
Antwort: Richtig, nur das tut das Buch seit Jahrhunderten, der Film seit Jahr-

zehnten.

246 Vgl. Bohme-Diirr (1990); Schén (1998); Winterhoff-Spurk (1986).
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Behauptung: Aber im Gegensatz zum Fernsehen ist das Kino ein soziales Er-
eignis.

Antwort: Und ist das Lesen kommunikativ? Kann man sich nicht sogar besser
beim Fernsehen unterhalten als im Kino? Als das Fernsehen in den 1950er-Jah-
ren aufkam, wurde es von vielen ausdriicklich begriifit, weil »die Mdnner end-
lich aus der Wirtschaft wieder in die Familie zuriickkehren«.

Behauptung: Aber die vielen Programme iiberfordern die Entscheidungsfihig-
keit der ZuschauerIlnnen immer mehr.

Antwort: Gibt es weniger Printmedien, und muss man in Zeitschriften oder
Handbiichern etwa nicht zwischen Beitrigen auswihlen?

Behauptung: Aber die Gewalt, die Pornos und die Werbung?
Antwort: Ist die Qualitit der Inhalte nicht unabhéngig von der Form des Medi-
ums?

Behauptung: Aber iiber die Bilder wirkt das doch alles viel intensiver.
Antwort: Wirken lebende Vorbilder nicht noch intensiver, und sollten wir uns
nicht mehr darum kiimmern, aus welchen Griinden und unter welchen Bedin-
gungen Kinder und Jugendliche sich auf Medien einlassen, statt das Symptom
zur Ursache von Problemen zu erklédren?

Einerseits gibt es also empirische Befunde, andererseits theoretische Argu-
mente, die das Zerrbild »der« neuen Medien in der 6ffentlichen Diskussion in
Frage stellen.

So fasst Schon (1998, 43f.) die wenigen verlidsslichen Befunde in folgenden
Trendaussagen zusammen:*

»In den letzten vier Wochen (mindestens) ein Buch gelesen« haben

etwa 50 % Anfang der 50er-Jahre / Mitte der 60er-Jahre
etwa 60 % Ende der 70er-Jahre / Anfang der 80er-Jahre
60-70 % Mitte der 80er-Jahre / Mitte der 90er-Jahre.

Nach Selbstaussagen von 14- bis 29-Jdhrigen hat sich ihre Nutzungsdauer von
Medien (insgesamt) von 1967 bis 1992 mehr als verdoppelt. Das gilt in dieser
Altersgruppe auch fiir das Lesen von Biichern und fiir Printmedien insgesamt,
wiihrend die Alteren zwar auch mehr lesen als friiher, aber der Anstieg im Print-
Bereich eher unterdurchschnittlich ist.**®

247 Zu bedenken ist auch, dass sich die Formen des Umgangs mit Literatur und des Lesens insge-
samt in den letzten 50 Jahren stark verandert haben, wie Horbiicher (in den USA schon von etwa 10%
der Erwachsenen genutzt) einerseits, Internet und CD-ROM andererseits zeigen.

248 a.a.0.,57.
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Gegen die These abne himender Lesehduligheit spricht auch, dass die in Befra-
gungen geiiuberte «Leselusts unter Kindern griber ist als in der Ekemigroera-
tion, 3¢ berichiet Hammgarth (18959 aus dem =Lesebarometer« der Bertelsmann-
Hiftung cine grofe Leselost fir 53% der befragten Gromdschulkinder, fiir 20%
der Jugendliichen und e mor 19% der Erwachscnen.

Die ginglge Panachalkritik der neoen Medien leldet insofern damnter,
— dass viels fhrer Behaoptongen empiriach nicht belegbar sind;

— daas ihre theoretschen Begrimdungen oft ndcht n gich stmmdg sind;
— dasa Thre normativen Anaprilche probematsch aind.

Yiele dicser Vorvirfe an dic Adresse des Fernschens sind dbrigans oft fast wirt-
lich bis ins ¥, Jahrhunder hinein gegen das Lesen erhoben worden ...

[Ctas Verhilnis ¥on Medien £ bethoden zu Zialen # Wirkungen ist komplex, d. h.
vielfildg gebrochen durch Faktoren, die als Filter, alao als verstdrkende ader als
hemmende Kraft wirksam werden. ™ Damit sind emfache Erklérungen nicht zo
haben — und leider auch keine Patenbrezepts e elnen kenstruktven Umgzang
mit Medien und anderen Freizettaktvititan.

1
Hausaufgaben: Briche oder Bruch swischen EHernhaus und Schule?

INach Art. 6 I1 G sind sPflege nnd Ersglehung der Kinder ... das natiirlicha Recht
der Eltern in de zurdirderst ihnen obliegende Plicht Uher fhre Betitpguns
wacht die staatliche Gemelnachaft« Nach Art. 71040 ateht »das gesamte Schul-
wesen ... unter der Aufeicht des Staatess, Demnach milssen Elern und Lehrer
bet der Erzbehumg der Rinder susammerwirken. [He #lelen Mblonen Mecfhil-
Jestunden pro Jahr iiber priwate «Lehrers und de velen onbezahlten Betre-
ungashunden vor allem von MOtbern mackhen deatlich, dass dieses Zosamrnen-
wirken noch nicht optimal funktoniert

Hausaufgaben werden als efne miagilche Briiche zwischen Biterohaons und
Schule gesehen - aber auch als hfufiger Grund Kir Briche seischen ihnen ge-
nannk [e Dishozsion o Havsanufaben sl sich in vier Pro- wod ol Contoa-
Argumenten gusirmntenfassen™

243 BoE. eintervenierende Varigldeos; =gl analog die Problemstik bei Unterrichbanethoden and -me-

Hem v beh = Raf, 55 el Eag, B
=0 Teh Felyy einur el von Andres Aszmano in seloer Elerur (2001) 2o meiner Forlesmg.
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Pro-Argumente

— erzieherische Funktion: Féorderung von Selbststéindigkeit und sogenannten
»Tugenden«

- leistungssteigernde Funktion: Anlass, das »L.ernen zu lernen«und eigene Lo-
sungen zu entwickeln;

— Fenster- und Kontrollfunktion fiir Eltern, LehrerInnen und SchiilerInnen;

— Erweiterung der Lernzeit, da die Zeit der Halbtagsschule nicht reicht.

Contra-Argumente

- Teilprivatisierung der 6{fentlichen Schule;

- Minderung der Chancengleichheit wegen familidrer Unterschiede;

— zeitliche Belastung der Freizeit und Reduktion informeller Lernméglichkei-
ten;

— Steigerung von Leistungsdruck/-konkurrenz/-éngsten,;

- Belastung von sozialen Beziehungen, vor allem in der Familie.

Die Wirkungen von Hausaufgaben sind also ambivalent. Probleme fiir ihre Ein-

schitzung in Untersuchungen ergeben sich vor allem daraus, dass Hausaufga-

ben von Lehrerinnen und Lehrern fiir ganz unterschiedliche Funktionen ge-

nutzt werden:

~ zur Erfolgssicherung (z. B. Festigung durch Ubungsaufgaben);

- als Hinfiihrung zum selbststindigen Arbeiten;

- zur inhaltlichen Motivation der Schiiler (Vorbereitung neuer Themen);

- als Lernkontrolle zur Riickmeldung des Unterrichtserfolgs an die Lehrper-
son;

- zur Information der Eltern tiber Lernstand und Fortschritte ihrer Kinder.

Je nach Zielsetzung der Lehrperson sind andere Anforderungen und Forinen
sinnvoll, ergeben sich aber auch andere Erwartungen, ob Eltern iiberhaupt hel-
fen sollen — und wenn ja: wie.

So ist es erklérlich, dass empirische Studien zu sehr unterschiedlichen Urteilen
iiber den »Sinn und Unsinn der Hausaufgaben<*' kommen. Wittmann fiihrte vor
fast 40 Jahren einen Versuch in je sechs 3. und sechs 7. Schuljahren durch,
wobei in der Hélfte der Klassen die Hausaufgaben im Rechnen, in der anderen
Haélfte im Rechtschreiben weggelassen wurden, so dass jede Klasse zugleich
ihre eigene Kontrollgruppe war. Wittmann stellte fest, dass die Kinder jeweils
in dem Fach bessere Leistungen erbrachten, in dem keine Hausaufgaben gestellt
worden waren. Er bestétigte damit frithere Untersuchungen im Grundschulbe-
reich aus den USA, von denen nur eine (von 18) Vorteile fiir Klassen mit Haus-

251 Vgl. Wittmann (1964).
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aufgaben nachweisen konnte. Wittmann referiert dazu Grofversuche (mit 1200
SchiilerInnen bei Di Napoli [1937]) und Langzeitexperimente (je drei Jahre mit
bzw. chne Hausaufgaben in kalifornischen Schulen bei Carmichael [um 1930]).
Selbst diese Versuche, in denen die Hausaufgaben-Gruppe im Laufe eines Jah-
res mehrere hundert Stunden zusétzlich Zeit aufgewandt hatte, erbrachten
keine Vorteile zugunsten der Hausaufgaben.

Anders fallen die Ergebnisse in einer Auswertung von Paschal u. a. (1984) aus,
die eine grofiere Zahl neuerer Studien zusammenfassen. Sie stellen in den USA
mit einer Effektstirke®® von .36 nur einen méBigen Vorteil zugunsten von Haus-
aufgaben fest. Zu bedenken sind aber die Kontextbedingungen (Ganztagsschu-
le) und Unterschiede der Leistungsdifferenzen unter verschiedenen Kontrast-
bedingungen (fiir jede Teilgruppe jeweils die beiden Effektstirken zugunsten
von Hausaufgaben im Vergleich):

45vs..16  in Mittelschicht- vs. Unterschichtfamilien, d. h. Hausaufgaben nut-
zen eher den sozial sowieso privilegierten SchiilerInnen;

.40vs. .20  bei schwachen vs. mittleren Leistungen, d. h. Hausaufgaben nut-
zen eher denjenigen, die im Unterricht Probleme haben;

.80vs..23 fiir von den LehrerInnen kommentierte und bewertete vs. folgen-
lose Hausaufgaben, d. h. Hausaufgaben lohnen wesentlich mehr,
wenn sie im Unterricht eine von der Lehrperson sanktionierte Be-
deutung haben;

49 vs. .22  fiir tédgliche vs. wochentliche Aufgaben, d.h. regelmiBige Haus-
aufgaben sind wirkungsvoller als gelegentliche Hausaufgaben;

44vs. .27  bei zeitlich begrenzten vs. mehr als zwei Monate andauernden
Versuchen, d.h. die in kontrollierten Studien festgestellte Wirk-
samkeit der Hausaufgaben (oder die Konsequenz ihrer Vor- und
Nachbereitung) scheint sich abzunutzen - ein Phidnomen, das
nach der Einfiihrung bzw. bei der Verbreitung von neuen MaB-
nahmen in sozialen Einrichtungen oft beobachtet werden kann;
und erstaunlicherweise:

1.03 vs. .25 fiir Lesen vs. Mathematik.

Die starke Auspragung verweist auf Bedingungen in den Versuchen, die in der
zusammenfassenden Auswertung verloren gehen: Was wurde unter »LLesen«im
Unterricht und in den Hausaufgaben verstanden (lautes Vorlesen oder inhalts-

252 Noch geringer: NAEP (2000). Zur Orientierung: Eine Effektstarke von .50 bedeutet, dass eine mitt-
lere Leistung, also Prozentrang 50, in der Versuchsgruppe einem Prozentrang von 69 in der Kontroll-
gruppe entspricht; d. h. ein durchschnittlicher Schiiler mit Hausaufgaben schneidet in den Leistungs-
tests besser ab als zwei Drittel derjenigen, die keine Hausaufgaben bekommen haben; s. dazu auch

unten « Kap. 61.
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bezogene Interpretation?) und wie wurde die Leseleistung gemessen (rasches
Worterkennen, fehlerfreies Vorlesen, zutreffendes Textverstindnis?). Je nach
Inhalt der Hausaufgabe und nach Wahl des Kriteriums werden sich stirkere
oder schwiichere Zusammenhinge zeigen.

Neuere Studien differenzieren das Bild in mehreren Punkten. Regelméiflig ge-
stellte und bearbeitete Hausaufgaben zeigen stirkere Effekte, wihrend der zeit-
liche Umfang der Hausaufgaben kaum Unterschiede macht (Trautwein u.a.
2001; Haag/Mischo 2002). Lipowsky u. a. (2004) bestitigten die Bedeutung der
Hausaufgabenhiufigkeit und fanden bei wachsendem Umfang sogar negative
Effekte. Als besonders leistungsférderlich erwiesen sich Aufgaben, in denen die
SchiilerInnen neue Fragen zu bearbeiten hatten und ein Interesse der Lehr-
person an ihren individuellen Lésungsversuchen wahrnahmen. Weniger effek-
tiv waren Hausaufgaben, je mehr SchiilerInnen zu Hause beaufsichtigt wurden
(Trautwein u. a. 2001) bzw. je mehr sie auf Hilfe zuriickgriffen Lipowsky u. a.
2004).

Diese Ergebnisse sind besonders interessant, weil sie in Deutschland und nicht
in Ganztagssystemen gewonnen worden sind. Allerdings beziehen sie sich nur
auf die Sekundarstufe. Wie angelsidchsische Studien zeigen, profitieren Schiiler
der Sekundarstufe mehr von Hausaufgaben als Grundschiiler (Cooper u.a.
1998), bei denen sich zum Teil sogar gar keine Wirkung erkennen ldsst (Farrow
u. a. 1999).

Die Befunde zu den Hausaufgaben gehéren in einen Zusammenhang, der wei-
ter unten (@ Kap. 53) diskutiert wird, wo es um die Bedeutung des Kontextes
fir die Wirkung von Medien und Methoden geht. Unterschiedliche Ergebnisse
in den referierten Studien kénnten ja auch mit kulturellen Faktoren zusam-
menhiéngen, z. B. mit der Verdnderung des Anteils berufstitiger Miitter in den
30er-, 50er- und 80er-Jahren des vorigen Jahrhunderts oder mit der unter-
schiedlichen Verbreitung von Ganztagsschulen in angelsidchsischen Schulsys-
temen im Vergleich zum deutschsprachigen.

Aber auch die Funktion und inhaltliche Ausgestaltung der Hausaufgaben kon-
nen Unterschiede in der Wirkung erklaren. Wellenreuther (2004, 152f.) referiert
einen éalteren Versuch von Harris/Sherman (1974), in dem der »Erfolg« von
Hausaufgaben an unterschiedliche Bedingungen gekniipft wurde:

— wenn Schiiler fiir erledigte Hausaufgaben 10 Min. frither in die Pause durf-
ten, stieg die Quote der Erledigung von 16% auf85%, der Anteil anschliefiend
in einem Test geloster Aufgaben dagegen nur von 34% auf 36%;

— wenn als Voraussetzung 60% richtig geloste Hausaufgaben verlangt wurde,
stieg der Anteil anschlieBend richtig geloster Aufgaben von 36% auf 57%;

— wenn als Voraussetzung 90% der in der Schule zu bearbeitenden Aufgaben
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richtig geldst sein mussten, erhéhte sich deren Quote auf 72% (bei gleicher
Bedingung ohne Hausaufgaben nur auf 51%).

Insofern miissen sich Lehrer genau iiberlegen,

— welche Funktion Hausaufgaben in ihrem Unterricht haben sollen: Wollen sie
inhaltliche Beteiligung der Schiiler an der Vorbereitung oder eine Festigung
des im Unterricht Gelernten? Geht es um die Férderung selbststdndigen Ar-
beitens oder eine Lernkontrolle?

— welche Form der Hausaufgaben dieser Funktion angemessen ist;

— wie sie die Arbeiten der Schiiler im Unterricht einbeziehen, wiirdigen bzw.
kommentieren wollen und kénnen.**

Effektiv werden solche MaBnahmen im Ubrigen nur in Absprache mit den EI-
tern. Wenn Eltern nicht verstehen, dass die Hausaufgaben die Selbstverant-
wortung und Arbeitsorganisation der SchiilerInnen fordern sollen, wenn sie
vielmehr in den Hausaufgaben ein Instrument der Leistungskontrolle durch die
Schule sehen und ihren Kindern zu einem »Erfolg« verhelfen wollen, dann lau-
fen noch so gute Absichten der LehrerInnen ins Leere.

Zu der grundséitzlicheren Frage, auf welche Weise und wie intensiv Eltern
ihren Kindern helfen sollen, haben Trudewind/Wegge (1989) zwischen einer
Anregungs-, Instruktions- und Kontrollfunktion der Eltern unterschieden. Wie
wichtig es ist, diese Qualititen elterlicher Zuwendung zu unterscheiden, zeigen
folgende Befunde aus ihrer Untersuchung vor und nach Schulbeginn:**

»Es zeigte sich, dass die Intensitét, mit der die Eltern in der Vorschulzeit die An-
regungsfunktion ausfiillten, indem sie Spielzeug zur Verfiigung stellten und viel
mit dem Kind spielten, ihm vorlasen und Bilderbiicher anschauten, gemeinsa-
me Ausfliige und Besichtigungen unternahmen und ihm friih Selbststandigkeit
und Entscheidungsfreiheit gewahrten, mit den Schulleistungen in den ersten
Grundschuljahren positiv zusammenhing. Hingegen zeigte sich, dass die schon
in der Vorschulzeit geduBerte Bereitschaft, im 1. Schuljahr bei der Hausaufga-
benbetreuung intensive Instruktions- und Kontrollfunktionen zu iibernehmen,
mit schlechteren Schulleistungen in den spéteren Jahren einherging.

Ein hohes MaB der im 1. Schuljahr bei den Hausaufgaben tatsdchlich aufge-
wandten Beaufsichtigung und Kontrolle sowie haufige Hilfe und haufiges zu-
sétzliches Uben geht mit schlechten Schulleistungen einher. [...] Auch bei Kin-

253 Vgl. Kohler (1989) und Wellenreuther (2004, 152).
254 A.a.0., 143.
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dern mit mittlerer und guter Schulreife besteht der negative Zusammenhang
zwischen der Intensitdt der Ausiibung der Instruktions- und Kontrollfunktion
und den Schulleistungen.«*

Bisher haben wir unterstellt, dass verschiedene Kinder und Jugendliche —schu-
lisch gesehen — dieselben Bediirfnisse haben und dass sie auf dieselben Mal-
nahmen auch gleich reagieren. Diese Annahme ist aber problematisch, wie die
folgenden Kapitel zeigen.

255 Auf die Probleme einer Kontroll-orientierten Hausaufgabenbetreuung weist auch eine neuere
Studie der US-amerikanischen Psychologin Eva Pomerantz (University of Urbana-Champaign/Ill.) hin,
die in der Zeitschrift »Child Development (Mai/Juni 2004) verdffentlicht worden ist. Durch stindige
Kontrolle verunsichern Eltern schwichere Schiiler zusitzlich, fanden die Psychologen heraus — die
Noten der Kinder sacken weiter ab. Ratschlag der Forscher: Lieber die Ziigel ein bisschen locker las-
sen... mehr unter http://www.spiegel.de/unispiegel/studium/0,1518,299811,00.html. Wenn Sassen-
roth (1991, 187) allerdings darauf verweist, dass gerade bei schwachen SchiilerInnen eine Hausauf-
gabenhilfe in Form intensiver Kontrolle und Beaufsichtigung eher schadlich sei (»Je intensiver die Be-
treuung war, desto schlechter waren die Noten im zweiten Schuljahr«) und dass miitterliche Aufga-
benaufsicht eng mit Angstlichkeit des Kindes korreliert, dann ist darauf hinzuweisen, dass ein
gemeinsames Auftreten von zwei Elementen noch nichts tiber die Richtung der Kausalitit aussagt. Erst
Experimente konnten zeigen, welche Wirkungen (ein Verzicht auf) intensive Betreuung auf die ver-
schiedenen Gruppen hat. Wie aber will inan solche Experimente ethisch rechtfertigen?

160



VI
Chancengleichheit bei unterachiedlichen
Vorausselzungen:
allen dasselbe oder jedem das seine?
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Es scheint so plausibel: Je dhnlicher sich die Schiiler sind, umso leichter lassen
sie sich unterrichten. Ubersehen wird oft ein grundlegendes Argument gegen
eine jede organisatorische Trennung von Unterricht nach Grobkategorien: wie
unzulénglich ndmlich Merkmale wie z. B. biologisches Geschlecht oder Intelli-
genz sind, um individuell unterschiedliche Entwicklungsbediirfnisse und -mog-
lichkeiten zu erfassen. Denn sowohl in den Interessen und den Fahigkeiten als
auch in den Lern- und Interaktionsstilen gibt es viel gréfere Unterschiede in-
nerhalb der Teilgruppen als zwischen ihnen. Dieser Befund spricht fiir eine Or-
ganisationsform der Schule, die eine vielfdltige Binnendifferenzierung erlaubt.
Unterricht muss Raum geben fiir unterschiedliche Erfahrungen, Interessen und
Lernstile, statt die Schiiler nach Geschlecht, Leistung, Religion o. 4. Grobkate-
gorien zu sortieren.”®

Hinzu kommt, dass die Schule nicht nur einen Unterrichtsauftrag, sondern auch
einen gesellschaftlichen Integrationsaufirag hat. Sie soll die Voraussetzungen
fiir ein Zusammenleben von Menschen aus unterschiedlichen Milieus und mit
sehr unterschiedlichen Biografien schaffen. Damit gerit Schule in einen Kon-
flikt unterschiedlicher Anforderungen. Neben der Qualifikation der SchiilerIn-
nen, also der Entwicklung ihrer individuellen Leistungsfdhigkeit, und der Se-
leklion, also der Vergabe von Berechtigungen fiir verschiedene Karrieren, ist
Integration eine konkurrierende Aufgabe. Kinder aus ganz verschiedenen Le-
benswelten sollen Zugang zu denselben Entwicklungsmoglichkeiten bekom-
men. Und sie sollen lernen, in einer Gesellschaft zusammenzuleben. Im Sinne
von Heymanns Dimensionen der Allgemeinbildung (s. dazu = Kap. 45) meint
dies »Stiftung kultureller Kohdrenz« und »Einiibung in Verstdndigung und Ko-
operation«. Deren Forderung setzt Begegnung mit Unterschieden voraus - al-
lerdings auch, dass Konflikte im Alltag nicht iibersehen, sondern gemeinsam be-
arbeitet werden.

256 Ich selbst bin noch Mitte der 1950er Jahre in die Jungenklasse der Evangelischen Volksschule
einsortiert worden ...
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26
Vielfalt statt Einfalt: Vorteile von Heterogenitit
fiir das Uberleben des Einzelnen und der Gesellschaft™”’

Der Tiichtigste iiberlebt im »Kampf ums Dasein«. So wird die zentrale Aussage
der Evolutionstheorie von Charles Darwin (1809-1882) seit Jahrzehnten iiber-
liefert — und verkiirzt. In dieser vereinfachten Form hat sie auch politisch viel
Unheil angerichtet, z. B. als Legitimation von innen- und aullenpolitischen Maf3-
nahmen der Nationalsozialisten zwischen 1933 und 1944.

Liest man Darwin genauer und nimmt man neuere Erkenntnisse der Evoluti-
onsbiologie hinzu, muss man die These vom »survival of the fittest« anders in-
terpretieren. Schon Darwin meinte nicht Individuen, sondern Arzen. Langfris-
tig gesehen hingt deren Uberleben davon ab, ob ihre Eigenschaften auf die An-
forderungen der Umwelt passen. Fitness garantiert also nicht die Durchsetzung
einzelner Mitglieder, sondern erhoht nur - statistisch gesehen - die Chancen
einer Art, sich zu verbreiten.

Schaut man sich an, wie grol der Artenreichtum ist, der sich tiber viele Millio-
nen Jahre herausgebildet hat, wird zudem deutlich: Selektion durch die Umwelt
fiihrt nicht dazu, dass »the fittest« alle anderen Arten verdréngen. Das Prinzip
der Auslese wirkt vielmehrnegativ: Wer nicht in die Umwelt passt, wer nicht mit
ihren Anforderungen zurechtkommt, verschwindet. Im Wasser kann man nicht
fliegen. Aber es sind sehr verschiedene Formen denkbar, in denen sich Orga-
nismen im Wasser fortbewegen und damit erfolgreich leben kénnen. Praziser
eingegrenzt miisste die These also lauten: selection of the non-fitting.

Aber auch diese Formulierung ist noch zu einfach. Wer in der einen Umgebung
schlecht angepasst ist, kommt in einer anderen Umwelt vielleicht gut zurecht.
Wessen Eigenschaften auf die heutige Umwelt optimal passen, der kann bei zu-
kiinftigen Verdnderungen der Randbedingungen grofie Schwierigkeiten be-
kommen. Passung ist also keine statische Qualitit. »Fitness« erweist sich als dy-
namische Leistung: nicht spezifische Eigenschaften, sondern die allgemeinere
Fahigkeit zur Anpassung sichert das Uberleben. Viele Arten, die bis heute iiber-
lebt haben, zeichnen sich genau dadurch aus, dass ihre Mitglieder sich vielfdl-
tig unterscheiden. Das ermdoglicht ihnen aktuell eine aufgabenspezifische Ar-
beitsteilung und eine rdumliche Mobilitédt. Unterschiedlichkeit steigert iiberdies
ihre Chancen, unter noch unbekannten Bedingungen in der Zukunft zu iiber-
leben. Biodiversitit nennen dies die Biologen, und sie finden Belege schon im
Pflanzenreich. Bei Tieren machen sie mit dem Konzept der ékologischen Intel-

257 & Empfehlungen fiir eine vertiefende Lektiire:

Strathern, P. (1999): Darwin & die Evolution. Fischer Taschenbuch 14395: Frankfurt.

Preuss-Lausitz, U. (1993): Die Kinder des Jahrhunderts. Zur Pddagogik der Vielfalt im Jahr 2000. Reihe
Pidagogik. Beltz: Weinheim/Basel.
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ligenz deutlich, dass fitness keine eindimensionale Eigenschaft ist. Auch Intel-
ligenz muss auf die Anforderungen einer spezifischen Umwelt bezogen werden.
Was bedeutet das fiir die Pddagogik?

Fiir eine Gesellschaft ist es riskant, einen bestimmten Typ als Norm zu setzen.
Normalitit bedeutet Verarmung des Potenzials von Heterogenitit. Fiir die Be-
wiltigung verschiedener Aufgaben sind unterschiedliche Qualititen gefordert:
Sensibilitit oder Robustheit, Impulsivitit oder Nachdenklichkeit, Geldufigkeit
von Routinen oder die Neigung und Fihigkeit zu problematisieren, simultane
Gestaltwahrnehmung oder auch schrittweise Analyse. Die géingigen Intelli-
genztests setzen auf einen bestimmten Ausschnitt aus diesem Spektrum. Dage-
gen hat der US-amerikanische Psychologe Howard Gardner (1991) sein Konzept
der multiplen Intelligenzen gesetzt (vgl. @ Kap. 15). Er unterscheidet sieben Di-
mensionen: die sprachliche, riumliche, mathematisch-analytische, korperli-
che, musikalische, intrapersonelle und interpersonelle Intelligenz. Eine kluge
Gesellschaft nutzt diese Bandbreite fiir unterschiedliche Aufgaben im Rahmen
einer kooperativen Arbeitsteilung. Eine Standardisierung, wie sie zu eng defi-
nierte »Bildungsstandards« bewirken, verschenkt diese Moglichkeit.

In der Wirtschafts- und Finanzwelt hat diese Einsicht schon lange praktische
Konsequenzen: Banken und Versicherungen setzen nicht auf die aktuell »beste«
Anlage, sondern streuen ihr Risiko, um von den Schwankungen des Marktes un-
abhiingig zu werden. Grofle Unternehmen konzentrieren sich nicht auf ein Pro-
dukt, sondern streben nach Diversifikation, um Konjunkturschwankungen bes-
ser abfedern zu kénnen. Aber auch in der Nutzung kultureller Vielfalt sehen Un-
ternehmen zunehmend ein Potenzial und nicht eine Stérungsquelle.®

Nicht nur fiir die Gesellschaft, auch fiir den Einzelnen ist es von Vorteil, iiber
ein moglichst breites Repertoire an Fiahigkeiten zu verfiigen. Friiher lernte man
fiir ein klares Berufsbild, heute betréigt die Verfallszeit mancher Qualifikationen
weniger als zehn Jahre. Allerdings kann man sich nicht fiir alles offen halten.
So schliellen sich schon bestimmte Persénlichkeitsmerkmale gegenseitig aus
(z. B. Impulsivitdt und Nachdenklichkeit). Zudem sind Zeit und Aufwand fiir die
Entwicklung von Fiahigkeiten begrenzt.

Daraus folgt fiir die Schule zweierlei:

Eine breite Allgemeinbildung ist vorteilhaft fiir jeden Einzelnen. Aber die An-
forderung, bis zu welchem Niveau diese Grundfdhigkeiten bei allen jungen
Menschen zu entwickeln sind, muss begrenzt werden. Denn es muss geniigend
Raum bleiben fiir die Entfaltung der besonderen Stirken des Einzelnen.

258 Vgl. das Konzept des »Diversity Management« unter: www.diversity-forum.org/dmbroschuere.pdf
[Abruf: 1.9.2004].
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Diese wiederum diirfen nicht emdimensional definiert werden: Kognitive Leis-
tungen sind nicht héher zu bewerten als emotionale Fahigkeiten, verbales Kon-
nen nicht hoher als handwerkliche Geschicklichkeit. Solche Hierarchien wer-
den schon unter Niitzlichkeitserwidgungen den unterschiedlichen Anforderun-
gen in verschiedenen Berufen und Lebenssituationen nicht gerecht.

Der (nachtrigliche) Ausweis individueller Kompetenzprofile ist produktiver als
die Vorgabe standardisierter Leistungsniveaus. Die Vorstellung eines »norma-
len« Menschen taugt als Leitidee fiir die Erziehung wenig.

27
Zuriickstellung, Sitzenbleiben oder Springen -
Homogenisierung der Lerngruppen:
Entlastung von schwachen SchiilerInnen und
Forderung der Hochbegabten?®

Sandra ist vom ersten Schultag an ihren Klassenkameradlnnen in allen Berei-
chen iiberlegen. Sie gilt als hoch begabt. Sandras Eltern stehen vor der Frage,
ob ihre Tochter eine Klasse iiberspringen soll. Von der Schule wird ihnen abge-
raten. Die zentralen Griinde: Das Kind miisste die vertraute Gruppe verlassen,
dieser Verlust personlicher Beziehungen kénne Sandras fachliche Leistungsfa-
higkeit beeintrichtigen, vor allem aber bestehe die Gefahr, dass Sandra in einer
nicht altersgeméfien Gruppe zur Aulienseiterin wird.

So die gingige Argumentation bei Kindern, die fachlich durch die Schule un-
terfordert sind. Kein Wunder, dass der Anteil der SpringerIlnnen an den 2% so-
genannter »hochbegabter« Kinder in deutschen Schulen deutlich unter 0,1%
liegt, d. h. auf die Gesamtgruppe bezogen bei nur 0,001 %. Dagegen liegt der An-
teil derjenigen, die wegen Lernschwierigkeiten eine Klasse wiederholen miis-
sen, bei etwa 5%.

Marc ist Siebtkldssler im Gymnasium. Nach der Grundschule hatte er Schwie-
rigkeiten, sich in der neu zusammengewiirfelten Klasse zurechtzufinden, hinzu
kamen die héheren Anforderungen und zusétzliche Facher wie Englisch. Zu
Hause findet er kaum Unterstiitzung.

259 @ Empfehlungen fiir eine vertiefende Lektiire:

Heyer, P., u.a. (Hrsg.) (2003): Linger gemeinsam lernen. Beitrdge zur Reform der Grundschule, Bd.
115. Gemeinniitzige Gesellschaft Gesamtschule e. V. / Grundschulverband e.V.: Frankfurt.

Heinzel, F. / Prengel, A. (Hrsg.) (2002): Heterogenitét, Integration und Differenzierung in der Primar-
stufe. Jahrbuch Grundschuiforschung 6. Leske + Budrich: Opladen.
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Miissten die 0. g. Vorbehalte gegen ein »Springen« nicht erst recht fiir Kinder mit
Lernschwierigkeiten gelten, die schon intellektuell iiberanstrengt und auf ein
vertrautes und unterstiitzendes Umfeld noch mehr angewiesen sind als ihre
fachlich erfolgreichen Klassenkameradinnen?

Zwei Gegenargumente sind zu bedenken: Die Kinder selbst konnten unter
ihrem Verbleib in der altersgeméifien Gruppe leiden, und zwar erstens in fach-
licher Hinsicht, weil die Jahrgangsanforderungen ihre Leistungsmaoglichkeiten
iiberfordern, und zweitens auch in emotionaler Hinsicht, weil ihr sozialer Sta-
tus und damit auch ihr Selbstwertgefiihl eng an die Notenposition gekoppelt
sind.

Analysen im Rahmen der PISA-Studie zeigen, dass nur knapp zwei Drittel der
Schiilerinnen und Schiiler ihre Schullaufbahn bis zur 9. Klasse ochne Verzoge-
rung absolvieren — und dass dies deutlich weniger sind als in den meisten Ver-
gleichslindern.” Beispielsweise mussten in den letzten Jahren jeweils mehr als
250000 Schiilerinnen und Schiiler eine Klasse wiederholen - das entspricht
einer »Sitzenbleiberquote« von rund 3%. Wie wirkt sich diese Nichtversetzung
auf die betroffenen Kinder aus?

Einschligige empirische Befunde gibt es aus deutschen Untersuchungen kaum.
Nach Studien in den USA bedeutet das Sitzenbleiben fiir Wiederholer eine so-
ziale Diskriminierung. Sie ist nur dann zu rechtfertigen, wenn fiir die Wieder-
holung einer Klasse kognitiv, emotional und sozial positive Wirkungen nachge-
wiesen werden konnen. Aber genau das Gegenteil ist der Fall: Uber 44 Studien
hinweg waren die Schiiler im Vorteil, die - bei gleichen Leistungsproblemen wie
die Wiederholer - trotzdem versetzt wurden. Und das galt nicht nur fiir ihr per-
sonliches Wohlbefinden, fiir ihre Einstellung zur Schule und fiir die sozialen Be-
ziehungen, sondern besonders deutlich fiir die Entwicklung ihrer fachlichen
Leistungen. Nur eine einzige von 18 methodisch besonders genau kontrollier-
ten Studien erbrachte Vorteile fiir das Sitzenbleiben — und dort wurden die Wie-
derholerInnen in ihren neuen Klassen individuell besonders gefordert. Die
Frage liegt auf der Hand: Warum dann nicht schon in ihrer alten Klasse?

Drei Argumente lassen vermuten, dass Studien in Deutschland nicht zu ande-
ren Ergebnissen fiihren wiirden:*™

260 Tillmann/Meyer (2001, 469-475) ; Schiimer u. a. (2002, 205-210).

261 Vgl auch die Zusammenfassung alterer Studien von Ingenkamp (1969), Kemmler (1976) und Bel-
ser/Kiisel (1976), die zeigen, dass Wiederholer spétestens nach zwei Jahren wieder zu den schlech-
testen Schiiler ihrer Klasse gehoren (a. a. 0., 470). Zumindest teilweise positiver fallen die Einschét-
zungen von Alexander u. a. (2003) fiir US-amerikanische SchiilerInnen und von Fertig (2004) fiir deut-
sche Schiiler aus; beide kritisieren methodische Fehler der gegenldufigen Studien, riumen aber auch
Schwichen der eigenen Ansitze ein. Interessanter als die - sei es negativen, sei es positiven — Pau-
schalurteile wiren Studien, die untersuchen, unter welchen Bedingungen eine Wiederholung forder-
liche oder beeintrachtigende Wirkungen hat. Wie bei der Wahl des Foérderortes fiir »lernbehinderte«
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Es gibt Untersuchong en zor Zortickatellong am Schulanfang, serusagen einem
sSitzenbleiben vor Schnlbeginn<™ Von den Kindern, die nach einschligigen
Tesls als snicht sehulretfs eingestuft und die deshalb nichl eingesch ol woanden,
bleiben bis 2om 8. Schuljahe immerhin 13% silsen. Aus der Rontrollgroppe, die
Lrastadbenmt eingeschull wunde, sind es mil 28% swar doppell so viele, Individocll
bedeulsanser aber isl der Kebrwert: Mit 72% schofft die grole Mehrheit die
Pllichlschulzeil vhee Wiederholong ciner Elasse, wenn sic catgegen der Test-
cmplchiung cingeschult wurden. Der Scholreifetcst produzicrt also fast dreei
Yicrtel Fehlprognosen, Deshalk sind Scheleingangatests, weitgehend abge-
schatft worden,

Zoveitena: Seit ctwa 20 Jahreen ght es Scholversuche zor Integration Lembe-
hinderter.™ Das iherraschende Ergebmis: Thre Leistongen sind deutlich besser,
als wenn de eing Scnderschole besochten, deren Unterricht doch apeziflsch auf
ibre besonderen Yoraussekmungen abgestimmt sorde. Zudem gehen diese Vor-
telle der schwrachen Schillerinnen nkcht zo Lasten der lelsbun gastarken, In vie-
len Integradonsklassen schneiden sogar auch diese Kinder hesser ab ala in slar-
her selektarten Gropper.

MMese Befunde garantieren nicht, dass Integration lelstungshomogen eren Grup-
pen ftnmer Dherlegen lsk 8e belegen aber, dass Lermsschwdches hein slobibes
Blerkmal der Peron ist, somdern von den Randbedingungen abhingl

Llvwdl clareiik koroonee Toke 211 eineny dritien Arguerenl: Die Quote der Nicht-Versel-
sungen schwankt erheblich, regional wie gizeh aof die einpselne Schole bezogen.
Instilutionelle Bedingungen wie . B, die Elassengrile epkliren 30-40% dicser
Slreuung. Ob vin Kind versetsl wicd oder nicht, hingt alse nichi nur von seincm
Leistungsstand ab, sondern noch von der Lehr-~Lermorganisation in der Schu-
le wnd vom dem Lehrstil, dem sie begegnen ™

Fiir den Schulanfung werden zur Zeit sweijibhrige Eingangsstofen erprobt,™ die
von cinzelnen Kindern auch in cin oder in dred Jahren durchlaufen werdemn kbn-
nen, Brei bis vier Jahre Entwicklungsoumterschied am ersten Schultag machen
cinc solche DHferenzicrung erforderlich, Damit wird die Fikhon snfgegeben,
allc Schiiler kimnten grundlcgende Zicle zo demselbon Zeitpunkt errelchen.
Dranm abcrwird cin Sitzenblciben tiberfiissig, Die Kinder, die fachbich de gréif-
ton Schericrighelten haben, gewinnen den Yortell lAnger in der vertranten Grup-
pe hlaiben zo kdnnen,

Sedwillae AileTe Ga komketie KomstallaGon, & B dor Unlesrickileetil in & Besdun Terigmappen, sni-
#rdhdde o aedn o e Wirkang dar (Fechl-J¥orsa g, fbth Fertig Terane saite poailive Eauchd)-
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Wie im folgenden Kapitel gezeigt wird, ist die Idee der Alters- und Leistungs-
mischung nicht neu. Sie hat sich in vielen Reformschulen als produktiv erwie-
sen. Selbstverstindlich ist sie im Kindergarten und in der Hochschule - also
warum nicht auch dazwischen, in der Primar- und in der Sekundarstufe? Aller-
dings setzt das voraus, dass Didaktik und Methodik die I1lusion der Alters- und
Leistungsgleichheit aufgeben: nicht allen das Gleiche, sondern jeder das ihre
und jedem des seine. Wie stark kénnte der schon im jetzigen System der Jahr-
gangsklasse nachgewiesene Vorteil des Verbleibs in der Gruppe dann erst wer-
den...

28
Jahrgangsklassen oder Altersmischung:
Schiiler lernen mit- und voneinander

In der antiken Tradition und bis weit in die Neuzeit hinein war Unterricht Ein-
zelunterweisung. Wie man noch auf Bildern aus dem 17. und 18. Jahrhundert
sehen kann, wendet sich der Lehrer einzelnen Schiilern zu, wihrend sich die
Ubrigen mit ihren Aufgaben beschifligen oder in den anderen Ecken der Klas-
se das Leben tobt.*®

Die Unterweisung der ganzen Klasse, der heute oft kritisierte Frontalunterricht
also, war eine Innovation, die sich nur langsam durchsetzte. Bereits Comnenius
(1592-1670) hat sie propagiert. Aber erst im 19. Jahrhundert wurde es selbst-
verstindlich, dass im Klassenunterricht alle Schiiler gleichzeitig angesprochen
wurden. Time on task, in der pddagogischen Psychologie als ein zentraler Fak-
tor fiir effektives Lernen diskutiert,” konnte so fiir alle maximiert werden.
Schon Comenius wusste allerdings auch um das groBite Hindernis fiir den Klas-
senunterricht: die Unterschiedlichkeit der Kopfe. Zur Losung dieses Problems
hat er vorgeschlagen, dass fortgeschrittene Schiiler anstelle des Lehrers — so-
zusagen als Gesellen des Meisters — die leistungsschwicheren in kleinen Grup-
pen unterrichteten. Auf diese heute wieder aktuelle Idee des tutoring komie
ich noch zuriick.

Das Jahrgangsprinzip unserer Schule unterstellt, dass Kinder gleichen Alters ei-
nigermafien vergleichbare Voraussetzungen in den Unterricht mitbringen und
gleiche Niveaus erreichen. In empirischen Studien der letzten Jahre hat sich

266 Vgl. etwa S. 79 in: Schiffler/Winkler (1985).
267 Vgl. schon Carroll (1973).
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diese Annahme als Illusion erwiesen.?® Gemessen am MaBstab durchschnittli-
cher Entwicklung sitzen in ersten Klassen sozusagen hochstens vierjiahrige
Kinder neben mindestens siebenjahrigen. Diese Bandbreite bleibt auch iiber die
Grundschulzeit erhalten — obwohl die leistungsschwichsten Kinder bereits am
Schulanfang zuriickgestellt werden, andere im Laufe der ersten Schuljahre sit-
zen bleiben und weitere in die Sonderschule iiberwiesen werden. Selbst die Auf-
teilung der SchiilerInnen auf die drei Schularten der Sekundarstufe und weite-
re Riickversetzungen innerhalb der Schulzweige fiihrt nicht dazu, dass die
Gruppen zureichend homogen werden: Viele Realschiiler konnten in Gymnasi-
alklassen gut mithalten, wihrend andere eher dem Durchschnitt der Haupt-
schulen entsprechen.”®

Altersgleichheit garantiert also keine Leistungshomogenitédt. Und umgekehrt
fithren die vielfdltigen Bemiithungen um eine Leistungshomogenisierung dazu,
dass auch die Jahrgangsklasse nur auf dem Papier steht. Die (bereits oben in
Anm. 43) zitierte Untersuchung von Ingenkamp (1969, 83) in sechsten Klassen
zeigte beispielsweise, dass nur 61% der SchiilerInnen 12 Jahre alt waren, 5,6%
jiinger und 23,3% 12-16 Jahre. Das System ist also weder nach dem einen noch
nach dem anderen Prinzip konsequent durchorganisiert.

Tutoring

Eine bewusste Altersmischungist nach den Organisationsreformen der 1960er-
Jahre (Abschaffung der »Zwergschulen« in den Dérfern) selten geworden. Im
Grundschulbereich hat sie aber zur Zeit aus 6konomischen Griinden wieder
Konjunktur, vor allem in den neuen Bundesldndern. Die grofiere Heterogenitét
zwingt Lehrer zur Differenzierung des Unterrichts. Sie legt ein informelles Ler-
nen voneinander nahe. Schon der Reformpéddagoge Peter Petersen bewertete
dieses »natiirliche Bildungsgefille« positiv und machte es — dhnlich wie Maria
Montessori — zu einem Grundelement seines »Jenaplans«.”™ Aber dieses Poten-
zial wird in der Praxis nur selten ausgenutzt, so dass die empirische Forschung
bisher nur wenig iiber die (mogliche) Wirksamkeit eines systematischen Ler-
nens voneinander sagen kann.””'

268 Vgl. Rathenow/Vége (1982); Briigelmann (1983, Kap. 28); Rabenstein u. a. (1989); Stamm (2002);
Baumert u. a. (2002); Bos u. a. (2003, 105).

269 Vgl. die entsprechenden Befunde bei PISA (Artelt u. a. 2000, 126).

270 Vgl. Petersen (1974), 1927 zum ersten Mal erschienen.

271 Vgl. die ambivalente Einschitzung der angelsdchsischen Studien bei Rolbach/Wellenreuther
(2001) und die Patt-Situation in deutschen Studien bei Knérzer (1985) und Heuf3 (1989a+b), s. aber auch
die positiven Ergebnisse aus dem Modellversuch »Kleine Grundschule« in Brandenburg bei Wald-
mann/ Henning (2001). Deutlich zu trennen von diesem Verstindnis des »Lernens mit- und vonei-
nander« ist der Einsatz von Tutoren, die als »Ersatz-Lehrerinnen« geschult werden, vgl. dazu Wellen-
reuther (2004, 177-183).
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Im Kindergarten dagegen wird die Altersmischung als Voraussetzung eines
Lernens »mit- und voneinander« schon lange favorisiert. Mit der Einsicht in die
faktische Aufhebung der Altersgleichheit selbst in den sogenannten Jahrgangs-
klassen ist diese Organisationsform auch fiir die Schule immer wieder kritisch
diskutiert, sind Alternativen iiberlegt worden.*”

Aber altersgemischte Gruppen sind keine Selbstldufer: Zieht sich die Lehrper-
son zuriick, konnen dominante Schiiler oder Schiilerinnen als »kleine Bosse« die
entstehenden Freirdume nutzen, um ihre personlichen Interessen durchzuset-
zen. Auch die Ubernahme der Lehrer-Rolle durch Tutoren kann im wortwortli-
chen Sinne dazu fithren, dass diese lediglich reproduzieren, was sie selbst als
typisches Lehrer-Verhalten erlebt haben. Produktive soziale Beziehungen ent-
stehen nicht naturwiichsig — weder in altersgemischten Gruppen noch in an-
deren Alternativen zum lehrerzentrierten Unterricht.

Unterricht ist also auf »Verkehrs«-Regeln und deren Durchsetzung angewiesen.
In einem lehrerzenirierten Unterricht werden die Regeln durch die Lehrperson
bestimmt. Wie verschiedene Studien zeigen, korreliert die Klarheit solcher Vor-
gaben (»Strukturiertheit«) und ihre Sanktionierung durch die Lehrperson mit
dem Unterrichtserfolg.?” In einem schiilerzentrierten Unterricht ist eine solche
Kontrolle von oben selten vorzufinden — und sie wiire auch eher kontraproduk-
tiv. Hier miissen nicht-hierarchische Formen des Umgangs miteinander und
auch der Konfliktlosung entwickelt und institutionalisiert werden. Bedeutsam
ist dann nicht, wie intensiv die Lehrperson eine Situation zu steuern vermag,
sondern wie wirkungsvoll sich die gemeinsam getragene Konfliktlosung er-
weist.”

Viel Aufmerksamkeit haben in den letzten Jahren Versuche gefunden, Tutoren-
Modelle formell zu etablieren.”” Sie erméglichen eine 1:1-Beziehung, die sich
unter bestimmten Umstédnden als besonders lernwirksam erwiesen hat, und sie
stirken beide Beteiligten.”” Vor allem iltere, selbst leistungsschwache Schiiler
konnen von der Tutoren-Rolle profitieren. Die zugemutete Verantwortung wirkt
als Motivation, sich mit einem Gegenstand ernsthaft auseinander zu setzen, und
die Notwendigkeit, anderen etwas zu erkliren, hilft eigene Schwierigkeiten zu
bewiltigen.””” Entgegen dem verbreiteten Defizit-Klischee sind solche Ansitze
sogar im Sonderschulbereich erfolgreich. Eine neuere Auswertung der For-

272 Vgl. Ingenkamp (1969); Laging (1999).

273 Vgl. Helmke/Weinert (1997) und Wellenreuther (2004, Kap. 7); kritisch zur Reichweite der Be-
funde und ihrer Interpretation oben = Kap. 2 und unten = Kap. 53.

274 Vgl. die Konzeption und Evaluation eines radikal schiilerzentrierten Unterrichts bei Peschel
(2002a+b; 2003).

275 Vgl. Kriiger (1975); Feldmann (1980); Foot u. a. (1990).

276 Vgl. Cohen u.a. (1982).

277 Vgl. Huber (1985); Osguthorpe/Scruggs (1986); Sauer (1986).
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achung™ zelgt fir die fachlichen Lelstungen, dass sich sowohl durchachnimi-
che Tutoren als auch durchschmittiche Totanden dorch Tellnahima an digqer
Unterrichtsform von Prozentrang”™ 50 aof einen Prosentrang vao ibier 70 ver-
besgern. Dis Elngtelling zur Schinle verhesaert sich wor gllem unter den s ein-
zeln imtaredesenen Schillern degtlich. Selbatkonzept and sexipler Stabos blej-
ben dagegen in heiden Groppen elwa gleich.

Tin Nachleil: Toloren reprodusieren meist die verdraulen keirventionellen Lehr-
formeen, Kine besonders Kinweisung ist deshalb ot notwendig, wenn die Selbst-
shindigkeit der jlingeren oder seheriicheren Lernerinnen nicht leiden soll ™

Ndidater-Lefirding start Lahrer-Sokolars Sakule als Lernuerkspil

Eine kenkrete Miglichkeit stirkerer Selbstorgamisaticn der Schiflerinnen und
Schitiler ist das Lernen in gemeinsamer Arbeit an emsthaften Aufgaben statt
durch Unterereisung von profeasicnellen Pidagogen ader fachlichen Spoxdalis-
ten. [Heoss Idee 1st micht nur als Entlastung der Iehrperaon intersasant. Sia
wurde in reformpddagogischen Yersuchen der 1 #er Jabre erprobt, 2 B indr-
beitasckulen und Landerslehungsheimen ™

Wil man diese —im Alitag latent ja immer schon wirksame - Form des Tertmans
in der Schole nutzen, alnd unterachiedliche Typen der Formalicierung deok-
bar™ Eonkreter als das Tutorsn-Modell sind differenslerts daeer-Modelle aul
hesonders Kompetenzen ahgestimmt Bed thnen bernehmen cinaelpe Schiiler
feste Aufgaben in der Groppe, = B. als «Bechischretbaoskynfle beim frejen
Schreiben, als »Chefs Rir eine themalische Werkstlall in ol urwissenschailichen
Fachern. Ofen e alle Schiber sind Moki-Medelle, in denen Angebot und
MNachlrage von Sachversiand bei akinellem Bedorf und in wechselnden Dezie-
hungen ausgehandell werden (=Lehr-/Lern-Markis, z. B, im Sachunterricht).

Yermullich sind es felgende Bedingungen, dic sich als motvierend und lern-

lArderlich erwelsen:**

— Vermntwortung fir selbst geerihlte Autgaben;

— geweinsame Lsung von Froblemien;

— dic wochselsciige Nutrung von umterschicdlichen Kompetenzen in der Grop-
PCi

D78 Vgl Patter (BN, 450E).

2TH 5 rum Bagrtff «Prozentrangs ooten = Eap. H1

20 Vgl Deck wa {10010 Bedsplele filr sine BetelHgomg aller Schilkrnnen 1n Lebhrfunktiomen sind
1o dem Kooperstinnemete sLegnen darch Lehress enbwiciiet worden, das wor ollem v Lehrerinnen
der Sekundarsmii: getragen wird. Mehrnoter: sorecldl.de.

241 Wgl. Fimer (1002}

842 Hagrtedk (R0

U inefibmiishee Befge mommn (1004,
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— grofere kognitive Ndhe von Kénner und Novize;
- Lernen »im Gebrauch<* statt Lernen auf Vorrat.
Aus psychologischen Lerntheorien® wissen wir aber, dass nicht jedes be-
obachtete Verhalten zum Modell wird: Es muss als relevant eingeschiatzt wer-
den: »Von dieser Person KANN ich fiir meine Situation, fiir mein Problem ler-
nen« —und es muss als atiraktiv erlebt werden: »Dieser Person WILL ich dhn-
lich sein«. In beider Hinsicht werden Lehrerinnen und Lehrer oft ambivalent
wahrgenommen, werden hédufig eher Gleichaltrige als Modell akzeptiert. Aus
padagogischer Sicht allerdings werden peer-group-»Modelle«, also Vorbilder
aus der Gruppe der Gleichaltrigen, problematisch, wenn ihre Normen im Wi-
derspruch zu den Anspriichen der Institution Schule stehen.
Ein voneinander und miteinander Lernen sprengt zudem das hergebrachte
Bild von Schule. Die Rollen sind nicht mehr klar verteilt, aber auch die Formen
des Lernens dndern sich: vom Lernen durch Belehrung zum »learning by
doing«, durch Vor- und Nachmachen.
So einleuchtend dieser Wechsel auf den ersten Blick erscheint, so ist doch Vor-
sicht angebracht, wenn man das Verhiltnis Lehrer-Schiiler durch das Muster
Meister-Geselle-Lehrling ablésen will. In der beruflichen Bildung, auch in der
»seminaristischen« Ausbildung von Lehrer vor 100 Jahren, hat die Eintibung in
bewéhrte Praktiken eine lange Tradition. Ihr gegeniiber konnte den schulischen
bzw. akademischen Komponenten nur mit Mithe mehr Gewicht verschafft wer-
den. Zu den Griinden fiir diese Entwicklung gehoren folgende Anspriiche aus
der komplexer gewordenen Berufswelt:
~ die Forderung nach mehr Systematik im Aufbau von Wissen und Kénnen statt
eher zufilligen Erfahrungen, wie sie aus dem Mitlaufen im Alltag zu gewin-
nen sind;
- die Forderung nach mehr kritischer Distanz statt blo3 »blinder« Nachah-
mung, die auch ungeeignete Praktiken tradiert;
- die Forderung nach mehr Abstraktion um der Generalisierbarkeit des Koén-
nens willen statt eines eng situationsgebundenen Lernens.
»Naturwiichsiges« Lernen von- und miteinander, z. B. durch Altersmischung von
Gruppen und durch das Angebot von themengebundenen »Werkstéitten«, reicht
also nicht, umn Bildung (statt bloBem Training oder Nachmachen) zu ermogli-
chen. Rahmenbedingungen und Arbeitsformen iniissen didaktisch durchidacht
und methodisch gestaltet werden. Vor allem kann es nicht um ein naives »Ler-
nen mit allen Sinnen« gehen.”

284 Vgl. Kochan (1995).

285 Vgl. die Theorie des »Modell-Lernens« nach Bandura (1976) = Kap. 6.

286 Dazu kritisch oben Kap. @ 11 und zur Begriindung von Schule als vom Alltag bewusst getrenn-
tem Raum. Kap. @ 3941,
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Erst die Verbindung von Handlung, méglichst in Aufgaben, die als ernsthaft er-
lebt werden, und begleitender Reflexion machen ein Lernen der Schiiler von-
und miteinander produktiv. Praktiziert werden kann es als lautes Vor-Denken
des Modells beim Vormachen einer Titigkeit, z. B. beim Schreiben einer Ge-
schichte, gefolgt vorn gemeinsamen Nach-Denken aller Beteiligten nach der
Vorfiihrung. Bereits in der Grundschule bewihrt ist die Institution der »Schreib-
konferenzen<¥, in denen Schiiler sich wechselseitig ihre Texte nach einem be-
stimmten Verfahren vorstellen und diese kritisch kommentieren.

29
Gemeinsamer Unterricht oder spezifische Férderung:
zur Integration von Behinderten in Regelklassen®™

Die Moglichkeiten einer Integration behinderter Kinder, aber auch die Auswir-
kungen solcher Versuche sind nur schwer auf einen Nenner zu bringen. Das
verwundert nicht.

Schon das Spektrum an Behinderungen, ihr Auspriagungsgrad und damit ihre
Folgen fiir eine Teilnahme am Regelunterricht sind sehr unterschiedlich. Blin-
de Schiilerinnen brauchen andere Hilfen als ihre gehorlosen Mitschiilerinnen.
Selbst das gemeinsame Etikett »korperbehindert« verdeckt immense Unter-
schiede in der Art der Behinderung. Ein an den Beinen gelahmtes Kind im Roll-
stuhl kann sich aktivim Regelunterricht selbst eines Gymnasiums engagieren,
wenn bestimmte bauliche Voraussetzungen geschaffen werden. Dagegen be-
darf ein Kind mit offenem Riicken einer stindigen pflegerischen Betreuung und
kann kaum an gemeinsamen Aktivititen teilnehmen. Und selbst bei derselben
Behinderungs»art« kann die Stdrke erheblich variieren, z.B. bei Kindern mit
Downsyndrom graduell von einer leichten Lernbehinderung bis zu einer nach-
haltigen geistigen Behinderung.

Die Anforderungen an einen gemeinsamen Unterricht sind entsprechend un-
terschiedlich, und auch seine Wirkungen werden verschieden ausfallen. Auch

287 Vgl. die anregenden Beitrage zu Spitta (1998).

288 Albrecht Bohnenkamp und Thomas Franzkowiak haben mir bei gemeinsamen Seminaren zu die-
sem Thema sehr geholfen.

w Empfehlungen fiir eine vertiefende Lektiire:

Schéler, J. (1993): Integrative Schule — Integrativer Unterricht. Ein Ratgeber fiir Eltern und Lehrer. Ro-
wohlt-Taschenbuch: Hamburg.

Eberwein, H. (Hrsg.) (2000): Handbuch Integrationspddagogik. Kinder mit und ohne Behinderung ler-
nen gemeinsam. Beltz: Weinheim (5. Aufl,; 1. Aufl.1988).
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die Kriterien, unter denen man den Erfolg beurteilen kann, werden nicht ein-
heitlich gewdhlt. Schon die Frage, wie wir Vor- bzw. Nachteile fiir die Behin-
derten gegen Wirkungen auf die nicht Behinderten abwigen, bringt uns in
Schwierigkeiten. SchlieBllich ist zu vermuten, dass verschiedene Gruppen die
Lasten und die Ertridge unterschiedlich gegeneinander aufrechnen: Lehrer an-
ders als Eltern, die Eltern behinderter Kinder anders als die der nicht behin-
derten.

Ein paar Zahlen zur Situation™

Die Quote forderbediirftiger Kinder wird auf rund 5% geschitzt, von denen
heute rund 4% in Sondereinrichtungen unterrichtet werden. Die Quoten
schwanken zwischen Bundeslindern von knapp 3% bis gut 6%**° und zwi-
schen Landkreisen von 1% bis 10%.

Gegeniiber 1960 erst 133 000 SchiilerInnen waren es 1990 schon 252 000 Kin-
der und Jugendliche, denen ein sonderpddagogischer Forderbedarf attestiert
wurde.

Gleichzeitig sank die Schiiler-Lehrer-Relation von 21:1 auf 7:1, die Zahl der
SchiilerInnen pro Klasse von 20 auf 10.

Der Anteil der »Lernbehinderten« ist um ein Drittel zuriickgegangen, wih-
rend sich die Anteile spezifischer Férderschwerpunkte verdoppelt® bis ver-
vierfacht®” haben. Regional schwanken sie auch fiir einzelne Forderschwer-
punkte erheblich, z.B. fiir Lernbehinderte zwischen knapp 2% und knapp

5%, fiir Sehbehinderte zwischen 0,3%. und 1%,

Uberreprisentiert sind Jungen, Migranten und sozioskonoinisch benachtei-
ligte Kinder.

Nur etwa 5% der Schiilerinnen und Schiiler in Sondereinrichtungen®’ keh-
ren in die Regelschule zuriick. Die Ubergangsprognosen ins Berufsleben
sind fiir Sonderschiiler dhnlich ungiinstig wie fiir Hauptschiiler. Aber die
Quoten der Sonderschiiler ohne Abschluss variiert ebenfalls stark (zwischen
60% in NRW und 97% in Schleswig-Holstein.

Immer noch ist es eine Minderheit, die integrativ in Regelklassen unterrichtet
wird: Im Jahre 2002 waren es nur 66 000 von insgesamt 495 000 Schiilern mit

289 Um der Anschaulichkeit willen stark gerundet; Quellen mit genaueren Zahlen: Krappmann u. a.
(2003); s. ergiéinzend KMK-Dokumentation Nr. 170 (2004).

290 Saarland vs. Thiiringen und Sachsen-Anhalt.

291 Korperlich/motorisch; geistig; sozial/emotional Behinderte.

292 In der Gruppe der Sprachbehinderten.
293 Vorrangig Sprachbehinderte.
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sonderpidagogischem Forderbedarf.” Wo liegen die Griinde, da doch »Integ-
ration« in aller Munde ist?*®

Betrachten wir zunichst einmal die empirischen Befunde, vor allem aus
Modellversuchen. Die meisten Studien wurden in der Gruppe der »Lernbehin-
derten<®®® durchgefiihrt. Wollen wir Vorteile und Risiken fiir die Gruppe der Be-
hinderten einschétzen, so ist zu unterscheiden, wie sich der gemeinsame Un-
terricht auswirkt auf...

— das Niveau der fachlichen Leistungen,

— die Entwicklung der Persénlichkeit (Selbstbild, Erfolgszuversicht, ...) und auf
— die soziale Position in den Beziehungen zu anderen.

Als »behindert« eingestufte Schiiler mit vergleichbaren Voraussetzungen errei-
chen bessere Leistungen, wenn sie in Regelschulen verbleiben, als wenn sie in
die Sonderschule iiberwiesen werden.?® Das gilt auch fiir die Abschliisse in der
Sekundarstufe.”® Eine plausible Erklirung stammt aus Studien, die zeigen, dass
Lehrer sich in ihren Aufgaben und Erwartungen nicht an den Méglichkeiten der
einzelnen Schiiler, sondern an einem fiktiven Durchschnittsschiiler der Klasse
orientieren.” Das bedeutet in Sonderklassen eine Reduktion der Anforderun-
gen und damit auch der Lernmdéglichkeiten.

Dagegen ist das Selbstbild und vor allem das Selbstkonzept der Begabung unter
leistungsschwachen SchiilerInnen in der Sonderschule positiver. Allerdings
beschrdnken sich die positiven Effekte auf diejenigen, die in der Sonderschule
deutlich héhere Rangplitze erreichen als in der Regelklasse.”” In der Sonder-
schule bildet sich also eine neue Hierarchie von »oben« und »untens, von »leis-
tungsstark« und »leistungsschwach« aus. Zudem nimmt der positive Effekt zum

294 Vgl. KMK-Dokumentation Nr. 170 unter: www.kmk.org (Abruf 7. 2. 2004).

295 Zunehmend setzt sich der Begriff »Inklusion« durch. Er soll deutlich machen, dass es nicht um
die (nachtragliche) Integration von andersartigen Menschen geht, sondern dass Verschiedenheit als
konstitutiv fiir die Gesellschaft anerkannt wird, vgl. Hinz (2002); Sander (2003).

296 Dies ist mit 2,5% etwa die Hélfte, also die grofite Gruppe der Schiiler mit sonderpddagogischem
Forderbedarf.

297 Vgl. Haeberlin (1991; 2002); Wocken (2000, 500). Auch bei gleicher Intelligenz erbringen Schii-
ler in der Hauptschule (Hamburg) deutlich bessere Leistungen als in der (Sonder-)Forderschule
(Krappmanm u. a. 2003, 772).

298 So erreichten bei einem Modellversuch im Saarland 33% der Schiiler mit besonderem Férder-
bedarfim gemeinsamen Unterricht einent Hauptschulabschluss (gegeniiber sonst 20% in der Sonder-
schule), immerhin 11% einen Realschulabschluss (gegeniiber sonst 2%) und 3% sogar das Abitur (ge-
geniber sonst 0,2%), vgl. Hildeschmidt (1996, 9f%.).

299 Vgl. Barr/Dreeben (1983), zit. nach Riesch (1999, 45).

300 Vgl. Haeberlin (1991).

301 Vgl. Kniel (1979).
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Ende der Schulzeit hin kontinuierlich ab, wenn fiir alle Schiiler Bezugsgruppen
auberhalb stirker in den Blick kommen.™®

Beide Befunde machen deutlich, dass sich die Selbsteinschitzung nur relativ zur
(wechselnden) Bezugsgruppe verindert, dass aber die Personlichkeit auf diese
Weise nicht dauerhaft stabilisiert werden kann. Fiir den Unterricht heif3t das:
Die Lehrperson muss versuchen, eine einseitige Orientierung an der Gruppen-
norm zu relativieren, indem sie individuelle Fortschritte anerkennt. Aulierdem
hilft ein Klima, in dem der Wert einer Person nicht allein nach fachlichen Leis-
tungen gemessen wird.

Fiir den sozialen Status in der Klasse und fiir die Intensitét der Beziehungen zu
anderen Kindern werden aus einigen Integrationsstudien ebenfalls schlechte-
re Werte berichtet als aus Sonderschulen.’” Aber auch dies ist kein Naturgesetz.
Preuss-Lausitz (1998) fand in Integrationsklassen in Hamburg und Branden-
burg eine geringere soziale Distanz nicht Behinderter gegeniiber Behinderten,
vor allem gegeniiber Kérper- und Lernbehinderten, und aus einigen anderen
Studien wird zumindest berichtet, dass die behinderten Kinder nicht ausge-
grenzt wurden.™ Die Situatlion war giinstiger, wenn Schul- und Wohnumfeld
sich deckten und je linger die Kinder mit Forderbedarfin der Klasse waren; nur
10% hatten »zu wenig Freunde«.*

Die unterschiedlichen Befunde von Haeberlin und Preuss-Lausitz zeigen, dass
eine organisatorische Integration auf der sozialen Ebene nicht automatisch zu
einem besseren Verstidndnis untereinander fiihrt. Auch hier kommt es darauf
an, welche Normen sich in der Klasse fiir soziale Beziehungen entwickeln - eine
anspruchsvolle Aufgabe fiir Lehrer.

Zugleich miissen die Erwartungen realistisch bleiben: Auch in Regelklassen
spielt nicht jede mit jedem, auch dort gibt es Einzelginger. Wer erwartet, dass
es in Integrationsklassen keine Stars und keine Aullenseiter mehr gibt, iiber-
fordert das Konzept der Integration. Immerhin: Wie schon erwihnl verringert
sich in Integrationsklassen die emotionale Distanz gegeniiber Behinderung.
Auch wird in vielen Erfahrungsberichten von einer wachsenden sozialen Kom-
petenz im Umgang mit Behinderten berichtet.”®

Aber was ist mit den fachlichen Leistungen der leistungsstarken Schiilerinnen
und Schiiler in Integrationsklassen? Durchgéngig wird aus Untersuchungen be-
richtet, dass sie in ihrer Leistungsentwicklung durch den gemeinsamen Unter-
richt nicht gebremst werden, dass sie zum Teil sogar bessere Ergebnisse errei-

302 Vgl Zielinski (1980, 104f.).

303 Vgl. Haeberlin (1991).

304 Vgl. Preuss-Lausitz (2003).

305 Vgl. Preuss-Lausitz (2000).

306 Z.B.Jaumann/Riedinger (1996, 32-35).
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chen als in Regelklassen ohne Schiiler mit sonderpddagogischem Forderbe-
darf.*" Das iiberrascht. Kompensatorische Bemiihungen in Regelklassen wer-
den in Studien der piddagogischen Psychologie oft in der Weise kommentiert,
dass eine »... Leistungsegalisierung in den untersuchten Klassen — schlagwort-
artig formuliert — nicht durch Verbesserung der schlechten, sondern durch Ver-
schlechterung der guten Schiiler zustande kommt«.™

Der Ansatzin Integrationsklassen ist aber ein anderer: nicht allen dasselbe, son-
dern jedem das seine und jeder das ihre. Wenn Lehrer auf die besonderen Be-
diirfnisse von Kindern mit Lernschwierigkeiten einzugehen versuchen, miissen
sie den gleichschrittigen Lehrgang des Regelunterrichts in einer Weise 6ffnen,
von der offensichtlich auch die leistungsstidrkeren SchiilerInnen profitieren.
Nicht die organisatorische Integration in einem Raum also, sondern erst der pa-
dagogische Anspruch der Individualisierung und konkrete Mafnahmen der di-
daktisch-methodischen Differenzierung erméglichen einen gemeinsamen Un-
terricht und bringen ihn zum Erfolg.

30
Gesamtschule - bildungspolitische Mode der 1970er-Jahre oder
Modell fiir die Sekundarstufe in diesem Jahrhundert?*”®

Nach PISA wird die Frage, ob es sinnvoll ist, die Schiiler nach Klasse 4 auf ver-
schiedene Schulformen aufzuteilen, intensiv diskutiert. Aulerhalb der deutsch-
sprachigen Linder findet diese Aufteilung spéter, erst nach der 6. oder sogar erst
nach der 10. Klasse, statt. Viele dieser Linder haben bei PISA bessere Ergebnisse
erzielt als das dreigliedrige deutsche System.’* Da andererseits die deutsche
Grundschule (als »Gesamtschule« fiir die Klassen 1 bis 4) bei IGLU im oberen
Drittel der Vergleichslinder gelandet ist,’" liegt es nahe, dass vielerorts am Sinn
einer frithzeitigen Aufteilung nach Begabungen gezweifelt wird, zumal sie die

307 Vgl. Benkmann/Pieringer (1991).

308 So Treiber/Weinert (1985, 380); s. methodenkritisch zu dieser Deutung der Befunde: Beck u.a.
(1988).

509 @& Empfehlungen fiir eine vertiefende Lektiire:

Cortina, K. S., u. a. (2003): Das Bildungswesen in der Bundesrepublik Deutschtand. Strukturen und Ent-
wicklungen im Uberblick. Ein Bericht des Max-Planck-Instituts fiir Bildungsforschung. Rororo 61122:
Reinbek, insbesondere Kap. 10.

Gudjons, H. / Kopke, A. (Hrsg.) (1996): 25 Jahre Gesamtschule in der Bundesrepublik Deutschland.
Eine bildungspolitische und padagogische Bilanz. Klinkhardil: Bad Heilbrunn.

310 Vgl. Baumert u. a. (2001).

311 Vgl. Bos u.a. (2003, 106).
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&nzlale Roedukation von Schiilerfnnen ans verachiedenen Schichten in frage
&teN™®

Sehon in den 1970er-Jalhren war der Sireil om die Kinfibrong der Gesamitschule
als Alternative sum dreigliedrigen Sehundarscholsystem ein heibes Thema.
Der Ronstanzer Bildungsforscher Helmot Fend bat dazo eine Reibe von Studi-
en durchgefihet, die er 1962 in cinem susammenfassenden Vergleicl resimiert
(5. Abb, 15). Dabei unterscheidet er Untersuchongen von Gesamizcholen, die
ils Modelischuden in derselben Region mit dem dreigifedrigen System konkur-
rieren, vom Gesamtschulen, die in bestimmten Reglonan Bdchendachend einge-
ffihrt sind ond deshalb alle Schifler thres Einzogsgeblets erfasser:

‘Erfodge der Gesamtscholen + £ ~ Modell-Gesamischulen Regel -Gesamtsckmbes

im Yergleich mm drelgibedrgen in Kondrurrens an GYARSTIE | Abchendeckend
Sotmbsyrirm

Lawmftabm-Fasmng auf Eigemng + +
e S y — —— —— .
| = - - —— !

Spltengroppe i - 0

Tl T g J

Sedrermim + 0
erzieheriache Wirkung A 48 = I as- 7]

Abb 17 tlesmmitrahuten Im Fergleioh mif dretgiiatrigem Schraviam faach: A2na [1PES, £99), Sohau-
il §7)

Ein einfaches sbheaners nder sschlechiers giht es alsn micht,

Betrachied man Modellschulen, die in ilrer Begion i Bonkurrenz zorm iracdi-
tionellen Schulangebel stehen, @ werden in allen Dimensionen Vorieils er-
kennbar —auler in der Leistungsspitze, Dieses Krge bnis iiberraschl nichl, sind
dewch [Tr beide Ergebnisse soeehl Selektionseffekte auf der Lebrer- als auch auf
der Schilerseite qu bedenken: An dicsen Modellscholen haben sich Lehrer mit
bestimmten plidogogizchen Yorstcllungen engagiert, andereracits tendicren El-

tem leistnngastarker Schitler eher dazn, ihee Kinder an einem Gymnasium an-
runvelden,

312 Reben der Férdrrung der Chonernghedcheit war disicr gt IRahaftap | ache: Ansgnach nkshe
e in Thesririlomud, s irm agg:h i Eaglan d e 0 Seerudinovien sy S pemiral e Mg Girdic
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Vergleicht man komplette Systeme, also Regionen, die nur Gesamtschulen an-
bieten, mit Regionen, die nur Gymnasien, Haupt- und Realschulen haben, so
sind Unterschiede nur noch unter zwei Kriterien erkennbar: Die gréfiere Flexi-
bilitat der Gesamtschulen (Kurs- statt Klassensystem, einfacherer Wechsel der
Niveaustufen) ermoglicht eine bessere Passung von Begabung/Entwicklungs-
stand und Lernangebot.*” Kinder aus bildungsfernen Milieus und benachteiligte
Gruppen profitieren besonders von dieser Flexibilitit, so dass ihr Begabungs-
potenzial besser ausgeschopft wird.

Die Befunde aus den Konstanzer Studien von Fend werden durch eine breitere
Auswertung von Hanisch (1988, 240ff.) bestétigt, der Untersuchungen aus zehn
verschiedenen Regionen in den drei deutschsprachigen Lidndern auswertet
(wobei die Konstanzer Studien ebenfalls einbezogen wurden). Seine Auszéh-
lung der Studien nach positiven vs. negativen (bzw. fehlenden) Effekten der Ge-
samtschule ldsst sich in drei Thesen zusammenfassen:

— Auf der Ebene der Schulabschliisse gewinnen die leistungsschwicheren
Schiiler und Schiilerinnen aus der sozialen Unterschicht durch den Besuch
der Gesamtschulen, ohne dass die leistungsstarken Einbullen hinzunehmen
hitten.

— Auch gemessen an den Ergebnissen in standardisierten Tests profitieren die
leistungsschwachen Schiiler in Form héherer Fachleistungen, nicht nur
durch formal hohere Abschliisse (diese werden also nicht durch grofiziigige-
re Vergabe »inflationiert«).

— Die Einstellungen (zur Schule, zu Mitschiilern, zu den Leistungsanforde-
rungen) verbessern sich, wobei die positiven Auswirkungen bei leistungs-
starken Schiilern generell bzw. intensiver aufireten. Demgegeniiber leiden
zumindest das Selbstbild und das Selbstwertgefiihl der leistungsschwicheren
Schiiler im Vergleich zum gegliederten Schulsystem.**

Interessanter als diese Pauschaleffekte sind aber auch hier die Hinweise auf er-
hebliche Unterschiede innerhalb der Systeme. Diese Befunde®® machen auf die
Bedeutung der einzelnen Schule und die Variabilitdt von organisatorischen Mo-

313 Aktuelle Leistungsstudien wie TIMSS und PISA zeigen auch heute noch eine erhebliche Uber-
lappung der Leistungsverteilungen von Gymnasium, Real- und Hauptschule. Es erweist sich als un-
moglich, SchiilerInnen am Ende der Grundschule »begabungsgerecht« aufzuteilen (vgl. Baumert u. a.
1997; 2002). Fiir das einzelne Kind kann der Weg in eine andere Schulform aber erhebliche Konse-
quenzen haben: So erreicht ein Schiiler am Ende von Klasse 9 - trotz gleicher fachlicher und sozialer
Voraussetzungen - erheblich bessere Leistungen, wenn er auf das Gymnasium kommt, als wenn er
eine Real- oder Hauptschule besuchen muss (Baumert u. a. 2002, 182).

314 Bezugsgruppeneffekt; s. a. dhnliche Effekte bei der Integration behinderter Kinder in Regel-
schulen oben = Kap. 29.

315 Vgl. Fend (1998, 210ff.).
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dellen in der Praxis aufmerksam. Wie eine konkrete Gesamtschule bzw. ein kon-
kretes Gymnasium oder eine konkrete Hauptschule arbeiten, hingt eben in
hohem Malfle von den Umfeldbedingungen (s. oben Modellschule vs. flichen-
deckende Realisierung), aber auch von den Kollegien und einzelnen Personen
ab, die der Institution ihr Gepriige geben.

Urteile iiber die Gesamtschule heute haben deshalb die Randbedingungen zu
beriicksichtigen. Meist ist sie (in Konkurrenz zum Gymnasium) Angebotsschu-
le. Das hat die Konsequenz, dass leistungsstarke SchiilerInnen oder Kinder bil-
dungsbewusster Eltern von vornherein hiufiger zum Gymnasium geschickt
werden. Die Klientel der Gesamtschule entspricht dann schon bei der Aufnah-
me der Schiiler eher einer Mischung von Haupt- und Realschule.*®

Damit ist ein direkter Leistungsvergleich der Effektivitit der unterschiedlichen
padagogischen Konzepte bzw. Organisationsformen (z.B. durch Bildung von
Untergruppen in Studien wie TIMSS und PISA) nicht mehr moglich. Wie frither
beim humanistischen Gymnasium - im Vergleich zu den neusprachlichen und
naturwissenschaftlichen Varianten - oder in jiingerer Zeit bei den monoeduka-
tiven Méddchenschulen im Vergleich zu koedukativen Schulen sind unter-
schiedliche Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler am Ende der Schulzeit zu
einem erheblichen Teil durch Unterschiede in den Voraussetzungen am Anfang
erkldrbar.

Verstdandlich wird damit auch, warum einerseits generell integrative Systeme
wie Finnland, Schweden oder Japan in internationalen Vergleichen bessere
Leistungen erbringen als selektive Systeme wie Deutschland und Osterreich,
andererseits Deutschland-intern Gesamitschulen meist schlechter abschneiden
als Stichproben aus dem dreigliedrigen Schulsystem. Neben dem Verlust der
Leistungsspitze an die Gymnasien diirfte auch die Dominanz des Selektions-
prinzips innerhalb der Gesamtschulen gegeniiber dem Forderprinzip in den
skandinavischen Systemen zu den unterschiedlichen Effekten beitragen.

Dass die Qualitit des Unterrichts bedeutsamer ist als die Organisationsform be-
legen auch die Ergebnisse einer Nachstudie zu TIMSS (»>Third International Ma-
thematics and Science Study«) in fiinf hessischen Reform-Gesamtschulen, die
deutlich iiberdurchschnittlich abgeschnitten haben.’”” Bei PISA wiederum
schnitten in Niedersachsen die integrierten Gesamtschulen besser ab als der
Durchschnitt der anderen Sekundarschulen — und das trotz einer vergleichba-
ren Zusammensetzung der Schiilerschaft.’®®

316 Vgl. die aktuellen Belege in der Hamburger Untersuchung von Lehmann u. a. (1997, 97).
317 Vegl. Kéller/Trautwein (2001).
318 Vgl. Hildebrandt (2003).
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Eine ganz andere Form der Evaluation stellen die Anmeldungen der Eltern dar.
Jahr fiir Jahr miissen in fast allen Bundesldndern Schiiler zuriickgewiesen wer-
den - in 2003 waren es rund 30% der Anmeldungen.*"® Dennoch bremsen die
Ministerien den Ausbau der Gesamtschulen. Vermutlich liegt dies daran, dass
es vor allem Eltern potenzieller Haupt- und Realschiiler sind, die auf die Ge-
samtschule dréngen, wihrend die einflussreicheren Gymnasialeltern am ge-
gliederten Schulwesen festhalten wollen. Im Ergebnis lduft diese Entwicklung
auf eine zwei- statt einer dreigliedrigen Sekundarstufe hinaus, wie es sie schon
in einigen ostdeutschen Bundesldndern gibt.** Solange sich aber der Unterricht
innerhalb der neuen Schulformen nicht verdndert, sind auch keine stdrkeren
Fordereffekte zu erwarten.

31
Miidchenklassen fiir Méddchen und Jungenprogramme fiir Jungen:
Rolle riickwiirts in der Koedukation?*!

In den 1960er-Jahren wurde es als groBer bildungspolitischer Erfolg gefeiert,
dass die Trennung von Midchen und Jungen in der Schule weitgehend aufge-
hoben wurde. Heute kritisieren viele, dass sich die Berufschancen von Midchen
dennoch nicht verbessert héatten. Ist daran wirklich die Koedukation schuld?
Die Studien zu geschlechtsspezifischen Unterschieden in der Entwicklung von
SchiilerInnen gruppieren sich um zwei grundsitzlich bedeutsame Aspekte: Wel-
che Unterschiede gibt es in der Persoénlichkeitsentwicklung von Madchen und
Jungen und welche in ihren fachlichen Leistungen?

Durchgéngig fallt auf, dass Mddchen und Frauen am unteren Ende des Spekt-
rums, d.h. unter den Schiilern mit extremen Lernschwierigkeiten und Verhal-
tensauffilligkeiten, aber auch unter Personen mit erbbedingten Krankheiten
seltener zu finden sind. Dies wird von manchen Forschern damit erklart, dass

319 ... mit groBen Unterschieden zwischen den Bundesldndern: 5% in Bremen vs. 48% in Schleswig-
Holstein und u. a. in Nordrhein-Westfalen mil steigender Tendenz, vgl. Pressemitteilung der Gemein-
niitzigen Gesellschaft Gesamtschule e.V. vom April 2004.

320 Vgl. Baumert u. a. (2003, 72); Leschinsky (2003, 405).

321 Ich verdanke der Zusammenarbeit mit Britta Milermann, Nadja Ratzka und Sigrun Richter wich-
tige Hinweise zu diesem Thema.

w Empfehlungen fiir eine vertiefende Lektiire:

Hemnpel, M. (Hrsg.) (1996): Grundschulreform und Koedukation. Beitrige zum Zusammenhang von
Grundschulforschung, Frauenforschung und Geschlechtersozialisation. Juventa: Weinheim/Miinchen.
Bischof-Kaohler, D. (2002). Von Natur aus anders — Die Psychologie der Geschlechtsunterschiede. Stutt-

gart: Kohlhammer.
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sie zwei X-Chromosomen haben und damit generell weniger anfallig sind fiir
Storungen bzw. Mutationen auf dem X-Chromosom, die sie gegebenenfalls
durch ihr zweites intaktes X-Chromosom ausgleichen kénnen.”” Andererseits
sind einzelne Unterschiede zwischen Maddchen und Jungen, Médnnern und Frau-
en in verschiedenen Kulturen unterschiedlich stark ausgeprégt ~ oder gar nicht
vorhanden.”

Geschlechisspezifische Personlichkeitsunterschiede in der Schule

In der Diskussion um den Einfluss von genetischen Anlagen und Umweltbe-
dingungen auf die Persdnlichkeitsentwicklung spielen Unterschiede zwischen
Jungen und Médchen eine groB3e Rolle: Wie unterscheiden sich ihr Selbstbild,
ihr soziales Verhalten, ihre Arbeitshaltung — und welchen Einfluss haben Mo-
delle in der Umwelt auf deren Entwicklung? Untersucht wurden beispielswei-
se das Verhalten von Lehrerinnen und Lehrern bei der Interaktion im Klassen-
zimmer und Stereotype in Texten und Bildern von Schulbiichern.

Hierzu gibt es eine Reihe interessanter Studien,” beispielsweise, wie oft Jun-
gen oder Middchen im koedukativen Unterricht von Lehrern oder Lehrerinnen
aufgerufen werden.” Drei Befunde sind besonders bedeutsam: Im Durchschnitt
werden Jungen im Unterricht hiufiger drangenommen als Mddchen - selbst
von Lehrpersonen, die sich ausdriicklich bemiihen, Mddchen und Jungen gleich
zu behandeln. Noch iiberraschender: den Lehrpersonen ist die Ungleichbe-
handlung meist nicht bewusst. Wenn Madchen dann doch einmal etwa gleich
oft aufgerufen werden wie Jungen, fithlen diese sich hdufig benachteiligt — und
viele Mddchen sogar bevorzugt.

Bei schwachen Leistungen wird Mddchen zudem eher signalisiert, dass dies an
fehlenden Fidhigkeiten liegt, dagegen wird Jungen im gleichen Fall eher man-
gelnde Anstrengung zugeschrieben. Solche Riickmeldungen begiinstigen bei
Midchen eine Haltung, die sich ungiinstig auf ihre Leistungsmotivation aus-
wirken kann: Haufiger als Jungen unterschitzen sie ihre Leistung, Misserfolg
fiihren sie auf eine fehlende Begabung zuriick und Erfolg eher auf gliickliche
dubere Umstinde.” Eine solche Erklarung (»Kausal-Attribuierung<) von Leis-
tungen motiviert nicht zu besonderen Anstrengungen, so dass eine negative Spi-

322 Vgl. Fischer (1993, 99).

323 Vgl. Mead (1970/1935) fiir Verhaltensunterschiede und Stanat/Kunter (2002) fiir fachliche Leis-
tungen.

324 Vgl. Enders-Dragisser/Fuchs (1989) und die Uberblicke bei Richter (1996, Kap. 2—4 und 11) und
Ulich (2001, 65-71, 132-136).

3256 Vgl. Wagner u.a. (1981).

326 Vgl. die Zusammenfassung bei Richter (1996, 32-35). Man darf allerdings hier — wie auch gene-
rell bei geschlechtshezogenen Vergleichen - nicht iibersehen, dass viele der zitierten Studien 20 oder
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rale entstehen kann, in der ausbleibende Lernerfolge zur self-fullfilling prophe-
cy werden.

Diese Beobachtungen zeigen, wie tief unsere Vorstellungen iiber geschlechts-
spezifische Rollen sitzen und wie schwierig es ist, sie zu verdndern. Ob die Un-
terschiede in der Interaktion die Mddchen tatsdchlich benachteiligen, mag be-
zweifeln, wer die fachlichen Leistungen beider Gruppen vergleicht. Denn diese
zweite Fragerichtung der Forschung zu Unterschieden zwischen Maddchen und
Jungen ist fiir die Frage nach dem Sinn und Erfolg von Koedukation nicht min-
der bedeutsam:

Unterscheiden sich die Fachleistungen von Mddchen und Jungen?

Untersucht wurde, welche Gruppenunterschiede es in der Entwicklung der
Schulleistungen zwischen den Geschlechtern gibt und welche Rolle dabei z. B.
geschlechtsspezifische Beziige der Inhalte in den Fachern und die Arbeits- und
Sozialformen im Umgang mit diesen Inhalten spielen.*

Das zentrale Ergebnis vorweg: Mddchen lesen lieber als Jungen, sie lesen hiu-
figer und sie lesen besser.”® Sie schneiden auch bei anderen sprachlichen Ak-
tivitdten besser ab, Jungen dagegen in mathematisch-naturwissenschaftlichen
Aufgaben.” Es gibt allerdings auffillige Unterschiede zwischen verschiedenen
Lindern,” wenn man die GriBe dieser Unterschiede betrachtet. AuBerdem fal-
len die Unterschiede je nach Aufgabenart (Mddchen sind besser im Rechnen,
Jungen besser in Textaufgaben) und nach Aufgabenbedingung (Méadchen fal-
len bei Tests unter Zeitdruck ab) verschieden aus.” Gruppenvergleiche zwi-
schen Madchen und Jungen® machen dariiber hinaus die didaktische Wich-
tigkeit des personlichen Bezugs zu Inhalten fiir den Lernerfolg deutlich: Mad-
chen lernen Physik besser an Inhalten, die einen Bezug zu Alltagsproblemen

30 Jahre alt sind und sich die Schulsituation gerade in diesem Bereich sehr veréindert hat. Nicht um-
sonst wird zunehmend iiber eine Benachteiligung von Jungen nachgedacht ~ nicht nur im Leistungs-
bereich, wo die Probleme auf der Hand liegen (s. dazu unten).

327 Vgl. aktuell die Diskussion in Bischof-Kéhler (2002, Kap. 17ff.) vs. Richter (1996, 165-171).

328 So haben es die internationalen Vergleichsstudien PISA und IGLU gerade erst wieder bestatigt,
vgl. Bos u. a. (2003, 293).

329 Vgl zu Mathemaltik/Naturwissenschaften/Technik: Beermann u. a. (1992), zu den schriftsprach-
lichen Leistungen die Zusammenfassung von Richter (1996).

330 So gibt es Lénder, in denen die Gruppe der Middchen in den Naturwissenschaften deutlich bes-
ser abschneidet als die Gruppe der Jungen, vgl. zu PISA: Stanat/Kunter (2001, 252).

331 Vgl. die Metaanalyse von Waelbroeck (1993) und Ratzko (2003).

332 ... als Blick durch eine spezifische Brille auf die vielfdltigen Unterschiede zwischen SchiilerIn-
nen, also nur als Beispiel fiir ein allgemeineres Problem.
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haben,” Jungen schreiben Worter aus dem FuBball- und Technik-Bereich héu-
figer richtig® und sie lesen mehr und erfolgreicher, wenn die Schule ihnen
neben Lesebiichern mit Erzidhlungen auch Sachbiicher als Lektiire anbietet.”
Richter®® berichtet aus ihren Rechtschreibuntersuchungen zur didaktischen
Bedeutung der persinlichen Bedeutung von Wortern mehrere interessante Be-
funde: Madchen und Jungen benennen unterschiedliche Worter als Lieblings-
worter und sie nutzen in ihren frei geschriebenen Texten themenspezifisch un-
terscheidbare Wortschiitze; generell machen Jungen mehr Rechtschreibfehler
als Madchen, aber nicht bei »Jungen-Wortern«; Lehrer und Lehramtsstudie-
rende kénnen die geschlechtsspezifischen Wortschitze gut vorhersagen, aber
in Lesebiichern sind die Inhaltsbereiche und damit die Wortschétze von Jungen
deutlich unterreprisentiert.

Vorschnell wire aber die Forderung nach einem geschlechtsspezifischen Un-
terricht: Die Gruppen sind in sich so heterogen und die beiden Verteilungen der
Interessen und Leistungen iiberlappen sich so stark, dass eine Ausrichtung des
Unterrichts auf die jeweiligen Durchschnittsstypen« den individuellen Unter-
schieden innerhalb der Madchen- und der Jungengruppe nicht gerecht wiirde.
Allen Kindern und Jugendlichen einen individuellen Zugang zu allgemeiner Bil-
dung zu verschaffen, ist Anspruch der Schulpflicht in demokratischen Staaten.
Vor allem soll die historisch gewachsene Benachteiligung einzelner Gruppen
iiberwunden werden. Als Beispiel fiir diese Benachteiligung ist in den 1960er-
Jahren das »katholische Arbeitermidchen vom Lande<’ (s. o. @ Kap. 20) gera-
dezu sprichwortlich geworden. Mit der gemeinsamen Erziehung (»Koedukati-
on«) wurde die Hoffnung verbunden, Mddchen und Frauen gleiche Lebens- und
vor allem Berufschancen zu erdffnen.

Wieso wird dann die Koedukation in den letzten Jahren zunehmend in Frage ge-
stellt - insbesondere von feministischen Bildungsforscherinnen, die doch gera-
de fiir die Gleichberechtigung der Frauen eintreten? Der Grund liegt in der Dis-
krepanz von Schulerfolg und Berufserfolg. Die Fachleistung ist ja nur ein Fak-
tor bei beruflichen Weichenstellungen.

Untersucht wurde u. a., wie die Koedukation die Auspragung inhaltlicher Inte-
ressen und damit die Wahl von Fichern in der gymnasialen Oberstufe beein-
flusst. Die empirischen Befunde ergeben folgendes Bild von den Wirkungen des
gemeinsamen Unterrichts:™ In koedukativen Schulen wihlen Midchen und
Jungen stirker geschlechtsspezifische Ficher. Die gemeinsame Erziehung
fithrt also dazu, dass die Geschlechter ihre Interessen in den Fachprofilen stér-

333 Vgl. HauBler/Hoffmann (1995).

334 Vgl. May (1994); Richter (1996, 328fT.).

335 Vgl. Lehmann (1994, 106-109).

336 Vgl. Richter (1996, 240ff.)

337 Vgl. Peisert (1967).

338 Vgl. die Zusammenfassung bei Martial (1998, 25f.).
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ker entsprechend den gesellschaftlichen Stereotypen »weiblich« (sprachlich,
musisch und sozialwissenschafilich) vs. s ménnlich« (mathematisch, technisch
und naturwissenschaftlich) auspriagen.

Auf den ersten Blick scheinen Méddchen in koedukativen Klassen auch schlech-
tere Leistungen in Mathematik und Naturwissenschaften zu erbringen als in
monoedukativen Klassen. Dieser Unterschied lasst sich im Wesentlichen aber
darauf zuriickfithren, dass Mddchenschulen von einer schichtbedingten Ausle-
se leistungsstiarkerer Madchen besucht werden.™

Zurlick zur Geschlechtertrennung?

Ob Differenzen zwischen Madchen und Jungen positiv oder ob sie als Misser-
folg der Koedukation gewertet werden, héngt zunédchst davon ab, wie man die
Ziele der Koedukation sieht: Geht es um Gleichartigkeit der Entwicklung, soll
sich die Erziehung von Méddchen und Jungen also an einem Typus orientieren,
dann ist die Koedukation eine Misserfolgsgeschichte. Ist das Ziel Gleichwertig-
keit, kommt es dagegen nur auf gleiche Moglichkeiten an, die - evil. unter-
schiedlichen — Neigungen und Fahigkeiten voll zu entfalten, moglicherweise
auch in der Perspektive, spezifisch weibliche bzw. spezifisch midnnliche Seiten
der Person zu entwickeln. An diesem Mal}stab gemessen sind die durchgéngig
besseren Abschliisse von Méadchen als Erfolg der Koedukation zu werten.

Die Médchen haben ihre Chancen ndmlich durchaus erfolgreich genutzt. An
Gymnasien bilden sie beispielsweise in Nordrhein-Westfalen schon seit Jahren
(bereits 1998 mit 54-55%) die Mehrheit,”*" auch unter den Studienanfingern
sind die jungen Frauen inzwischen iiberreprisentiert.’* Dagegen stellen die
Jungen in der Hauptschule mit 57% und an der Sonderschule mit 64% die Mehr-
heit.

Vor allem fiir das Lesen zeigen auch die internationalen Leistungsstudien wie
PISA und IGLU, dass Jungen schwichere Leistungen erbringen als Mddchen.
Allerdings gibt es interessante Unterschiede zwischen den einzelnen Staaten*

339 Vgl Baumert (1992).

340 Das gilt auch fiir andere Bundesldnder. So haben 2003 in Baden-Wiirttemberg 24 % der weibli-
chen, aber nur 19% der ménnlichen Schulabgénger das Abitur gemacht, wie das Statistische Landes-
amt in Stuttgart ermittelt hat:
www.teachersnews.net/0105/home.nsf/url/921389A2C4A7EC65C 1256 EE000267500 (Abruf 31. 7. 2004)
341 Bemerkenswert ist, dass bereits vor 30, 40 Jahren Midchen durchgingig bessere Schulnoten hat-
ten als Jungen (vgl. Zinnecker 1972), dass sie aber erst in der Phase der Bildungsexpansion in den
1970er-Jahren auch ihre Anteile in den héheren Schularten erhéht haben ~ ohne dass ihre Durch-
schnittsleistungen darunter gelitten haben.

342 So gibt es Lander wie Frankreich und Italien, in denen die Jungen gegeniber den Mddchen am
Ende der Grundschulzeit im Lesen nicht so stark abfallen wie in Deutschland, aber viel mehr Lénder,
in denen die Unterschiede bis zu doppelt so grofl sind (vgl. Bos u. a. 2003, 295). Bei den 15-Jahrigen
hat sich der Riickstand der Jungen in Deutschland fast verdreifacht (ebd.).

185



und sogar innerhalb Deutschlands zwischen den Bundesldndern. Beispielswei-
se lesen Jungen in Baden-Wiirttemberg genauso gut wie Mddchen® - ein Er-
gebnis, das sich auch in unserer Lesestudie LUST-2 bestétigt hat. Umstritten ist
dagegen die Erkldrung der Leipziger Soziologin Heike Diefenbach. Sie verweist
auf den hohen Anteil inénnlicher Lehrer in baden-wiirttembergischen Grund-
schulen (33% gegeniiber beispielsweise nur 7% in Brandenburg).**

Wie auch immer: Der Bildungsvorteil der Madchen schlégt sich bisher nicht in
entsprechenden Anteilen an hoheren Abschliissen (Promotion, Habilitation)
und in angeseheneren Berufspositionen nieder.*® Der Grund konnte in gesell-
schaftlichen Bedingungen liegen wie der Doppelbelastung Beruf und Familie
oder in immer noch wirksamen Vorurteilen gegeniiber der Leistungsfihigkeit
von Frauen in Unternehmen und Behorden. Die fehlende Umsetzung der schu-
lischen Leistungsvorteile von Mddchen konnte aber auch mit den oben er-
wihnten Sekundireffekien tun haben, dass Maddchen iiber den heimlichen
Lehrplan der koedukativen Schule ungiinstige Einstellungen erwerben: Bereit-
schaft zur Anpassung, Einordnung, Zuriickhaltung, geringes Selbstwertgefiihl.
Ehe man iiber das Prinzip Koedukation urteilt, sollte man sich ndamlich genau-
er anschauen, wie der gemeinsame Unterricht im Schulalltag aussieht. Tat-
sédchlich ist mit der Koedukation nicht auch eine neue Konzeption gemeinsamer
Erziehung entwickelt und praktiziert worden. Vielmehr wurden Klassen oder
Schulen organisatorisch zusammengelegt und nach denselben Lehrplanen bzw.
Schulbiichern wie bisher unterrichtet. Insofern wurde den Madchen durch die
Koedukation allenfalls Zugang zu einer inhaltlich wie methodisch unverander-
ten Jungenerziehung verschafft.

Damit stellt sich noch einmal die Frage: Doch zuriick zur monoedukativen
Schule?

In der Demokratie begreifen wir die Schule als den Ort in unserer Gesellschaft,
an dem junge Menschen aus verschiedenen sozialen Schichten, mit unter-
schiedlicher Religion, verschiedenen Fahigkeiten und eben auch: it unter-
schiedlichem Geschlecht, lernen sollen, einander zu verstehen und zu respek-
tieren. Dann miissen wir einen anderen Weg gehen als ein Sortieren nach Her-
kunft, Leistung — und Geschlecht.

343 Vgl Bos u.a. (2004, 72).

344 Vgl. Diefenbach/Klein (2002); allerdings hat sich dieser Effekt des Lehrergeschlechts in unseren
eigenen klassenbezogenen Auswertungen innerhalb der baden-wiirtteinbergischen Stichprobe der Le-
sestudie LUST-2 bisher nicht bestitigt, obwohl wir insgesamt ebenfalls keinen Vorsprung der Madchen
feststellen konnten (vgl. Brinkmann 2005).

345 Vgl. zu den mit dem Stellenniveau abnehmenden Frauenanteilen in Politik, Unternehmen und
Hochschulen und allgemein zur Entwicklung der Geschlechterdifferenz im Bildungs- und Beschifti-
gungssystem: Geilller (2002, Kap. 14).
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Als Alternative wird das Prinzip »reflexiver Koedukation« genannt: ein gemein-
samer Unterricht, der aber nicht blind ist fiir die Unterschiede und fiir die Prob-
leme des Zusammenlebens, sondern sensibel fiir Schwierigkeiten und bereit zu
ihrer Thematisierung und Bearbeitung. Dazu kann auch eine situativ begrin-
dete, aber inhaltlich und zeitlich begrenzte Trennung von Mddchen und Jun-
gen gehoren.

Reflexive Koedukation bedeutet, die Vorstellung aufzugeben, dass es durch
einen gemeinsamen Unterricht keine Schwierigkeiten mehr zwischen Madchen
und Jungen oder in ihrer Behandlung durch die Lehrerinnen und Lehrer gibt.
Das ist nach den vorliegenden und hier nur kurz berichteten Studien eine Illu-
sion. Reflexive Koedukation fordert, beobachtete Schwierigkeiten gemeinsam
zu bearbeiten, dadurch bei allen Beteiligten die Wahrnehmungsfahigkeit fur
Ungleichbehandlung zu schirfen und situativ tragfdhige Lésungen zu entwi-
ckeln.

Themen des Unterrichts sind also daraufhin zu priifen, ob sie Jungen und Mad-
chen Zuginge zu den wesentlichen Inhalten verschaffen, fiir die Mddchen bei-
spielsweise durch eine stirkere Gewichtung der Rolle von Frauen in histori-
schen Darstellungen und fiir die Jungen etwa dadurch, dass im Kunstunterricht
auch technische Zeichnungen oder das Sprayen von Graffiti ihren Ort finden;
fiir die Madchen iiber einen stirkeren Bezug von Physik und Chemie auf All-
tagsprobleme und auf die soziale Bedeutung von Erkenntnissen, fiir die Jungen
iber die Ergdnzung der vorrangig belletristischen Lesebiicher durch die Lek-
tiire von mehr Sachtexten. Letztlich zielen diese Forderungen auf einen Unter-
richt, in dem alle selbst gewdhlte Biicher lesen kénnen und in dem sie den Er-
trag ihrer Lektiire den anderen vorstellen, so dass Individualisierung und ge-
meinsames Lernen ineinander greifen.?*

Und noch ein letztes, sehr gewichtiges Argument spricht gegen die Riickkehr
zur Monoedukation: Die Schiilerinnen und Schiiler selbst plddieren bei Befra-
gungen dafiir, den gemeinsamen Unterricht beizubehalten. Zwar sprechen sich
fast doppelt so viele Mddchen wie Jungen fiir eine vollstindige oder zumindest
teilweise Trennung aus (19% zu 10%), aber insgesamt ist mit 70% eine klare
Mehrheit beider Gruppen grundsétzlich fiir den gemeinsamen Unterricht.*’

346 Vgl. dazu das Konzept der »Offnung des Unterrichts« oben = Kap. 2 und Bambach (1989).
347 Vgl. dazu die Studie von Faulstich-Wieland/Horstkemper (1995, 352f.).
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32
Multikulturelle Klassen: VWann ist das Boot voll?**

Der Umgang mit Kindern anderer Muttersprache und Migrationserfahrung be-
reitet den Schulen nachhaltig Schwierigkeiten. Seit in den 1960er-Jahren die
ersten »Gastarbeiter« in die Bundesrepublik gekommen sind, hat sich die Si-
tuation mehrfach verdndert. Parallel dazu haben sich aber auch die Vorstellun-
gen gewandelt, wie die Schule mit den besonderen Bediirfnissen dieser Kinder
umgehen soll.

Die (nach Staatsangehdérigkeit) »auslindische« Wohnbevdlkerung umfasst gut
7 Millionen Menschen, was etwa 9% der Gesamtbevdlkerung entspricht.**
Diese Quote liegt noch im europédischen Mittel, wenn auch iiber dem Durch-
schnitt von 5,5%. Sie ist in den Ballungsriumen etwa doppelt so hoch wie im
landlichen Raum — mit etwa 25% in Grofistadten; besonders gering ist sie in den
neuen Bundeslidndern mit rund 2%. In sich ist diese Gruppe sehr heterogen, mit
auch zeitlich wechselnden Anteilen, z. B. einer Dominanz von Arbeitsmigran-
ten in den 1970er-Jahren, einer starken Zunahme der Asylsuchenden Ende der
1980er-Jahre und der Aussiedler Mitte der 1990er-Jahre. Tirkische Staatsan-
gehorige haben einen Anteil von 27%, Kinder aus dem ehemaligen Jugoslawien
14% und aus weiteren Mittelmeerstaaten kommen zusammen rund 20%.

In Nordrhein-Westfalen betrégt der Anteil auslandischer Kinder in den Pflicht-
schulen zur Zeit 13%, eine andere Muttersprache bringen aber iiber 20% der
Schulkinder mit.*! Das ist ein erheblicher Zuwachs gegeniiber 1960. Damals
hatte nur 1% der Schulanfianger nicht die deutsche Staatsangehorigkeit. Wer an-
gesichts solcher Zahlen von wachsender »Uberfremdung« spricht, sollte sich
aber daran erinnern, dass schon 1912 in den Pflichtschulen 12% der Kinder eine
andere Muttersprache als Deutsch hatten.”” Bereits 1910 machten polnische
»Fremdarbeiter« in einigen Kommunen des Ruhrgebiets 25% der Einwohner-

348 Dieses Kapitel ist aus einem gemeinsamen Seminar mit Argyro Panagiotopoulou erwachsen.

w Empfehlungen fiir eine vertiefende Lektiire:

Davolio, M. E. (Hrsg.) (2001): Viele Sprachen - eine Schule. Uber Schulen mit Kindern aus mehreren
Kulturen. Paul Haupt: Bern.

Luchtenberg, S. (1995): Interkulturelle sprachliche Bildung. Zur Bedeutung von Zweit- und Mehr-
sprachigkeit fiir Schule und Unterricht. Waxmann: Miinster.

349 Vgl. zu den folgenden Zahlen: Herwartz-Emden (2003, 66511.).

350 Bei allerdings oft groBziigigerer Einbiirgerungspraxis, so dass die Quoten in manchen Léndern
aus diesen Definitionsgritnden kleiner erscheinen als in Deutschland.

351 Vgl. Zinnecker u. a. (2002). Die heute iiblichen weiteren Begriffe »Migrationshintergrund« (min-
destens ein Elternteil nicht in Deutschland geboren) bzw. Muttersprache umfassen eine — um jeweils
etwa ein Drittel — groBere Gruppe als die Definition nach Staatsangehorigkeit (Herwartz-Emden 2003,
680).

352 Das wilhelminische Kaiserreich war nach den USA das wichtigste Einwanderungsland (vgl. Geifl-
ler 2002, 38ff.).
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schaft aus.* Man kann eher sagen, daas die Simatdon nach dem nationalaozla-
Hatischen Dritten Redch eine sbesondere« war. Denn anch in anderen europdl-
schen Lindern heatriot der Antel] vom Schitlertnnen und Schilern mit anderar
Multerspracha meial. mehr als 109, ond ainige Linder - wie die Schweiz, Bel-
gien 1nd Luzemburg - kenmen sogar mehrene Ambaapeachen nebeneinander.
¥or allem sl die oft hochgesplelle Zahl der Zualge (28 Millipnen seil 1853) =y
relativieren durch die ehenlalls sebrhobe Zabl der Foolstge (18 Miflivnen in
derselben Leil),®

Irolgenreicher aber ist vine andere Verdinderung, o den 1960er- uod 1970er-
Jabren koneentrierten sich die Migrunten einzelner Herkunttslimder in bse-
stimmten Begionen. Deshalb war o8 sinnvoll, Lebrer e eine zweite Sproche
auszubilden. Beote beobechicn wir eine wachsende Vielfalt von Sprachen in
derselben Klasse, Fiinf bis sehn verschiedene Matonalitdten sind in stidtschen
Grund- ond Hauptscholktessen keine Seltenheit mehr. Damit wird eine Firde-
rung, die aof Eolturelle und sprachliche Besonderheiten elmgeht, schrwleriger.
Anderersedts kinnte man ererarten, dasa die Integratonsprobleme derjenimen,
die beredts in der zwedten und dritten Gemeration tn Ceotschland laban, abneh-
Imen.

Ledder sind die Schulkarrieren auslindizcher Kinder auch hewte noch dber-
dorchechnittlich oft dorch Misserfolge gepragt. So sind ale in Haopt- wad
Sonderachulen dherproportonal vertreten. In Mordrhein-Freatfalen hetrueg thr
Antell in Hauptachnlen 19008 fast 23%, tn Sonderachulen Oher 21 %, in Gyonma-
alen dagezen wnter 6% - gegeniber ramd 13% Gymnasiasten in der Glelehalt-
rgengruppe.™ Ohne Abschluss verlassen 8% der deutschen, aher20% der aus-
landizchen Jugendiichen die Schule, dagegen schalfen 10% vs. 268% einen
Hochachulabschluas™ Tal das allein ein Sprachproblem?

wlieiindere ist nichd gledch sdusfdnders

Gegen diese Annshme sprechen Yergleiche wwischen Schiilern verschisdener
Nalivnalilil, 5o zeigen Bediner Stutisliken, dass die Vericilung griechischer
Echiiler wuf die verschiedenen Schularten 1988 im Wesentlichen der ihrer deut-
schen Mitschiiler cntspricht.*™ Auch Holtappels (2004, 16) stellt in seincr Bre-
mier fusatzstudie 2o [GLU grofe Unterschiede zvischen yorachicdencn Grup-
pen fost: Im Lesen betrfigt der Riickstand wuof dic dewtscheprachigen Kindcer bei

333 Vel Herwarts-Emden (20073, 87H).

35 A a Ok, HHU.

355 ¥l Lendewamt MNAYF (1099) uod 2 bondesretten Trends: instibat fir Schaolenmcbckimmgsior-
achung (1000).

5 Vgl Herwariz Emden (2005, BET)

357 Hopf (10us, 579).
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Tiirkisch als Erstsprache 43 Punkte, bei anderer Muttersprache nur 10 Punkte;
in Mathematik 48 Punkte vs. 8 Punkte und im Sachunterricht sogar 66 vs. 20
Punkte. Wie sind derart grofle Unterschiede zu erklidren?

Moglicherweise ist die Bereitschaft zur Anpassung an die Mehrheitskultur bei
Migranten aus verschiedenen Lindern unterschiedlich ausgeprégt. Dies konn-
te auch mit den jeweiligen Lebensbedingungen in Deutschland zusammen-
hingen: Konzentriert sich eine ethnische Gruppe z. B. rdumlich in bestimmten
Vierteln bzw. StraBlen oder streuen ihre Wohnsitze breit?

Als eine weitere Erklarung bieten sich Unterschiede in der Wertigkeit von schu-
lischer Bildung in verschiedenen Kulturen an. In Griechenland mit seiner anti-
ken Bildungstradition und mit heute iiber 70% eines Jahrgangs in der Sekun-
darstufe ITistin der Regel ein hoherer Bildungsanspruch anzunehmen als unter
tiirkischen Familien vom Land, wo das Schulwesen iiberhaupt erst in den letz-
ten Jahren stirker ausgebaut worden ist. So wollten in Griechenland 1992 {iber
80% der Absolventen der Sekundarstufe I studieren.™® Ganz anders in den l4nd-
lichen Regionen der Tiirkei, aus denen viele Migranten kommen. In deren Fa-
milien werden z.B. ganz andere Erwartungen an die berufliche und gesell-
schaftliche Rolle von Miadchen gestellt als an die der Jungen. Das gilt auch fiir
viele Aussiedlerfamilien, die sich eher auf mittlere als auf hohere Bildungsab-
schliisse orientieren.””

Bildungsaspirationen sind also bei verschiedenen kulturellen Minderheiten in
Deutschland unterschiedlich ausgepréagt. Bestitigt wird dieser Erkldrungsan-
satz, wenn man auf US-amerikanische Daten zuriickgreift. Dort schneiden
Schiiler asiatischer Herkunft sogar besser ab als Angehérige der weillen Mehr-
heitskultur.® Dieser Befund wiederum passt auf das generell iiberdurch-
schnittliche Abschneiden asiatischer Bildungssysteme in internationalen Schul-
leistungsvergleichen.” Denn die Uberlegenheit von Lindern wie Japan, Sin-
gapur oder Korea wird zumindest zu Teilen mit der hohen gesellschaftlichen
Wertschitzung der Schulbildung im Gefolge der konfuzianischen Tradition er-
klart.’®

Ein anderer Grund fiir die Unterschiede zwischen Teilgruppen innerhalb der
Gesamtgruppe auslidndischer SchiilerInnen konnte sein, dass die kuliurellen Dif-
Jferenzen zum deutschen Schulsystem in Griechenland und in der Tiirkei unter-
schiedlich sind. Im Gefolge der Reformen der 1970er-Jahre hat sich der Unter-
richt in deutschen Schulen gegeniiber dem Beginn des 20. Jahrhunderts er-

358 Papavassiliou-Alexiou (1992).

359 Vgl. Solga (2003, 752).

360 Vgl. NAEP (2001, 7).

361 Belegt u. a. in der »Third International Mathematics and Science Study«, vgl. Baumert (1998, 28,
34).

362 Soz.B.von Baumert u. a. (1997, 89).
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heblich verdndert. Dieser Modernisierungsschub hat in anderen europdischen
Léandern teilweise spéter oder nur auf die Grofistddte beschridnkt bzw. mit gerin-
gerem Tempo eingesetzt. Fiir kurdische oder tiirkische Kinder, die aus einer
ldndlichen Dorfschule in eine deutsche Grolistadtschule kommen, bedeutet das
einen Kulturschock. In Griechenland dagegen gab es seit den 1970er-Jahren
eine Reihe von Reformen im Primarbereich. Sie alle basieren auf Ideen grie-
chischer Reformpéddagogen aus den 1920er-Jahren, von denen die wichtigsten
in Deutschland studiert hatten.

Eine gewichtige Rolle spielen aber auch Unterschiede in der aktuellen Lebens-
lage, angefangen von den 6konomischen Bedingungen bis hin zur Dichte des
alltdglichen Zusammenlebens in ethnisch mehr oder weniger geschlossenen
Gruppen.” Das Merkmal »Staatsangehorigkeit« fasst also sehr unterschiedliche
Teilgruppen zusammen. Es korreliert unterschiedlich hoch mit anderen Merk-
malen, die die eigentlich bedeutsamen Bedingungen fiir den unterschiedlichen
Schulerfolg darstellen diirften.’® Einige Stichworte zum unterschiedlichen Sta-
tus bedeutsamer Teilgruppen’® mogen geniigen: Kinder von Managern oder
Technikern ausldndischer Unternehmen kommen aus anderen soziodkonomi-
schen Milieus als die Kinder der sogenannten »Gastarbeiter«. Die Mutterspra-
chen von Diplomatenkindern aus westlichen Lidndern haben eimen anderen so-
zialen Status als die von Asylbewerbern aus Ldndern der Dritten Welt, so dass
ihre Zweisprachigkeit nicht als Defizit abgewertet wird, sondern sogar
prestigewirksam werden kann.

Der anerkannte Status einer Sprache ist aber ein wichtiger Grund fiir eine er-
folgreiche bilinguale Erziehung.*® Eine positiv bewertete Mehrsprachigkeit
kann sogar die Denkentwicklung fordern. Um tatséchlich die Bedeutung einer
anderen Muttersprache fiir den Schulerfolg zu erfassen, miisste man also den
Schulerfolg von Kindern verschiedener Nationalitdt aus derselben sozialen
Schicht vergleichen. Dann stellt sich aber auch die Frage nach einer Trennung
der Gruppen (»Vorbereitungsklassen«) ganz anders, als wenn man nur auf die
Nationalitit oder die Muttersprache abhebt.

In einigen US-Bundesstaaten wurde muttersprachlicher Unterricht in den letz-
ten Jahren gestoppt, um durch »English-Immersion« die Fihigkeiten in der
Schul- und Landessprache zu stirken. Die Argumente sind aus Alltagssicht
plausibel: Man lernt eine Sprache nur, wenn man sie spricht. Aus Sicht der

363 Vgl. Gogolin u. a. (2003, 18).

364 Vgl fur die Schweiz: Davolio (2001, 52ff.)

365 Denn die Migranten unterscheiden sich nicht nur im sozio6konomischen Status, sondern auch
in ihrem rechtlichen Status, in ihrer Bleibeperspektive, in der Dauer ihres Aufenthalts (z. B. zweite/
dritte vs. erste Generation), in der kulturellen Nahe/Distanz ihrer Herkunftsregion ...

366 Vgl u.a. Kielhofer/Jonekeit (1983, 24) und Skuinabb-Kangas (1979).
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Spracherwerbsforschung ist eine bilinguale Erziehung in der Schule weiter um-
stritten, auch wenn die Befunde eher fiir diesen Ansatz sprechen.’®

Wie verschiedene Ldander
mit den besonderen Bediirfnissen der Migranten umgehen

Auch wenn sich manche Unterschiede auf diese Weise besser auf- und erkla-
ren lassen, bleiben fiir die Schule handfeste Probleme: Sprachschwierigkeiten,
fachlich bedeutsame Erfahrungsunterschiede in Familie und sozialem Umfeld
sowie vor allem soziale Konflikte zwischen den verschiedenen Nationalitéiten,
insbesondere zwischen ethnischen Minderheiten und der deutschen Mehrheit.
Kinder ausldndischer Herkunft brauchen deshalb besondere Aufmerksamkeit
und Unterstiitzung.

Andere europdische Liander gehen diese Aufgabe auf verschiedene Weise an.
Frankreich hat die Verantwortung fiir die Forderung von Muttersprache und
Heimatkultur den Herkunftsstaaten zugewiesen. Der von ihren Vertretungen
organisierte Unterricht findet also aullerhalb der Staatsschule statt. England er-
kennt ein Recht von Minderheitengruppen auf staatliche Unterstiitzung fiir
einen Unterricht in der Muttersprache an, der aber von diesen Gruppen selbst
organisiert werden muss. Schweden gesteht sogar jedem einzelnen Kind ein In-
dividualrecht auf optimale personliche Forderung zu. Die Realisierung dieses
Anspruchs wird aber eingeschriankt durch die finanziellen Ressourcen und
praktischen Bedingungen.

Betrachtet man die Geschichte der sogenannten »Auslinderpiddagogik« in
Deutschland, so lassen sich iiber die letzten 40 Jahre hinweg interessante Ver-
dnderungen in den Konzeptionen und Mafinahmen zur Férderung der Kinder
aus anderen Kulturen beobachten.

Stand in den 1960er- und Anfang der 1970er-Jahre die vermutliche Riickkehr ins
Heimatland fiir die ausldndischen Kinder im Vordergrund, so wuchs mit der Zeit
die Bedeutung der Bleibeperspektive. Damit riickte der Anspruch der »Integra-
tion« der ausldndischen Kinder (im Sinne einer einseitigen Anpassung an die
deutsche Kultur) in den Vordergrund. Demgegeniiber bestimmt heute — in der
dritten Phase — der Anspruch eines interkulturellen Lernens aller, also auch der
deutschen Kinder, die pddagogischen Bemiihungen. Die Forderung nach An-

367 Vgl. zum aktuellen Stand: Cumnmins (2000); Gogolin u. a. (2003, 45f1.); Oksaar (2003). In den USA
wurden in den letzten Jahren monolinguale Englisch-Immersions-Programme fiir Immigranten-Kin-
der favorisiert. Ergebnisse aus den Programmen in Arizona und Kalifornien zeigen bisher allerdings
keine Vorteile in der englischen Sprachfahigkeit (pers. Mitteilungen von Stephen Krashen, University
of Southern California, vom 14.7. und 10. 8. 2004). Insgesamt sind die Erfahrungen und die Befunde
der Forschung in diesein Bereich noch sehr widerspriichlich; s. zu den grundsétzlichen Vorteilen einer
bilingualen Erziehung, aber auch zu spezifischen Bedingungen, die Probleme verursachen kénnen:
Davolio (2001, 41-67); Thomas/Collier (1997).

192



passung wird dabei ausbalanciert durch den Anspruch wechselseitigen Verste-
hens und Toleranz an alle, auch an die deutschen Schiiler (»interkulturelles Ler-
nen«). Die alte »Defizit«Brille wird zunehmend ersetzt durch eine »Differenz«-
Sicht: Nicht mehr »Schwichen« der ausldndischen Kinder, sondern kulturelle
und sprachliche Unterschiede werden fiir ihre Schwierigkeiten in der deut-
schen Schule verantwortlich gemacht. Ziel ist eine bikulturelle und bilinguale
Erziehung,® z. B. in Schulen, deren Migranten im Wesentlichen aus nur einer
nicht-deutschen Sprachgemeinschaft kommen. Dort kann dann neben dem
Deutschen auch die Muttersprache erfolgversprechend geférdert werden.*®

Manche meinen, solche Sondermafinahmen seien heute nicht mehr erforder-
lich. Kamen die Kinder der ersten Generation ohne jede Kenntnis der deutschen
Sprache und Kultur in die Schule, gibt es heute bereits viele Kinder, die in der
dritten Generation in Deutschland leben.

Verlieren die kulturellen Differenzen also an Bedeutung? Erstaunlicherweise
nicht, denn zum Teil haben sich geschlossene Teilkulturen gebildet, die ihren
Alltag fast ohne Kontakt zu deutschen MitbiirgerInnen leben. Durch diese lo-
kale Konzentration und durch die ungleiche Verteilung auf bestimmte Schular-
ten kommt es dazu, dass es Schulklassen mit einem Ausldnderanteil von 30, 50
oder gar mehr als 70% gibt. In einigen Schulen finden sich zudem Kinder aus
10 bis 20 verschiedenen Nationalititen, so dass Konzepte bilingualer und bi-
kultureller Erziehung nicht mehr greifen. In anderen Schulen gibt es sogar
nicht-deutsche Mehrheiten einer Nation (z. B. in Berlin-Kreuzberg mit mehr als
50% Tirkinnen und Tiirken).

Manche Pddagogen unterstellen, die Probleme wiirden sich von selbst auflosen,
wenn sich die ausldndischen Kinder entsprechend ihrem Anteil von rund 20%
auf die einzelnen Klassen verteilen wiirden. Fiinf Kinder pro Klasse wiirden im
alltdglichen Umgang mit ihren (dann mehrheitlich) deutschsprachigen Mit-
schiilern rasch Deutsch lernen und sich auch eher auf die Klassengemeinschaft
einlassen. US-amerikanische Studien bestétigen, dass ein solches Lernen durch
»Immersion« erfolgreicher ist als separate, kursartig organisierte Programme.”
Aber die regionale Konzentration in bestimmten Schulbezirken und die schicht-
spezifische Verteilung auf bestimmte Schularten (Haupt- und Sonderschule)
verhindern oft eine solche Lésung. Man miisste die Kinder also hin und her
transportieren, um die Anteile auszugleichen. Dieses »bussing« wurde in den

368 Vegl. Fthenakis u.a. (1985); Gogolin (1988).

369 Vgl. Kupfer-Schreiner (1994, 29f.).

370 Vgl. dazu die analogen Befunde von Haeberlin (2002) in der Schweiz. Allerdings ist zu bedenken,
dass »Immersion« keine Alternative zur ausdriicklichen Forderung sowohl der Muttersprache als auch
der Schulsprache ist. Die volle Entwicklung der Muttersprache ist Voraussetzung sowohl fiir die kog-
nitive als auch fiir die soziale Entwicklung von Kindern. Die »akademische« Schulsprache mit ihren
kontextfreien Beziigen und abstrakten Strukturen wiederum lédsst sich nicht allein in der Alltagskom-
munikation erwerben; vgl. Penner (2002, 44-47); Reich (2002); s. u. Anm. 378.

193



1960er-Jahren in einigen Staaten der USA praktiziert, um die Integration der
schwarzen Bevolkerung zu verbessern. Abgesehen von dem erheblichen Auf-
wand sind auch die Folgen ambivalent, denn die sozialen Kontakte in der Schu-
le sind dann von denen in der Freizeit abgeschnitten.”

Je mehr Auslinder, umso schwieriger! Wirklich?

Zudem stellt sich die Frage, ob ein hoher Ausldnderanteil fiir die Integration
wirklich hinderlich ist. In einem Forschungsprojekt ist Dollase (1999) dieser
Frage im Einzelnen nachgegangen: Erstaunlich ist sein Befund zur Wirkung der
Zusammensetzung multikultureller Klassen: Je héher der Anteil ausldndischer
Kinder in einer Hauptschulklasse, umso geringer ist sowohl die (grundsétzli-
che) Fremdenfeindlichkeit als auch die Ablehnung konkreter Kontakte. Selbst-
verstidndliches alltdgliches Miteinander scheint sich also positiv auszuwirken.
Allerdings reicht vermehrter Kontakt allein nicht aus, wie die Probleme in Stadt-
teilen mit hohen Anteilen von Migranten zeigen. Beilingerem Zusammenleben
ethnischer Gruppen (so auch bei vielen Ausldndern in Deutschland) handelt es
sich um »kein Fremdheitsproblem, sondern eines der Uberwindung kategoria-
ler Gegnerschaft«.”” Das heiBt, es geht um die Frage, welche Bedeutung be-
stimmten Kategorien (Nationalitit, Kultur, Religion, ...) im Vergleich zu ande-
ren (Geschlecht, Leistung, Freundlichkeit, Alter,...) beigemessen wird. Denn
die Bedeutung einzelner Kategorien ist nicht festgelegt. Wir konnen unsere Auf-
merksamkeit auf bestimmte Unterschiede als »bedeutsam«ausrichten und diese
Ausrichtung unseres Blicks wechseln.”™

Gegnerschaftskonflikte (durch Abgrenzung nach bestimmten Kategorien) er-
klart die Theorie der sozialen Identitét von Tajfel (1981) mit folgenden sozial-
psychologischen »Mechanismen«

Menschen werden immer in soziale Kategorien eingeordnet.

Man identifiziert sich selbst mit einer Kategorie.

Man vergleicht die Kategorien miteinander.

Man will, dass die eigene Gruppe »besser«ist.

Variabel ist in diesem Prozess nur, welche Kategorien die Wahrnehmung do-
minieren.

Anders als viele Konzeptionen interkultureller Erziehung fordern, sollte man
also die nationalen Unterschiede nicht so sehr akzentuieren, auch wenn das Ziel

371 Vgl. das analoge Problem bei der Integration behinderter Kinder oben = Kap. 29.

372 a.a.0.,284

373 Vgl Turner (1987). Interessant ist z. B., in welchen Kontexten welche Merkmale in Pressemel-
dungen zur Charakterisierung von Personen verwendet werden: Alter, Geschlecht, Gréfle, Gewicht,
Beruf, Nationalitit usw.
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Verstdndnis fiir die andere Kultur ist. Statt der Gruppenunterschiede (»eure«vs.
»unsere« Feste) sind individuelle Besonderheiten hervorzuheben und wertzu-
schitzen. AuBerdem komme es darauf an, ein Klima zu schaffen, in dem die Mit-
glieder der Gruppe ihre Identitit nicht iiber deren Status verteidigen miissen.
Auftretende Probleme sollten als persénliche, nicht als gruppenspezifische be-
handelt werden.

In der interkulturellen Pddagogik sind dagegen viele Ansétze

»... immer noch stark fasziniert von der gedanklichen Méglichkeit, dass Kul-
turzugehdorigkeit eine besonders wesentliche Aussage iiber einen Menschen
darstellt. Wie in der Theorie von Tajfel nachgewiesen, wird durch eine solche
Sichtweise die Varianz innerhalb einer Kultur verringert und es werden nur
noch die Unterschiede zwischen den Kulturen akzentuiert und das Gemeinsa-
me dabei vergessen.<*”*

Nicht die tdgliche Begegnung und Nahe an sich, sondern der Stil des sozialen
Umgangs, insbesondere die (niedrige) Gewichtung von Gruppenmerkmalen
und der (hohe) Respekt fiir die einzelne Person verringern die Bedeutung des
»Andersseins«.

Eine zu dieser Theorie passende Strategie zur Uberwindung interkultureller
Spaltung in Gruppen wie Schulklassen ist von Miller/Harrington (1992) mit Er-
folg erprobt worden:

— soziale Kategorien spielen eine geringe Rolle im Miteinander;

— Anlésse fiir eine Bedrohung der persénlichen Identitdt werden minimiert;

— die Beziehungen untereinander werden personalisiert;

soziale Kompetenzen werden generell gefordert.

Angesichts der Schwierigkeiten selbst in der dritten Generation von Migranten
mag mancher an den Méglichkeiten einer kulturellen Integration zweifeln.
Vielleicht denken wir zu kurzfristig. Wer heute Berichte iiber den 30-jdhrigen
Krieg und tiber die 300 Jahre nachwirkenden, z.T. erbitterten Auseinanderset-
zungen zwischen den Konfessionen liest,”” kann sich kaum vorstellen, dass Pro-
testanten und Katholiken in Deutschland schlieBlich doch gelernt haben, fried-
lich zusammenzuleben. Die so lange betonten Unterschiede wurden durch ganz
verschiedene Umstdnde weniger wichtig: durch regionale Mischung, etwa der
aus Ostdeutschland nach Bayern oder ins Rheinland veririebenen Protestanten;
durch politische Entscheidungen wie die Einfithrung der Gemeinschafis-
grundschule; durch die Verdnderung von Werten, z. B. die Sidkularisierung der
urspriinglich kirchlichen Schule und der Gesellschaft insgesamt, aber auch da-

374 Dollase (1999, 289).
375 ... bis hin zum schulpolitischen Streit um die Gemeinschaftsgrundschule in Nordrhein-Westfa-
len in den 1960er-Jahren.
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durch, dass die Individualitit der Person gegeniiber der Zugehorigkeit zu Grup-
pen in unserer Gesellschaft an Bedeutung gewonnen hat.”

Integration kann sich aber auch schneller vollziehen. So wurden die polnischen
Einwanderer, die Anfang des letzten Jahrhunderts im Ruhrgebiet Arbeit such-
ten, schon nach dem 2. Weltkrieg nicht mehr als Fremde wahrgenommen.
Sorgen machen sich Eltern aber auch im Blick auf die Leistungen ihrer Kinder,
wenn der Anteil von Kindern anderer Muttersprache in der Klasse zunimmit.
Sind solche Befiirchtungen berechtigt?

Der Karawaneneffekt — auch im Vergleich verschiedener ethnischer Gruppen

In unserer eigenen »Lese-Untersuchung mit dem Stolperwérter-Test (LUST)«*”

haben wir zunéchst die iiblichen Leistungsunterschiede zwischen deutsch-
sprachigen und Kindern anderer Muttersprache festgestellt. Zu allen Zeit-
punkten sind die deutschsprachigen Kinder den Migrantenkindern um ein hal-
bes bis ein ganzes Jahr voraus.

Betrachtet man andererseits die Entwicklung der Gruppen, so stellt man fest,
dass die Lernzuwéchse tiber die Schuljahre hinweg etwa vergleichbar sind: von
4.3 auf 8.5 richtige Satze pro Minute (+ 4.2) bei den deutschsprachigen Kindern
vs. +3.8 bzw. +4.6 in den beiden Migrantengruppen. Alle Gruppen erreichen die-
selben Niveaus, nur - entsprechend der jeweiligen Ausgangslage — zu unter-
schiedlichen Zeitpunkten (»Karawaneffekt«). Ob diese normale, aber zeitlich
versetzte Entwicklung fiir alle Niveaus der Schriftsprachentwicklung gilt, muss
nach Anlage der Studie offen bleiben.*” Fiir die Basiskompelenzen eines ge-
nauen, schnellen und inhaltsorientierten Satzlesens zeigt sich kein Defizit, son-
dern lediglich eine zeitlich verzégerte Entwicklung. Wie auch im Vergleich ver-
schiedener Teilgruppen der deutschen Grundschulkinder diirfte dies eine Folge
der unterschiedlichen Voraussetzungen sein.

Interessant ist nun die Frage, ob diese Entwicklung in Klassen mit hohem An-
teil an Migranten anders ausfillt als in Lerngruppen mit wenigen Migranten-
kindern.’””® Aus der PISA-Studie wird in der Presse berichtet, die Leseleistungen
wiirden bei einem Anteil von Kindern mit anderer Muttersprache iiber 20%

376 Vgl Beck (1986).

377 Vgl. Briigelmann (2003k) unter: www.uni-siegen.de/~agprim/lust/index.htm.

378 Erste Daten aus einem echten Lingsschnitt bestédtigen aber die hier beschriebenen Entwick-
lungsmuster fiir das Lesen. Fiir den Spracherwerb insgesamt unterscheidet andererseits Cummins
(2000) »Basic Interpersonal Communication Skills« (BICS), die auch von MigrantInnen kontextbezo-
gen erworben und angemessen genutzt werden kénnen, von der »Cognitive Academic Language Pro-
ficiency« (CALP), die nach einer kritischen Erwerbsphase gezielter Forderung bedarf, um kontextun-
abhéngig formale Sprachmuster richtig »berechnen« zu kénnen.

379 Vgl. Briigelmann (2004c).
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»sprunghaft« schwicher, ab 40% ergiben sich aber erstaunlicherweise keine
weiteren Verdnderungen.*® Schon der Urtext (Baumert u. a. 2003, 56) ist in sei-
nen Aussagen missverstindlich. Gesprochen wird dort von einem »Anteil von
Schiilerinnen und Schiilern mit Migrationshintergrund in Schulen«, also nicht
in der einzelnen Lerngruppe. Dennoch wird der unzulingliche »Umgang mit
Heterogenitédt« im Unterricht beklagt. Nach unserer Auswertung von 696 Klas-
sen ergibt sich in der Lesestudie LUST fiir die Grundschule ein etwas anderer
Befund.*™

Der Anteil an Kindern anderer Muttersprache schwankt in den ausgewerteten
Klassen aufallen drei Jahrgangsstufen zwischen 0 und 100%. Er korreliert zwar
um .50** mit der Gesamtleistung der Klassen, aber nicht bzw. nur sehr gering-
fiigig mit den Leseleistungen der beiden Teilgruppen (< .17**).

Je mehr Kinder anderer Muttersprache in einer Klasse sind, umso schwicher
ist also die Durchschnittsleistung einer Klasse. Dieser Befund verweist zunichst
aber noch nicht auf eine Verinderung der Lerndkologie, sondern spiegelt nur
den Basisbefund, dass Kinder anderer Muttersprache schwichere Leseleistun-
gen erbringen als ihre deutschsprachigen Klassenkameraden. Sind mehr Kin-
der anderer Muttersprache (mit in der Regel niedrigerer Leseleistung) in einer
Klasse, so wird schon aus statistischen Griinden der Klassendurchschnitt sin-
ken.

Interessant ist aber die Frage, ob die beiden Teilgruppen (init deutscher bzw.
mit anderer Muttersprache) anders abschneiden, wenn sie in sprachlich unter-
schiedlich verteilten Klassen lernen.

Fiir deutschsprachige Kinder ist ein sehr geringfiigiger Effekt festzustellen, der
zwar statistisch signifikant, aber trotz der groflen Streuung der Verteilungen
praktisch kaum bedeutsam ist: Der Anteil von Kindern anderer Muttersprache
erkliart nur 1-2% der Leistungsstreuung der deutschsprachigen Kinder. Inso-
fern ldsst sich keine »Behinderung der deutschen durch die auslédndischen Kin-
der« behaupten.® Zudem muss beriicksichtigt werden, dass sich Klassen mit
hohem Migrationsanteil meistin Ortsteilen finden, in denen auch viele deutsch-

380 Vgl. etwa Schmoll (2003).

381 So auch fiir die Schweiz Riiesch (1999, 43), fiir Hamburg Lehmann u. a. (1997, 71) und fiir eine
bundesweite Auswertung von Erhebungen mit dem Stolperworter-Test Metze (2003).

382 So aber fiir die Ubergangsquoten von der Grundschule in die verschiedenen Schularten der Se-
kundarstufe: Kristen (2000). Keine Benachteiligung der Sprachentwicklung deutschsprachiger Kinder
stellte andererseits Grimm (2003) in Bielefelder Kindergérten mit einem Ausldnderanteil von tiber 70%
fest, wohl aber schlechtere Leistungen der Migrantenkinder als in Kindergarten mit weniger als 20%
Auslinderanteil. Wie bedeutsam dieser Unterschied tatsichlich ist, ldsst sich aber nur schwer ab-
schitzen, da er hoch korrelieren diirfte mit sozioékonomischen Unterschieden in den familidiren Mi-
lieus, aus denen die kontrastierten Kindergruppen kommen.
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sprachige Einder aus sozlobkonmomisch kenachteiligten Bilieus Eommen. Vor
diexem Rintergrond therrascht der geringe Erklbrnngswerert des Migratiomsamn-
teils masstelich

Voratellhar iat andererseits, dass Kinder anderer Muttersprache profitberan,
wenn in einer Rlasse mehr destachsprachige Kinder sind. Aber auch ein selcher
positiver Bifekt lisst sich nicht nachweisen - oder er wird miglicherselse da-
dureh kooterkariert, dass Lebrer in Klassen mit geringem Anteil an Migranten
auch weniger aul deren Bediirfnisse eingehen,

Um zu kontrellicren, ob die linears koelation moglicherveise gqualitative
Springe ab ecinem bestimmten Schwellenrrert Gberdeckt, haben wir die LDaten
muslitzlich gosiuft nach kritischen Werten ausgewertet,

Fun#chst zur Teilgruppe der KEinder mit arderer Muttersprache (5. Abb. 16%,
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stufe 3 nimmt die Leistung dieser Teilgruppe graduell ab: von 5.2 richtigen Sat-
zen pro Minute bei bis zu 10% Migrantenkinder in der Klasse bis auf 4.3 bei 80%
und mehr. Im vierten Jahrgang wiederum lésst sich tiberhaupt keine Tendenz
ausmachen.

Fasst man die Ergebnisse zusammen, so bestéitigen sie den Befund, den wir auf-
grund der linearen Korrelationen festgestellt haben: Es 14sst sich keine kritische
Schwelle ausmachen, ab der Kinder anderer Muttersprache von einem gerin-
geren Migrationsanteil in den Klassen profitieren oder ab dem ihre Leseleistung
leiden wiirde.

Betrachten wir abschlielend noch, ob die Teilgruppe der deutschsprachigen
Kinder durch einen hoheren Anteil an Migrantenkindern in der Klasse benach-
teiligt wird.

Hier ist das Bild etwas klarer: Auf allen Jahrgangsstufen spielen Variationen des
Migrationsanteils zwischen 0 und 40% keine Rolle fiir die Leseleistung der
deutschsprachigen Kinder. Die Anteilsgruppe 40-60% ist nur auf der vierten
Klassenstufe deutlich schwicher, die Anteilsgruppe 60-80% zusétzlich auf der
zweiten Klassenstufe und die Anteilsgruppe 80-100% durchgingig auf allen
Klassenstufen. Hier stellt sich aber die bereits oben angesprochene Frage, ob
diese Klassen nicht zuséatzlich belastet sind durch eine soziookonomische Be-
nachteiligung ihrer Klientel, so dass nicht der Migrationsanteil an sich, sondern
die wirtschaftliche Lage und das kulturelle Milieu die Leistung der Kinder be-
einflussen.”®

Dieser Gesichtspunkt ist von grundséitzlicher Bedeutung iiber das konkrete
Problem der Klassenzusammensetzung hinaus. Denn wenn Migrationshinter-
grund und sozio6konomischer Status hoch korrelieren, ist zu vermuten, dass die
Schwierigkeiten der Migrantenschiiler nicht allein in mangelnder Sprachfa-
higkeit begriindet ist und sich auch durch die gegenwaértig propagierten Sprach-
forderprogramme nicht auffangen ldsst. Vor allem aber stellt sich die Frage, ob
die Forderung nicht auch die deutschen Kinder und Jugendlichen einschliefen
miisste, die in ihren Bildungschancen ebenfalls benachteiligt sind. Wie Behn-
ken u. a. (2005, 51-56) in ihrer NRW-Studie zeigen, sind die Faktoren soziale
Herkunft und Geschlecht wesentlich gewichtiger als der Migrationshinter-
grund: Die Chancen, ein Gymnasium zu besuchen, betragen fiir Kinder aus dem
oberen im Verhiltnis zum unteren sozio6konomischen Viertel 3,7 : 1, fiir Mad-
chen im Vergleich mit Jungen 2 : 1 und fiir einheimische Schiiler gegeniiber
Migrantenkinder 1,8 : 1.

384 Vgl. dazu auch Geifller (2002).
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VII
Politik oder Padagogik:
Probleme, denen sich die Schule stellen muss,
ohne sie losen zu konnen
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Juristen entscheiden, wenn es in sozialen Beziehungen zu Konflikten kommt.
Politiker schaffen Gesetze, um diese Beziehungen konstruktiv zu regeln. Pidda-
gogen sollen die Menschen so erziehen, dass es gar nicht erst zu Problemen
kommt und sie die Regeln auch einhaiten. Friedenserziehung, Umwelterzie-
hung, politische Bildung, Geschlechtererziehung, Gesundheitserziehung, Ver-
kehrserziehung - die Liste der gesellschaftlichen Probleme, die Schule priaven-
tiv in den Griff bekommen soll, ist lang.

Wie grof} die Verfiihrung fiir die Méchtigen ist, sich der Schule zu bedienen, um
sich zu stabilisieren oder - z. B. nach einem Umsturz - die Jugend fiir ihre Poli-
tik zu gewinnen, zeigen Kataloge von Schulbuchausstellungen - bis hinunter zu
den Fibeln fiir die ersten Klassen. Schulbiicher waren schon immer beliebt als
Medien der Sozialisation: vom Kaiserreich iiber den Nationalsozialismus bis hin
zur DDR und BRD. Und zunehmend wurden sie Gegenstand der Schulkritik.*®
Wie prégend sie tatsdchlich wirkten und ob ihr Einfluss ohne ein stiitzendes
Umfeld iiberhaupt hitte wirksam werden kénnen, dariiber streiten sich bis
heute die Forscher.

Aber dass Schule helfen soll, die Menschen und damit die Gesellschaft »gut zu
machenc, das ist seit dem Beginn der Schule und vor allem seitdem sie als kirch-
liche Einrichtung Karriere machte, breiter gesellschaftlicher Konsens. Ahnliche
Hoffungen hatte die 1968er-Studentenbewegung, die glaubte, durch eine anti-
autoritire Erziehung die Gesellschaft revolutionieren zu konnen (e Kap. 1).

33
»Aggressiver denn je!«

Wie gewalttitig sind Kinder und Jugendliche heute wirklich?®®

In Alltagsdiskussionen an Schulen und unter Eltern werden zwei Annahmen als
fast selbstversténdlich unterstellt: Heute gebe es mehr Gewalt unter Schiilerin-
nen und Schiilern als friiher, und Ursache sei vor allem die generelle Zunahme
des Fernsehkonsums, insbesondere von Filmen mit gewalttitisen Modellen.
So plausibel beide Annahmen auf den ersten Blick scheinen, so problematisch
sind sie.

385 Vgl. zur Darstellung der Geschlechterrollen in Schulbiichern: Fichera (1996), zur Politisierung
des Musikunterrichts: Lemmermann (1984a+b).

386 & Empfehlungen fiir eine vertiefende Lektiire:

Olweus, D. (1995): Gewalt in der Schule. Was Eltern wissen sollten — und tun kénnen. Hans Huber:
Bern.

Melzer, W., u. a. (2004): Gewaltpravention und Schulentwicklung. Analysen und Handlungskonzepte.
Klinkhardt: Bad Heilbrunn.
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Nach vielen Medienberichten kénnte man glauben, dass Gewalt den Schul- oder
Strallenalltag bestimmt, oder gar, dass sie zugenommen hat. Dafiir gibt es keine
empirischen Belege,™ vor allem nicht fiir den Grundschulbereich.

Belegt werden kann eine durchaus verbreitete »Gewalt im Kleinens, die es al-
lerdings auch friiher schon gegeben hat. Belegt sind auch Einzelfille von be-
sonderer Brutalitit, die in der 6ffentlichen Diskussion, vor allem durch die Me-
dien, eine unverhalnismiBige Dominanz gewinnen.’® Auch diese Einzelfille
hat es vor 50 oder vor 100 Jahren gegeben, wenn auch zum Teil weniger sicht-
bar, verborgen unter der Oberfldche scheinbar geordneter Familien- und Schul-
verhiltnisse oder verdridngt in Nebenbereiche wie den Schulweg oder die
Schlafrdume im Internat.

Belegt istin der Forschung auch, dass Lehrer die Hiufigkeit von »Kdmpfen« und
deren Ernst-Charakter im Vergleich zur Wahrnehmung der beteiligten Kinder
stark {iberschitzen.”® So wichtig es ist, konkrete Gewalt im Einzelfall ernst zu
nehmen und wirksam zu intervenieren, so vorsichtig sollte man mit Verallge-
meinerungen tiber ihre Verbreitung oder gar ihre Zunahme sein.

Die Diskussion zur zweiten Annahme lebt von Alltagstheorien wie: Das Be-
trachten von Gewalt im Fernsehen oder kindlicher Umgang mit Kriegsspielzeug
erzeugten eine militaristische Haltung, zumindest latente Aggressivitit, und
eine Einschriankung des Fernsehens bzw. des Umgangs mit Spielzeug-Waffen
verhindere diese Entwicklung.

Beide Thesen sind in dieser mechanistischen Form nicht belegbar, auch wenn
die Mediengewalt ein bedeutsames Element in diesem vor allem durch den so-
zialen Kontext bestimmten Kraftfeld ist.”*® Monokausale Erkldrungen vereinfa-
chen die komplexen Wirkungszusammenhénge unzulidssig. Und sie unterstel-
len, dass Kinder oberflichliche Ahnlichkeiten nicht unterscheiden kénnen, z. B.
das »Toten« einer Person im Spiel und die Verletzung derselben Person im All-
tag. Schon die auch in fritheren Generationen beliebten Indianer- oder Kriegs-
spiele von Kindern, die friedliebende Erwachsene geworden sind, widerlegen
die simplen Kausalmodelle.

Die inzwischen auch methodisch versiertere Medienforschung zeigt, wie kom-
plex die Zusammenhiénge sind, dass insbesondere hoher Fernsehkonsum in
vielen Fiéllen eher Symptom denn Ursache familidrer Probleme ist. Diese ih-
rerseits konnen beides bedingen: den hohen Fernsehkonsum und die Neigung
zu Gewalttitigkeit. Weiter steht fest, dass die Wirkung des Mediums nicht un-

387 Vgl. Hanewinkel u. a. (1995); Kersten (2004).

388 Vgl. die Debatte nach Erfurt, die einen Einzelfall (!) als Beleg fiir eine generelle Verrchung der
Gesellschaft und ein Versagen »der« Schule genommen hat.

389 Vgl. Hausner (1996).

390 Vgl. Winterhoff-Spurk (2001).

203



gebrochen, sondern jeweils durch die sozialen und biografischen Bedingungen
gefiltert wirksam werden.”™ Zudem stellt sich auch in diesem Bereich die
grundsitzliche Frage:

34
Angeboren oder erlernt:
Wo kommt die Neigung zu Gewalttiitigkeit eigentlich her?**

Denn unabhiéngig von der Relativierung verbreiteter Alltagstheorien bleibt die
Frage, wie aggressives Verhalten zu erklédren ist und wie mit ihm produktiv um-
gegangen werden kann - vor allem in der Schule. Einen ersten Zugang zur Er-
klarung er6ffnen die verschiedenen Entwicklungs- und Lerntheorien (vgl. «
Kap. 5 ff.).

Triebtheorien (z.B. die Psychoanalyse) machen darauf aufmerksam, dass Ag-
gressivitit zur Natur des Menschen gehort.”® Aggressivitit ist die Neigung, per-
sonliche Bediirfnisse durchzusetzen, den eigenen Handlungsraum zu erweitern
bzw. zu verteidigen, kurz: »expansiv« zu sein. Die Anerkennung dieses grund-
legenden Bediirfnisses ist keine Rechtfertigung dafiir, andere zu verletzen oder
zu unterdriicken. Aber der Blick zuriick in die Evolution kann vor dem naiven
Anspruch eines harmonischen, konfliktlosen Zusammenlebens von Menschen
bewahren. Ein solches Idealbild iiberfordert Schule und Gesellschaft gleicher-
mabBen. Kinder und Jugendliche lernen erst durch Probieren angemessene For-
men der Konfliktlosung.**

Auseinandersetzung gehort zu sozialen Beziehungen dazu, und solche Ausei-
nandersetzungen werden nicht allein von Vernunftgriinden bestimmt, sondern
auch von tiefer sitzenden Emotionen und Bediirfnissen. Die Forderung, diese
(an)zuerkennen und fiir ihre Befriedigung sozial vertridgliche Formen anzu-
bieten, ist ein wichtliger Beitrag der Triebtheorien zu einem realistischen Um-
gang mit Gewalt.

391 Vgl. dazu = Kap. 53 zur Wirkung von Medien im Unterricht.

392 & Empfehlungen fiir eine vertiefende Lektiire:

Nolting, H. P. (2000): Lernfall Aggression. Wie sie entsteht - wie sie zu verhindern ist. Ein Uberblick
mit Praxisschwerpunkt Alltag und Erziehung. Rororo 60243: Reinbek (19. Aufl., 1. Aufl. 1978 [Neube-
arbeitet 1997]).

Petermann, F. (1995): Aggressives Verhalten. In: Oerter/Montada (1995, 1016-1023).

395 Miles/Carey (1997) haben in einer Metaanalyse von 24 Zwillings- und Adoptionsstudien einen be-
deutsamen genetischen Anteil an der Neigung zur Aggressivitit nachgewiesen. Ob und wie sich diese ho-
here Gewaltbereitschaft im Verhalten duBert, kann allerdings durch die Umwelt beeinflusst werden.

394 Vgl. die Beobachtungsstudien von Oswald/Krappmann (2000).
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Die Frusirations-Aggressions-Hypothese ist eine spezifische Auspriagung der
Sichtweise, dass es ein angeborenes Aggressionspotenzial gibt. Heute sehen
ihre Vertreter dessen Wirkungsweise nicht mehr so deterministisch wie in den
Anfiangen dieser Theorie: Frustration fithrt eben nicht zwangslaufig zu Aggres-
sionen, und nicht jede Aggression hat ihre Ursache in Frustrationen. Aber Men-
schen, die immer wieder erleben, dass ihr grundlegendes Bediirfnis nach Au-
tonomie und Sicherheit, nach Anerkennung und Zugehorigkeit®™ nicht erfiillt
wird, werden auch ihre Mitmenschen leichter missachten und auf ihre Bediirf-
nisse weniger Riicksicht nehmen. Pddagogisch gewendet bedeutet diese Ein-
sicht, dass Schule als Raum gestaltet werden muss, in dem junge Menschen sich
als Person wahr- und ernstgenommen fiihlen. Unnétige Frustrationen lassen
sich auch vermeiden, wenn im Unterricht keine tiberhéhten Leistungsanforde-
rungen gestellt und Lernfortschritte auch dann anerkannt werden, wenn die er-
reichte Leistung unter dem Durchschnitt der Bezugsgruppe liegt. Regeln ge-
meinsam auszuhandeln statt sie einfach zu verordnen vermittelt die Erfahrung,
nicht Opfer zu sein, sondern mitgestalten zu konnen. Wenn Kinder von aullen
unter Druck stehen oder wenn eine Lerngruppe in eine kritische Phase geriit,
kénnen ergidnzend Entspannungstechniken vermittelt werden, um Schiilern zu
helfen, mit ihrer eigenen Anspannung souverdner uimnzugehen, nicht zu emp-
findlich auf Frustrationen zu reagieren.

Die Vorstellung allerdings, der Mensch sei ein reines Triebwesen, es gebe eine
naturwiichsige Dynamik der Aggressivitit, die gleichsam automatisch zu Ent-
ladungen, auch in gewalttitiger Form, fithrten, diese Vorstellung ist zu simpel:
Verschiedene Menschen gehen mit denselben Situationen ganz unterschiedlich
um.

In dieser Perspektive tragen verhaltensorientierte Lerntheorien mit zwei Ein-
sichten zu einem besseren Verstédndnis von Gewalttatigkeit und zu einer Erfolg
versprechenden Priavention bei. Das »Gesetz des Erfolgs« besagt: Wer Erfolg mit
einem bestimmten Verhalten hat, neigt dazu, dieses zu wiederholen. Gewalt
wird z. B. verstirkt, wenn Eltern die Ruppigkeit ihres Sohnes beim Fuliball be-
wundern, wenn eine Schiilerin ihre Interessen gegeniiber Geschwistern nur
korperlich durchsetzen kann. Aber auch wenn die Lehrerin sich Kindern oder
Jugendlichen nur dann zuwendet (und sei es strafend), wenn diese andere be-
lastigen, kann ihr Verhalten solche Formen der Aggressivitit fordern. Nicht min-
der einflussreich kann das Vorbild anderer, z. B. der Eltern oder von Gleichalt-

395 Vgl hierzu die Selbstbestimmungstheorie der Motivation von Deci/Ryan (1993) und allgemteiner
die Bediirfnispyramide von Maslow (1968), die eine Wahrnehmungsfahigkeit fiir héhere Anforderun-
gen erst nach Befriedigung der elementareren Bediirfnisse unterstelit: (1) physiotogische Bediirfnis-
se (Hunger, Durst, Sexualitédt), = (2) Sicherheit, = (3) Liebe und Zugehorigkeit, = (4) Selbstwert und
Amnerkennung, —+ (5) Selbstverwirklichung.
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rigen sein, zumindest wenn das Kind die betreffenden Personen attraktiv findet.
Dann ist ein Lernen am Modell wahrscheinlich — im positiven wie im negativen
Sinn.

Lerntheoretische Mafinahmen wiirden also darauf zielen, erwiinschtes Verhal-
ten zu modellieren und zu verstidrken. Aber beliebig formbar sind Kinder auch
nicht. Die eben gemachte Einschrinkung des Modell-Effekts, »wenn das Kind
die betreffenden Personen attraktiv findet«, erinnert daran, dass die Wirkung
von Modellen und Belohnung nicht mechanistisch zu erkldren und zu steuern
ist — weder durch Vorbildwirkung noch durch Verstarkung.

Kognitionstheorien heben diesen subjektiven Filter hervor. Rangeleien, die der
eine als Bedrohung erlebt, sieht der andere als Spaf}, und entsprechend unter-
schiedlich reagieren beide auf dasselbe Verhalten Dritter. Oder umgekehrt:
Waihrend die eine nachfiihlt, was die Aulerung »du dicke Kuh« fiir eine andere
Person bedeutet, empfindet eine andere die Wirkung als gar nicht so krankend.
Von diesem Ansatz her werden Mafnahmen bedeutsam, die die Wahrnehmung
und Deutung fremden wie auch die Steuerung des eigenen Verhaltens beein-
flussen - bis hin zur Férderung der Metakognition, also dem »Nachdenken iiber
das eigene Denken« Und auch die Wahrnehmung der eigenen Gefiihle und ihre
bewusste Kontrolle gehéren in diesen Bereich.

Geschichten konnen Beispiele und Projektionsfldchen fiir ein solches Hinein-
fithlen in die Motive und Wahrnehmungen anderer bieten, wenn man diese
Ebene ausdriicklich thematisiert. Dazu zdhlen Fragen wie »Wie fiihlt sich die
Person X jetzt vermutlich?« oder »Was wiirdest du an ihrer Stelle jetzt tun?«. Das
gemeinsame Gesprich iiber konkurrierende Deutungen kann helfen, dass den
Kindern die Relativitit ihrer individuellen Sicht bewusst wird, dass sie das Ver-
halten und die Motive anderer eher verstehen.

Auch Rollenspiele sind eine vielfach propagierte Methode, um die soziale Sen-
sibilitdt von Kindern und Jugendlichen zu steigern. Liest man konkrete didak-
tisch-methodische Anleitungen, findet man aber recht widerspriichliche Vor-
schlage — vom expressiven Rollenspiel, in dem die Kinder ihre Rolle frei gestal-
ten, bis hin zum Theaterspiel, in dem jedes Wort und jede Geste vorgegeben ist
oder abgesprochen wird. Diese Unterschiede werfen die Frage nach der Stim-
migkeit von Ziel und Form piddagogisch-didaktischer MaBnahmen auf.
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35
Rollenspiel ist nicht gleich Rollenspiel:
Anwendung von Theorien des Lernens im Schulalltag®®®

Am Beispiel des Rollenspiels lédsst sich zeigen, wie die scheinbar gleiche Me-
thode eine andere Bedeutung bekommt - je nach theoretischem Bezugspunkt,
von dem her man sie denkt. Entsprechend unterschiedlich ist es dann auch ein-
zusetzen und auszugestalten.

Ein Triebtheoretiker kdnnte bei gewalttitigen Konflikten in einer Klasse emp-
fehlen, dass die Kinder ihre Aggressionen in Kampfspielen abreagieren. Indem
sie nach den Regeln des Spiels miteinander kdmpfen, leben die Kinder aus, was
sich angestaut hat, ehe »das Fass iiberlduft«. Nach der Meinung einiger Theo-
retiker wie Konrad Lorenz funktioniert das auch stellvertretend, z. B. bei Zu-
schauern von Sportveranstaltungen, die sich mit ihren Helden auf dem Platz
identifizieren.

Diesen Vorstellungen verwandt sind psychoanalytische Konzepte des Rollen-
spiels. Sie betonen die kathartische, d.h. emotional reinigende Wirkung des
Spiels. Meist ist diese aber spezifischer gedacht als bei den Triebtheoretikern.
Ein Kind beispielsweise, das unter Konflikten mit seinem iiberméchtigen Vater
leidet, konnte im therapeutischen Spiel die Gelegenheit erhalten, in die Rolle
eines wilden Tieres zu schliipfen, seine heimlichen Machtgeliiste ausagieren
und sich als stark zu erleben. Das Kind kann im Spiel seine Alltagserfahrung
kompensieren, es kann damit seine stindigen Gefiihle der Unterlegenheit we-
nigstens phasenweise ausgleichen. Das Opfer kann aber auch in schwachen
Rollen verdringte Verletzungen verarbeiten. Der Tdter wiederum kann in einer
starken Rolle angestaute Energien abreagieren, aber auch als Schwacher ver-
dringte Bediirfnisse, etwa nach Zértlichkeit, duflern (z.B. als klemme Katze).

Aus kognitionstheoretischer Sicht ladsst sich das Rollenspiel nutzen, um in die
Rolle anderer zu schliipfen und kritische Situationen durch eine andere Brille
zu erleben. So kénnten verschiedene Gruppen nacheinander denselben Konflikt
durchspielen und dabei alternative Losungen entwickeln. Die Lehrerin wiirde
dabei einem dominanten Schiiler bewusst die Rolle des Aullenseiters anbieten,
damit er eine andere Wahrnehmung auf sein Verhalten entwickelt und die
Opfer-Rolle zugleich emotional erlebt.

396 @ Empfehlungen fiir eine vertiefende Lektiire:

Einsiedler, W. (1999): Das Spiel der Kinder. Zur Pédagogik und Psychologie des Kinderspiels. Julius
Klinkhardt: Bad Heilbrunn (1. Aufl. 1990).

Petillon, H. / Valtin, R. (Hrsg.) (1999): Spielen in der Grundschule. Grundlagen — Anregungen - Bei-
spiele. Beitrige zur Reform der Grundschule, Bd. 106. Grundschulverband - Arbeitskreis Grundschu-
le: Frankfurt a. M.
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Eine behavioristisch orientierte Lehrerin wiirde dagegen das Rollenspiel auf
konkret zu lernende Verhaltensmuster ausrichten. Das schwache Kind sollte
also iiben, wie es sich gegen ein Mobbing erfolgreicher zur Wehr setzen kann.
Zusitzlich miisste die Lehrperson nach diesem Ansatz selbstbewusstes Verhal-
ten des Kindes gegeniiber anderen auch im Alltag belohnen. Sie wiirde also
seine Kraft zur Selbstbehauptung durch Anerkennung stirken. Das Opfer lernt
in schwachen Rollen neue Verhaltensweisen zur Selbstbehauptung, der Titer
konnte in starken Rollen ein riicksichtsvolles Verhalten einiiben. Zur allgemei-
nen Privention von Aggressivitit wiirde die Lehrerin fiir das Verhalten im All-
tag mit den Kindern bestimmte Regeln vereinbaren und diejenigen belohnen,
die sich an diese Regeln halten.

Vier Theorien - vier ganz unterschiedliche Vorgehensweisen. Das Beispiel ver-
deutlicht, dass Unterrichtsmethoden nicht Techniken sind, die man in der Pra-
xis einfach durch Mitmachen lernt. Angemessen einsetzen lassen sie sich nur,
wenn man iiber ihre theoretischen Annahmen und moéglichen Effekte Bescheid
weill und diese zu den eigenen Zielen und Prinzipien in Beziehung setzt. So-
ziales Lernen etwa schlief3t auf der kognitiven Ebene Differenzierung der Wahr-
nehmung und der Urteilsfdhigkeit, etwa iiber die Bedeutung konkurrierender
Werte und Anspriiche, ein. Auf der emotionalen Ebene geht es um eine Sensi-
bilisierung der Gefiihle, z. B. um Solidaritit mit Schwicheren. Aber auch die Er-
weiterung des Repertoires an Handlungsmaglichkeiten, also an Strategien auf
der Verhaltensebene, vor allem zur Konfliktlssung, ist wichtig.*’

Die verschiedenen Ansétze schliefen sich insofern auch unterrichtsmethodisch
nicht aus. So lassen sich kognitivistische und behavioristische Elemente in
einem Arrangement verbinden, wenn Lehrpersonen und Schiiler die Spielvari-
anten gemeinsam planen und auswerlen. Oder es ist eine Styfung von Mal-
nahmen aus den oben genannten Theorien denkbar, um emotionale und kog-
nitive Aspekte, aber auch Verdnderungen des Denkens und des Verhaltens mit-
einander zu verkniipfen. In der Schule geht es nicht um blofle Anpassung des
Verhaltens, sondern um Einsicht und die Entwicklung eines eigenen Stand-
punkts. Die Balance zwischen persoénlichen Interessen und Anforderungen des
Zusammenlebens muss immer wieder neu bestimmt werden. Ein angemesse-
nes Verstindnis und ein Erfolg versprechender Umgang mit Gewalt erfordern
zudem einen erheblich weiteren Blick. Die soziologischen Konzepte »Rolle«und
»System« helfen, das Verhalten von Individuen im Kraftfeld sozialer Beziehun-
gen zu verstehen —und nicht nur als Folge persénlicher Besonderheiten, die bei
Missgefallen sozusagen nur »abzutrainieren« wéren.

397 Vgl. den Lernzielkatalog fiir soziale Kompetenz bei Petillon (1993, 5-12).
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36
»VVir spielen alle — wer es weil}, ist klug« - »Rollen« als Briicke zwischen
personlicher Identitédt und situativer Variation des Verhaltens®®

Ein Gesprich unter Arbeitskolleginnen: »Ich war ganz verbliifft, als ich Maria
jetzt zum ersten Mal zu Hause erlebt habe. Sie war ein ganz anderer Mensch.
So selbstbewusst und so gesprichig kenne ich sie hier im Biiro gar nicht.«-»Das
war sie friiher auch nicht zu Hause. Aber seit sie mit Detlev zusammen ist, ist
sie wie verwandelt.«

Verwandelt? Ein ganz anderer Mensch? Von der Kindheit bis ins hohe Alter ent-
wickeln wir uns. Dennoch erleben wir uns als dieselbe Person. Mit dem Wort
»ich« bringen wir unsere Identitidt zum Ausdruck, betonen wir Einheit und Kon-
tinuitdt, wo andere verschiedene Gesichter und Briiche wahrnehmen.

In der Frage, wie diese Spannung von Stabilitit und Wandel zu deuten ist, sind
sich auch psychologische Theorien uneins. Die einen sehen unser Verhalten be-
stimmt durch angeborene Charakterziige oder — wie die Psychoanalyse — durch
frithkindliche Prdgungen. Die anderen beschreiben uns als Chamaileon, das sich
jeder neuen Situation reibungslos anpasst (# Kap. 21).

Piadagogisch betrachtet signalisiert die zweite Theorie Chancen und Schwie-
rigkeiten. Die ermutigende Botschaft fiir die Schule: Sechs- oder zehnjihrige
Kinder sind durch ihre Vorgeschichte noch nicht festgelegt. Schule kann das
Verhalten junger Menschen unabhéngig von deren Biografie beeinflussen. Pes-
simistisch stimmt die behauptete Anpassungsfihigkeit aber im Blick auf die Zeit
nach der Schule: Aullerhalb des Unterrichts kann sich leicht verlieren, was dort
mit groBem Aufwand vermittelt wurde. Dieses gerade von Fachlehrerlnnen
immer wieder beklagte Transfer-Problem scheint die Chaméleon-Theorie zu
bestitigen.

Andererseits wiren Parinerbeziehungen und Freundschaften, wiren vor allem
institutionelle Abldufe wie Unterricht, aber auch fliichtige Alltagshandlungen
wie Einkaufen nicht denkbar ohne Verlisslichkeit und Berechenbarkeit des
wechselseitigen Verhaltens.

Stabilitit und Wandel des Verhaltens {iber verschiedene Situationen hinweg las-
sen sich nur erkldren, wenn wir den individuumszentrierten Blick der Psycho-
logie erweitern durch eine soziologische Perspektive. Insbesondere der von Lin-
tonin den 1930er-Jahren entwickelte und fiir die Soziologie zentrale Rollen-Be-
griff ist hier hilfreich. Kurz zusammengefasst:

398 w Empfehlungen fiir eine vertiefende Lektiire:

Bahrdt, H.-P. (1997): Schliisselbegriffe der Soziologie. Eine Einfiihrung mit Lehrbeispielen. Beck: Miin-
chen (7. Aufl), insbes. 8. 66-85.

Tillmann, K.J. (1994): Sozialisationstheorien. Eine Einfithrung in den Zusammenhang von Gesell-
schaft, Institution und Subjektwerdung. Rowohlts Enzyklopidie 476: Reinbek (erw. 4. Aufl,; 1. Aufl.
1989), bes. Kap. 3.
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»Gesellschaft heiBt, dass menschliches Verhalten nicht den Gesetzen der Zu-
fallswahrscheinlichkeit folgt, sondern durch Normen geregelt erscheint. Sozia-
le Normen betreffen den Einzelnen aber stets in sozialen Positionen, also >als«
Vater, Lehrer, Vereinsmitglied usw. Hier erscheinen sie als Erwartungen an das
Verhalten, denen man sich nicht ungestraft entziehen kann. [...]

Menschen nehmen am gesellschaftlichen Leben teil in jeweils bestimmten Po-
sitionen oder Status, d. h. indem sie mit sozialen Stellungen notwendig verbun-
dene Beziehungen eingehen. Diese Beziehungen sind geregelt durch Erwar-
tungen an das Verhalten der Beteiligten, sogenannten R.erwartungen. Der Kom-
plex von Erwartungen, der sich an eine Position kniipft — also etwa alles, was
vom Lehrer erwartet wird — ist eine soziale R.« (Dahrendorf 1972, 674)

In der Soziologie wird unter sozialer Rolle also ein Biindel an Verhaltenserwar-
tungen verstanden, die mit einer bestimmten sozialen Position verbunden sind
und deren Einhaltung durch Sanktionen gesichert wird. Damit ist das Verhal-
ten des Einzelnen abhéngig von seiner sozialen Rolle und den mit ihr verbun-
denen Normen. Aber dies ist nur die eine Seite der Medaille.

Regisseure wenden viel Zeit dafiir auf, um sich geeignete Schauspieler fiir eine
gegebene Rolle auszusuchen. IThnen ist die Bedeutung der individuellen Ausle-
gung einer Rolle sehr bewusst. Die intensive Probenarbeit zeigt andererseits,
dass auch hier die Interpretation nicht im Belieben des Einzelnen liegt: Sie wird
zwischen den Beteiligten ausgehandelt. Das Drehbuch oder Rollenskript defi-
niert den Handlungsrahmen, meist bis in wortwortliche Vorgaben fiir die Dia-
loge, und doch unterscheiden sich im Theater Inszenierungen desselben Stiicks
in starkem MaBe. Georg H. Mead (1968) hat das Aushandeln von Erwartungen
auch fiir Interaktionen im Alltag als zentral herausgearbeitet. Rollen sind nicht
statisch, die wechselseitigen Erwartungen miissen im konkreten Kontext (z.B.
in der Vormittagsschule anders als im Internat) aufeinander abgestimmt wer-
den. Lehrer und Schiiler iibernehmen vorgegebene Rollen (»role-taking«), aber
sie gestalten diese auch individuell aus (»role-makinge).

Die so erweiterte Rollentheorie hilft zu verstehen, warum sich dieselbe Person
in verschiedenen Rollen unterschiedlich verhilt (als Mutter und Ehefrau und
Arztin und Schriftfithrerin im Verein, ...). Andererseits wird auch dieselbe Rolle
(Mutter, Ehefrau, Arztin, Schriftfiihrerin ...) von verschiedenen Personen un-
terschiedlich ausgefiihrt.

10. Klasse, gemeinsame Lektiire: »Die Rduber« von Friedrich Schiller.

Lena versteht Karl Moors Verhalten nicht. Die Lehrerin fragt nach: »Wie héttest
du dich denn verhalten?«

Lena ist von der persénlichen Anfrage iiberrascht und iiberlegt, was die Lehre-
rin wohl als angemessenes Verhalten einstufen wiirde.

Lehrer, die an der persénlichen Meinung von Schiilern interessiert sind, haben
es oft schwer, dieses Interesse deutlich zu machen. SchiilerInnen neigen dazu,
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solche Fragen als Priiffungssituationen zu deuten, in denen es auf die richtige
Antwort ankommt, »um Punkte zu machen«. Ihre Deutung von Fragen ist be-
stimmt durch Erwartungen, die sie an die Rolle »der Lehrerin« haben, und ihre
Antwort durch die Unterstellung, welche Erwartungen die Lehrerin an sie »als
Schiiler« haben kénnte.

Das Beispiel macht deutlich, wie schwierig es sein kann, gut gemeinte Absich-
ten und personliche Vorstellungen in einem etablierten sozialen Kontext zu ver-
mitteln.

Die Schule ist eine solche Institution. Sie umfasst Normen und Rollenerwar-
tungen, die den Wechsel der Personen iiberdauern. Rollen erleichtern den Um-
gang miteinander, weil Beziehungen nicht immer wieder vollstindig neu aus-
gehandelt werden miissen. Sie erschweren ihn aber auch, weil situationsbezo-
gene Variationen missverstanden werden konnen. Junge Lehrerinnen und Leh-
rer erleben dies schmerzhaft, wenn sie versuchen, »anders« zu unterrichten als
ihre dlteren Kollegen. Guter Wille und Appelle an die andere Seite reichen nicht.
Veridnderungen der Rollenerwartungen sind — wenn iiberhaupt — nur méglich,
wenn sie sich durch lingere gemeinsame Erfahrung und Aushandlungen im
Vollzug allméhlich neu einspielen kénnen. Hilfreich ist es, die Unterschiede in
den Erwartungen explizit zur Sprache zu bringen: im regelmé&fBigen Ge-
sprachskreis, in gesonderten »Klassenlehrerstunden, eventuell auch angeregt
durch Zettel aus einem anonymen »Meckerkasten«, oder durch kurze Metare-
flexionen innerhalb des Unterrichts.

Die Dynamik von Rollenkonflikten wird in Gruppen, in denen unterschiedliche
Normen gleichzeitig gelten, besonders kompliziert. So haben Schiiler es nicht
leicht, auszubalancieren, welches Verhalten in ihrer Klasse als »gut« anerkannt
wird. Die Normen der Peer-Group und die Verhaltensanforderungen der Schu-
le unterscheiden sich oft erheblich.

Diese Beobachtung verweist auf eine weitere Unterscheidung. Es gibt formell
definierte Erwartungen, fiir L.ehrer u. a. durch das Beamtenrecht und durch das
Schulprogramm festgelegt. Daneben aber gelten informelle Erwartungen, sei-
tens der Eltern, der Schiiler und der Kollegen. Im Unterricht hat eine besonde-
re Bedeutung, was Zinnecker (1975) im Anschluss an Jackson (1968) und Sny-
der (1971) als »heimlichen Lehrplan« bezeichnet hat. Offiziell fordert der Lehr-
plan Erziehung zur Kritikfahigkeit. Die hierarchische Organisation der Schule,
insbesondere die Abhéngigkeit der Schiiler von der Benotung durch die Lehrer,
fordert aber eher eine Anpassung an die herrschende Meinung.

Rollen schrianken aber nicht nur ein. LehrerInnen beklagen sich oft iiber die
Vorgaben, mit denen Lehrplidne und Erlasse ihre Handlungsrdume einengen.
Viele berufen sich auch gerne auf diese (oder angebliche ...) Vorgaben, wenn
Schiiler oder ihre Eltern mit einer bestimmten Entscheidung nicht einverstan-
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den sind. Rollen kénnen also auch entlasten: Als Person muss man nicht jedes
einzelne Verhalten begriinden, sondern kann sich zu seiner Rechtfertigung auf
die Funktion zuriickziehen. Dass auch Schiiler ihre Rollen zum eigenen Vorteil
ausspielen kénnen, zeigen Sitze wie: »Ich bin Legastheniker, ich kann das nicht
lernen.«

Die Erwartungen an verschiedene Rollen sind im Ubrigen unterschiedlich eng
fixiert, bedingt schon durch das unterschiedliche Mal} ihrer Verrechtlichung
(Polizist = Lehrer — Verkdufer — Mutter/Vater). Zudem haben verschiedene
Personen unterschiedlich grof3e Spielrdume fiir die Interpretation derselben
Rollen. Die einen mehr, etwa Medienstars, denen ein extravagantes Verhalten
als »originell« ausgelegt wird, die anderen weniger, die wegen desselben Ver-
haltens als »verriickt« abgelehnt oder gar zur psychiatrischen Untersuchung
vorgestellt werden.

Aber auch iiber die Zeit hinweg und in verschiedenen Kulturen kann der Grad
der Verbindlichkeit variieren. In der stindischen Gesellschafl waren Rollen de-
tailliert vorgegeben. In der heutigen, ausdifferenzierten Gesellschaft lassen sie
mehr Spielrdume. Es gibt mehr Rollen und damit auch mehr Rollenkombina-
tionen. Damit droht aber auch die Entlastungsfunktion von Rollen mehr und
mehr zu schwinden. Je vielfdltiger die Rollen in der Gesellschaft, umso kom-
plexer werden auch die Rollenkombinationen, die einzelne Personen zu meis-
tern haben. Da geschieht es leicht, dass jemand auf eine Rolle reduziert wird,
die nur einen kleinen Teil seiner Identitdt ausmacht oder die er so gar nicht ak-
zeptieren kann. Wihrend diese Vereinfachung den einen entlastet, wird sie von
der anderen Person als Stigmatisierung empfunden.

»Wenn ich in das Flugzeug nach Teheran steige, werde ich zur Deutschen.
Kehre ich drei Wochen spiter nach Hamburg zuriick, wandle ich mich zur Ira-
nerin«, erzdhlt eine Migrantin, die sich selbst als »Iranerin in Deutschland« de-
finiert.

Wohlmeinende Lehrerlnnen fordern Migrantenkinder bei sozialkundlichen
oder religiosen Themen auf, in der Klasse zu erzidhlen, »wie das bei euch zu
Hause ist«. Aber welches »Zuhause«ist mit der Frage gemeint: die tiirkische Kul-
tur, und dort eher die stddtische, in der die Jugendlichen zur Schule gegangen
sind, oder die ldndliche, in der sie als Kinder gelebt haben? Vielleicht war dies
auch gar nicht eine tiirkische, sondern genauer eine kurdische Subkultur. Oder
ist »Zuhause« aus der Sicht der Jugendlichen gar die kurdische Subkultur in
einem tirkischen Viertel in Deutschland?

Und noch wichtiger: Mochte das Maddchen, méchte der Junge iiberhaupt iiber
diesen Teil seines Rollenensembles wahrgenommen und angesprochen wer-
den? Empirische Studien zeigen, dass Auslanderfeindlichkeit nicht dadurch re-
duziert wird, dass interkulturelle Erziehung die Besonderheiten der verschie-
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denen Kulturen hervorhebt, »um sie besser zu verstehen«. Dies fordern aber
verbreitete pddagogische Konzeptionen wie die KMK-Vereinbarung von 1996.
Mehr Erfolg verspricht, wenn die Kinder bzw. Jugendlichen nicht iiber ihre Zu-
gehorigkeit zu nationalen Kulturen, sondern als Individuen mit besonderen In-
teressen, Fihigkeiten und Erfahrungen angesprochen werden. Personalisie-
rung des Umgangs durch Minimierung der Bedeutung sozialer Kategorien nen-
nen Miller/Harrington (1992) dieses Verfahren (w Kap. 32).

Auch ein deutsches Kind kann in der Schule gleichzeitig »der gute Rechtschrei-
ber« und »der schwache Rechner« sein, zusétzlich »der Ersatztorwart« im Ful3-
ballverein und »der kleine Bruder«in der Familie. Kinder lernen dadurch schon
friih Rollenflexibilitdt, eine wichtige Fdhigkeit in einer so differenzierten Ge-
sellschaft wie der unseren. Die Schule kann die Entwicklung dieser Fiahigkeit
fordern - oder behindern.

Zum einen kénnen Lehrer und Lehrerinnen vermeiden, eine Schiilerin durch-
gangig oder vorrangig iiber einzelne ihrer Rollen zu definieren: als Midchen,
als Tiirkin, als schwache Leserin. Zum anderen kénnen sie zumindest punktu-
ell die unbewussten Rollenspiele bewusst machen. Durch explizite Reflexion
von Rollenerfahrungen, z. B. Konflikten zwischen verschiedenen Rollen (»Inter-
Rollenkonflikt«) oder zwischen verschiedenen externen Erwartungen und zu-
sétzlich den eigenen Verhaltenswiinschen (»Intra-Rollenkonflikt), kann die
Schule Schiilern helfen, eine stéirkere Rollendistanz zu entwickeln. Diese ist Vo-
raussetzung fiir eine zunehmende Autonomie im sozialen Verhalten.

Vor allem Rollenwechsel konnen der Anlass fiir solche Gespriche sein. Dabei
geht es nicht nur um den Wechsel zwischen parallel ausgeiibten Rollen. Als be-
sonders bedeutsam erfahren Kinder Rollenidnderungen in biografischer Per-
spektive. Schon die Vierjdhrige erlebt, wie sich ihre Rolle und das ganze Fami-
liengefiige &ndern, wenn sie eine kleine Schwester bekommt. Nicht minder an-
spruchsvoll kann der Wechsel aus der Familie mit ihren partikularistischen Nor-
men in den Kindergarten und erst recht in die Schule mit ihren universellen
Normen sein. Mit diesen Begriffen ist gemeint, dass emotional bedeutsame Be-
ziehungen weniger wichtig werden als formell definierte Rollen mit gleichen
Erwartungen an alle. Zuwendung erhilt ein Kind in der Schule nicht schon da-
durch, dass eine enge personliche Beziehung besteht, sondern erst, wenn die
geforderte oder sogar eine besondere Leistung erbracht wird.

Fiir das Uberleben in einer so stark biirokratisierten Gesellschaft wie der un-
seren ist es wichtig, dass sich Kinder dieser Anforderung stellen. Insofern ist die
Schule als Lernort fiir den Umgang mit universalistischen Normen unverzicht-
bar. Gleichzeitig verliert sie an Einfluss, wenn Kinder und Jugendliche sich nur
noch als »Schiiler« und nicht mehr als Individuen wahrgenommen fiihlen. Leh-
rerlnnen, die auch als Person zuginglich waren, werden von Erwachsenen be-
sonders positiv erinnert, wenn sie an ihre Schulzeit zuriickdenken. Sie konnen
fiir die Entwicklung von Kindern und Jugendlichen vor allem dann wichtig wer-
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den, wenn diese aus einem wenig forderlichen familidren Milieu kommen, z. B.
durch schlechte soziale oder materielle Lebensbedingungen bzw. durch ge-
sundheitliche Handicaps besonders belastet sind.**

Das Rollenkonzept hilft aber nicht nur, das Verhalten einzelner besser zu ver-
stehen und ihre Entwicklung anzuregen. In einer systemischen Sicht*”
auch Gruppenprozesse durchsichtiger.

Das Notensystem unserer Schule zwingt zu einer Leistungsbewertung nach der
Verteilung der Glockenkurve. Deshalb gibt es immer die Rolle des »schlechten
Schiilers«, auch wenn alle iiber das Jahr hinweg erheblich dazulernen und auch
wenn am Ende eines jeden Jahres die aktuell leistungsschwiéchsten aussortiert
werden. Im kommenden Jahr werden andere diese Rolle iibernehmen. Sie ist
durch die Regeln der Institution vorgegeben. Nur ihre Besetzung wechselt. Das
gilt auch fiir andere Rollen, die beim Ausscheiden der betroffenen Person neu
besetzt werden (»Star«, »AuBenseitere, »Klassenclown«),*! wenn sich nicht zwi-
schendurch die Gruppennormen verdndern. Umgekehrt kann das Rollengefii-
ge ebenso durch neue Schiiler oder einen Lehrerwechsel in Bewegung kom-
men.

Der Zwang oder die Chance zum Rollenwechsel wiederum kann sich nachhal-
tig auf die Selbstwahrnehmung der betroffenen Personen auswirken. Ein-
drucksvolle Belege finden sich in Studien zur Entwicklung von leistungs-
schwachen SchiilerInnen.*” In der Gruppe derjenigen, die auf eine Sonder-
schule wechseln, steigt das Selbstkonzept im Durchschnitt stark an, wihrend es
beidenjenigen in Integrationsklassen unterdurchschnittlich bleibt. Dies ist kein
Wunder, wird doch von 100 schwachen SchiilerInnen durch die Bildung der
neuen Gruppen in der Sonderschule die Hilfte automatisch (iiber-)durch-
schnittlich. D. h. es ist nicht (nur) ein anderer Respekt, den die leistungsschwa-
chen Schiilerlnnen in der Sonderschule erleben, sondern ein anderes Rollen-
angebot, in das sie schliipfen konnen. Dieser Bezugsgruppen-Effekt macht auch
verstdndlich, warum das durchschnittliche Selbstkonzept in Sonderklassen
gegen Ende der Schulzeit wieder deutlich abnimmt: Die Schiilerinnen und
Schiiler orientieren sich zunehmend an den Rollen- und Leistungserwartungen
aulierhalb des Schonraums Sonderschule.

werden

Solche Mechanismen sind zu bedenken, wenn man nach Ursachen fiir Schwie-
rigkeiten von Schiilern im Leistungsbereich oder in Beziehungen zu anderen

399 Vgl. die empirischen Belege zu Bedingungen, die die Widerstandsfiahigkeit (»Resilienz«) von Kin-
dern fordern, die unter widrigen Umstdnden aufwachsen, bei Werner (1989; 1995).

400 Ausfiihrlicher unten (# Kap. 38).

401 Vgl. zur Dynamik von Rollenzuweisungen in Schulklassen schon Schulz (1976).

402 Vgl. oben (= Kap. 29) und Haeberlin (1991); Hildeschmidt (1987).
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sucht. In einer rein psychologischen Sicht wird vorschnell zur individuellen
»Schwiche«, was eigentlich Produkt von sozialen Prozessen ist. Denn ein Na-
turgesetz ist es nicht, dass Schiiler ihr Selbstwertgefiihl so stark aus dem Ver-
gleich ihrer fachlichen Leistungen mit denen der Altersgruppe definieren. Leh-
rerInnen, die vor allem die individuellen Lernfortschritte wiirdigen und die
SchiilerInnen unabhéngig von ihren Zeugnisnoten wertschétzen, kénnen auch
die Gruppennormen und Rollenerwartungen in ihren Klassen verdndern. Damit
konnen sie auch die Persénlichkeitsentwicklung der betroffenen Schiiler posi-
tiv beeinflussen. Denn jeder von uns entwickelt seine Identitit iiber die Ausei-
nandersetzung mit der Auflenwelt. Wir orientieren uns an den Erwartungen und
wir spiegeln uns in den Riickmeldungen der anderen auf unser Verhalten. Die-
ses Sich-Einfinden in die umgebende Gesellschaft und ihre Kultur nennen die
Soziologen Sozialisation. Die in diesem Prozess ausgebildete Rollenidentitit ist
wesentlich fiir die Ausbildung der Ich-Identitét.

Zwischenbilanz: Psychologische Theorien neigen dazu, Verhalten aus Merk-
malen des Individuums, im Extremfall aus stabilen Eigenschaften der Person,
zu erkldren. Die soziologische Sicht macht darauf aufmerksam, dass Verhalten
immer in sozial verfassten Riumen stattfindet. Mit der Rollentheorie haben wir
ein Konzept, das uns hilft, die verschiedenen Gesichter ein und derselben Per-
son zu verstehen - aber auch zu erkldren, warum dieselbe Funktion von ver-
schiedenen Personen unterschiedlich ausgelegt wird. Lehrern solite bewusst
sein, dass auch sie Rollenerwartungen erzeugen und damit indirekt die Selbst-
wahrnehmung und das Verhalten von SchiilerInnen beeinflussen.

37
Auch Gewalt ist kein (allein) individualpsychologisches Problem*”

Die in = Kap. 33 diskutierten Theorien zur Erklirung von Aggressionen stam-
men alle aus der Psychologie und sind auf das Individuum zentriert. Soziologi-
sche Ansétze erweitern den Blick auf die Rahmenbedingungen:

— Welche Regeln gelten offiziell in der Schule, welche dagegen in der Gruppe
der Gleichaltrigen?

403 & Empfehlung fiir eine vertiefende Lektiire:
Schubarth, W. (2000): Gewaltprévention in Schule und Jugendhilfe. Theoretische Grundlagen, empi-
rische Ergebnisse, Praxismodelle. Luchterhand: Neuwied.
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— Wie erleben Schiiler ihre Rolle in der Schule und wie die Macht der Lehrer
(z.B. iiber Noten oder Strafen)?

— Welche Chance haben Schiiler iiberhaupt, ihr Bediirfnis nach Anerkennung
in der Schule zu befriedigen?

— Wie sind die Lebensbedingungen und Lebensperspektiven der Schiilern au-
Berhalb der Schule (z. B. die Berufschancen auf dem Arbeitsmarkt)?

Diese Erweiterung des Blickfelds ist wichtig, wenn Gewalt nicht zum personli-
chen Problem verkiirzt werden soll. Das betrifft das Verhalten der Schiiler, aber
auch Lehrer iiberfordern sich leicht mit dem Anspruch einer Lésung von Kon-
flikten durch individuelle Malnahmen. Soziologisch orientierte Theorien ma-
chen auf den Einfluss des Schulklimas, auf die Bedeutung von offiziellen wie
»heimlichen« Normen aufmerksam. Anderungen dieser Bedingungen verlan-
gen Absprachen im Kollegium, mit Eltern und Schiilern, damit das Regelsystem,
aber auch die informell wirkenden Milieufaktoren verdndert werden konnen.

Erst die Kombination von Maflnahmen auf verschiedenen Ebenen verspricht-
Erfolg:**

- Eingehen auf konkrete Stérungen und auf die Probleme einzelner Schiile-
rinnen (wie oben angedeutet).

— Arbeit der Lehrperson an ihren eigenen Schwierigkeiten, z. B. indem sie sich
selbst priift:
— Sind meine Anforderungen und ist ineine Leistungsbewertung fair?

— Beziehe ich Aggressionen zu schnell auf mich als Person?

— Verstirke ich (ungewollt) Aggressionen durch persénliche Aufregung,
statt die Folgen knapp und mit Bezug auf die geltenden Regeln zu kldren?

- Entwicklung eines Schulkonzepts:
— statt individueller, von den Schiilern als zufillig erlebter Reaktionen Ab-
stimmung zwischen den Lehrern iiber ihr Vorgehen bei Verstfien;

— statt einer Vorgabe »von oben« Vereinbarung von Regeln mit den Schiilern
bis hin zu formellen »Vertriagen« 1mit jedem Einzelnen;

- Einfiihrung eines Streit-Schlichter-Programms*”, in dem Schiiler Mitver-
antwortung fiir die Regelung von Konflikten iibernehmen.

404 Vgl. im Einzelnen: Schubarth (2000).
405 Vgl. Walker (2001).
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— Sozialpolitische Mafilnahmen, z. B.
— materielle Verbesserung der Lebensbedingungen in sozialen Brennpunk-

ten;

- Angebot von ernsthaften Aufgaben, z. B. Mitverantwortung fiir den Betrieb
eines Jugendtreffs;

— Perspektiven fiir die eigene Zukunft (Ausbildungs- und Berufschancen
durch einen »Generationenvertrag«).

Fazit: Wie andere Verhaltensweisen ldsst sich auch Gewalt nicht monokausal
erklaren (z. B. als Folge von angeblich »stindig zunehmender Gewalt im Fern-
sehenc). Sie lidsst sich auch nicht durch einfache Mafinahmen verhindern.

Die Bedingungen ihrer Entstehung sind vielfdltig und wirken zusammen: Per-
sonlichkeitsmerkmale (Geschlecht, personliche Aggressionsbereitschaft), Er-
ziehungsstil der Eltern, Lern- und Schulkultur, Normen in der Gleichaltrigen-
gruppe und Modelle in den Medien bilden ein Krafifeld, in dem nicht ein ein-
zelner Faktor das Verhalten einer Person pragt. Damit sind aber auch die
Schwierigkeiten einer erfolgreichen Intervention, selbst durch eine gutwillige
Lehrperson, klar markiert.

Ahnlich wird man die schulpolitischen Bemiithungen »nach PISA« in ihren Wir-
kungsmaoglichkeiten bescheidener einschitzen miissen, als ihre Initiatoren ver-
sprechen. Eine Verbesserung des Unterrichts durch neue didaktische Konzep-
te und methodische Ideen wird bei Schiilerinnen und Schiilern nur ziinden,
wenn diese einen Sinn darin sehen, diese Angebote aufzunehmen. Lernen ist
und bleibt anstrengend, wie intelligent und kreativ die Vermittlungsformen
auch ausgedacht sind. Wenn sich diese Anstrengung nicht lohnt, werden Schii-
lerInnen sich kaum auf sie einlassen. Wer nach der Schule keine Chancen fiir
eine Ausbildung oder eine Beschiftigung sieht, dem fehlt eine Lebensperspek-
tive, in der Schule fiir ihn Sinn macht. Hier sto3t die Pddagogik an Grenzen, die
sich nur politisch erweitern lassen. Andererseits werden sie sich politisch nur
verandern, wenn Einzelne sich fiir solche Ziele engagieren. Insofern bekoinmt
die Schule auf einer anderen Ebene eine wichtige Funktion: in der politischen
Bildung der Jugendlichen und in der Unterstiitzung ihrer Entwicklung als Per-
son, die sich unter widrigen Umsténden behaupten muss. Dabei kann sie aus
dem bildenden Potenzial des Zusammenlebens in der Gruppe und Institution
schopfen (Schule als »Polis«), andererseits muss sie begreifen, dass politisches
Handeln auf einer anderen Ebene und mit anderen Mechanismen funktioniert
als eine soziale Gruppe.*®

406 Vgl. Breit/Eckensberger (2004, 8).
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Versteht man »Politik« als Gestaltung der Lebensverhélinisse, dann kann es
auch eine durchaus produktive Synthese geben, wie der brasilianische Pddago-
ge Paulo Freire (1921-1997) mit seiner Alphabetisierungskampagne in Siid-
amerika gezeigt hat.*” Indem er die existenziellen Fragen der Betroffenen zu-
nichst im gemeinsamen Gesprich thematisiert und dann durch Schliisselwor-
ter schriftlich fixiert hat, konnte er das Lesen- und Schreibenlernen als Medi-
um politischer Arbeit — als Hilfe zur Selbsthilfe vor Ort — nutzen. Fihigkeit zur
Teilhabe an der politischen Willensbildung ist eine zentrale Aufgabe der Schu-
le. Sie darf sich nicht auf eine Produktionsstitte fiir 6konomisch verwertbare
Qualifikationen reduzieren lassen.

Zum Abschluss noch ein Beispiel dafiir, dass die Reaktionen der Bildungspoli-
tik auf PISA und IGLU in der Regel nicht systemisch gedacht und umgesetzt wer-
den.”® Die Befunde beider Studien zeigen, dass Migrantenkinder auf allen
Schulstufen schlechter abschneiden als Kinder ohne Migrationshintergrund
und dass diese Differenz grofier ist als in den meisten anderen Landern.*® Aus
den Analysen wird abgeleitet, dass die Migrantenkinder nicht gut genug
Deutsch sprechen und dass deshalb die Sprachférderung intensiviert und vor
allem frither angesetzt werden miisse. Dieser Gedankengang ist durchaus plau-
sibel — aber zu eng. Die Studien zeigen ndmlich auch, dass Kinder aus sozio-
O0konomisch benachteiligten Schichten auf allen Schulstufen schlechter ab-
schneiden —und dass diese Differenz grofler ist als die durch Migration bedingte.
Daraus folgt: Prioritat miissten Programme haben, die allen soziookonomisch
benachteiligten SchiilerInnen helfen — unabhéngig von ihrer Muttersprache.
Wenn man bedenkt, dass deutlich mehr Migrantenkinder aus sozio6konomisch
benachteiligten Familien kommen, stellt sich zusétzlich die Frage, ob die Kon-
zentration der Maflnahmen auf die Sprachférderung - selbst fiir diese Gruppe
- die am meisten Erfolg versprechende Mafinahme ist.

Die Einrichtung von Ganztagsschulen ist im Sinne der oben beschriebenen sys-
temischen Sichtweise ein ganz wichtiger Schritt, um eine didaktisch reduzier-
te Sichtweise auf Entwicklungsprobleme von Kindern und Jugendlichen zu
tiberwinden. Mit der Ganztagsschule kann ein sozialer Raum geschaffen wer-
den, der Kindern als Lernkontext ganz andere Erfahrungsmdéglichkeiten bietet
als selbst eine inhaltlich und methodisch verédnderte Halbtags-Stundenschule.
Erfalirungen in der Bielefelder Laborschule zeigen, welche Bedeutung mehr
Zeit zum gemeinsamen Arbeiten schon fiir das fachliche Lernen, erstrecht aber
fiir die Personlichkeitsentwicklung der Kinder hat.*®

407 Vgl. Freire (1971) und Dauber (1987), in: Tillmann (1987, 105-115).

408 Zur Notwendigkeit einer systemischen Sicht schon bei der Datenanalyse siehe unten = Kap. 38.
409 Vgl. = Kap. 32.

410 Vgl zur Konzeption Hentig (1973) und zu den Erfahrungen Bambach (1989) und Thurn/Tillmann

(1997).
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Aber auch diese Sicht greift noch zoa kurz, Lernprobleme von Eindern in der
Schule sind oft die Folge von Lebensbedingungen anlerhall der Schule, Schol-
pidagogik ist iberfordert, wenn sle diese Problems lsen soll¥" Sie ist anf So-
zinlpAdaroeik, ja Sorialpolitik angewimsen, wenn ihre Bemithungen Erfolg
haben sollen, Ebenratt {200%5) hat — ausgehend von den nisdrigeren I-Werten
von Rakroten in Catdeutachland — aufgezeigt, wie Wanderungshewmerungen zn
elner Yarfnderong der Lernumwelt von Schillern fihren ond damit auch
rohlechtere Felstungen in den bundeawetten Landervarglelchen erklaren kiin-
nen.*® Shudien 2o Einfluss won Armot auf die Kompetenzentwicklmgen zei-
gen apalage Wirkungen dersozial-riumlichen Bedingungen ™ dnalysen der Si-
lwation in Denlschland belegen eine emchreckende Zunalime von Kinderar-
mut™ wind ihre Konsequensen fir die Sehl- wed Berofidma(babn der betrofle-
nen Schiller,"®

S0 bedriickend diese Befurwde sind, solche Kinsichizn hetlen, pidagowgische (-
nipotenzphantasien im Zaom o halten, Scholen dirten nicht mit Aofgaben
iberfonlert werden, fir die sic nicht ilker die erforderlichen Ressowrcen verti-
grn — oder dic gar hrer {Tedl-)Funktion im System widersprechen (s, doza -+
EKap. 42), Lehrer ond Lehrerinnen wicderum soflten sich selbst nicht mit An-
spriichen liberfordern, dic thre Ertifte und ihre Eompetene tibersteigen: Schul-
pidagogik kann Gesellschaftspolitik nicht ersetzen,

5H
Systent und FonkHon: Was ist die Elnheit?™"

Iiic in den vorhergehenden Kapiteln entwickelte Sicht auf Yerhalten wird, wic
achon crwihnt, als =systemilschs bezelchnet, Sic ist aus der BEinsicht cmtstanden,
dass cin Vorhaltenm, cine Leistung, nic durch eine Ursache allein zu crkliven ond
zo vertindern ist. ¥ier Annahmen sind zentral fir systemtheoretsche Ansdtze:

411 Vyl. Bublerwegge (35,

412 VgL die zuzammeolosesanle Aoslyse von Becran, H, {35,

15 Vgl Wilson (1084); Brooks-Cann v, a. (1BBT),

414 Tl [oleBkolodn (B0,

415 Vgl Iacket w & (2001}

416 = Empphiesger G st vardafoode Lekhire

Bronfenbremmer, UL (1985): Dée Sclogle der mepachiichen Entwickbang, Matiriiche und geplante Ex
pedmente. Fscher Taschenbuch 42512 Frankfort {sagl. 1078, dt. 1081}

Vesber, o {1085k MNeoland des Dankens. Yom tecdmedoetischen zom bybermetischen Seitnbtar. dtr
12k Mmahen (5. verfnderte Anfly 1 Aull, DV Seotigert 1080},
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¢ Ein System ist mehr als die Summe seiner Elemente.

Zwei Beispiele: Das Besondere einer Melodie ergibt sich nicht aus der Anzahl
der verschiedenen Tdone, sondern aus ihrer Anordnung und Akzentuierung. Ist
in der Lichtmaschine eines Autos ein Kabel gebrochen, springt der Motor nicht
mehr an. Aus diesem Effekt kann man aber nicht schlieflen, dass das Kabel die
Funktionsfidhigkeit des Motors ausmacht. Jedes Element hat im System eine be-
stimmte Funktion. So lduft ein Motor nicht schon dann, wenn alle Teile da sind,
sondern erst, wenn sie auf eine bestimmte Weise miteinander verbunden wor-
den sind. Das System ist durch die Beziehungen zwischen den Elementen be-
stimmt. Diese sind prinzipiell austauschbar, wie uns bei der Reparatur des Mo-
tors deutlich wird.

Auch eine Schule bleibt eine Lehr-Lern-Organisation, selbst wenn alle ihre Mit-
glieder wechseln. Das Gefiige iiberdauert die Existenz seiner Teile. Das macht
es Neulingen so schwer, in etablierten Institutionen wie der Kirche, dem Kran-
kenhaus oder eben auch der Schule neue Praktiken einzufiihren. Das System
hat eine eigene Kraft.

* Das bedeutet zweitens: Dasselbe Element bekommt eine andere Bedeutung,
wenn man es in einen anderen Kontext bringt. Ein Beispiel aus der Schrift-
sprache kann dies illustrieren:

Der Buchstabe <c> hat einen anderen Lautwert in Wortern, in denen er vor
einem Vokal steht, als wenn er mit einem <k> zu <ck> verbunden ist oder in der
Gruppierung <sch> auftaucht. Anders gesagt:

Erst die Funktion im System bestimmt den Beitrag und Wert eines Elements.
Wie bereits in @ Kap. 36 erwihnt, verhilt sich eine Person im Berufsfeld anders
als in der Familie, weil sie in eine jeweils andere Rolle schliipft. Soziale Orga-
nisationen wie die Familie, ein Amt oder ein Unternehmen stellen solche Sys-
teme dar, in denen verschiedene Rollen definiert sind, die jeweils eine be-
stimmte Funktion haben. In der Schule beispielsweise sind den LehrerInnen
und den SchiilerInnen ganz unterschiedliche Rollen zugewiesen, die mit den
Funktionen »Lehren« und »Lernen« verkniipft sind. Wenn ein Schiiler dank per-
sonlicher Erfahrung in einem bestimmten Bereich (z. B. im Umgang mit dem
PC) mehr weill als die Lehrperson, muss er normalerweise trotzdem die Rolle
des Lerners beibehalten, um das System nicht zu storen.

¢ Die dritte Annahme: Ein System besteht nicht nur aus Elementen, es kann
auch selbst wiederum Teil grifierer Systeme sein.

Biologisch gesehen besteht ein Organismus aus verschiedenen Organen, so-
ziologisch gesehen ist er Teil einer Gruppe. Eine Klasse besteht aus SchiilerIn-
nen und Lehrerinnen, ist selbst aber Teil der Schule, diese wiederum Teil des
Schulsystems. Insofern kann die Lerngruppe ihre Angelegenheiten auch nicht
autonom regeln: Die Stundentafel, der 45-Minuten-Rhythmus, Konferenzbe-
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schliisse zu verschiedenen Fragen, aber auch — weiter gefasst — die Aufgliede-
rung in Schulformen und Bildungsgéinge durch das Ministerium, die Regelung
von Abschliissen durch Vereinbarungen der Kultusministerkonferenz geben
Rahmenbedingungen vor, die bis in Interaktionen auf der Lehrer-Schiiler-
Ebene hineinwirken, z. B. bei der Bewertung von Leistungen durch Noten.

e Viertens: Probleme konnen sich ergeben, weil dieselbe Person parallel Funk-
tionen in verschiedenen Systemen zu erfiillen hat.

Wenn eine Schiilerin Schwierigkeiten in Mathematik hat, ist es zu einfach,
deren Ursachen allein in ihrer Person zu suchen. IThre Aulenseiterrolle in der
Klasse, z.B. definiert durch hédufige Blondinen-Witze der Lehrperson, kann
ebenso bedeutsam sein wie iiberhohte Erwartungen der Eltern, die zu einer Ver-
sagensangst fiihren. Eine systemische Betrachtungsweise nimmt also die Per-
son nicht nur als System, sondern auch als Mitglied in verschiedenen Systemen
mit méglicherweise unterschiedlichen Rollen wahr. Konflikte zwischen unter-
schiedlichen Normen in diesen Systemen kénnen zu Stérungen fiithren, die sich
nicht durch »Reparatur« einzelner Elemente beheben lassen. Weder Férderung
im Unterricht noch Therapien lassen sich deshalb als rein individuelle Ma@-
nahmen konzipieren.

Der System-Begriff vermeidet Missverstindnisse, die der Alltagsbegriff »ganz-
heitlich« in der Pddagogik immer wieder ausgeldst hat und bis heute auslst.
Das kann ein Beispiel Lesedidaktik verdeutlichen, wo eine »Ganzheitsmetho-
de« entwickelt wurde, weil Kinder angeblich »ganzheitlich« wahrnehmen.
Schon diese Annahme ist von Entwicklungspsychologen widerlegt worden: Kin-
der beachten oft Details, die Erwachsenen gar nicht auffallen. Aber selbst wenn
man diese Pramisse nicht in Frage stellt, bleibt das Problem, welche Elemente
der Schrift eigentlich als »Ganzheit« ausgezeichnet werden sollen*'”: der Satz,
weil er als Sequenz von Wortern eine inhaltliche Botschaft enthilt; das einzel-
ne Wort, weil es selbst schon eine bedeutungsvolle (und in der Schreibschrift
auch eine grafische) Einheit ist; oder gar der Buchstabe, weil er aus wieder-
kehrenden Elementen zusammengesetzt ist und in der Druckschrift eine grafi-
sche Einheit darstellt? Tatséchlich gab es »Ganzsatz«- und »Ganzwort«-Metho-
den, die sich untereinander, vor allem aber gemeinsam die synthetische Me-
thode bekdmpften, weil diese von einzelnen Buchstaben ausging, die als »Ein-
zelheit« abgelehnt wurden. Erst eine systemische Betrachtungsweise, die die
funktionale Beziehung zwischen Buchstabe und Wort zum Gegenstand des Ler-
nens machte, konnte diese willkiirliche Deutung von »Ganzheit« tiberwinden.
Was Leseanfianger lernen miissen, ist dies: Durch den Austausch von Buchsta-

417 Vgl. dazu ausfiihrlicher: Briigelmann (1983, Kap. 3-6).
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ben im Wort dndert sich dessen grafische Form, gleichzeitig ihre Lautform und
damit wiederum ihre Bedeutung (vgl. <Méwe> vs. <Léwe>). Umgekehrt kann
aber auch die Bedeutung die Aussprache und damit die grafische Form des Wor-
tes bestimmen (vgl. <lahm> vs. <Lamm>).

Ob etwas als »Element« oder als »System« gedeutet wird, hingt vom Erkennt-
nisinteresse und vom theoretischen Zugang ab. Fiir die Soziologie ist die Per-
son ein »Element« im sozialen Beziehungsgetfiige, fiir die Psychologie ist sie ein
»System« aus Fahigkeiten, Einstellungen usw. Fiir den Grafiker ist der Buchsta-
be ein System aus - je nach Schriftart — unterschiedlichen Formelementen, fiir
den Linguisten ist er die kleinste Einheit des Schriftsystems. Das Wort wiede-
rum kann zugleich als System (nach Regeln geordnetes Gefiige von Buchstaben)
und als Element (Teil eines Satzes) betrachtet werden.

Wie wichtig eine systemische Betrachtungsweise ist, kann auch an den Ergeb-
nissen von PISA und IGLU und ihrer Interpretation verdeutlicht werden.*® Im
Léandervergleich versucht inan die Wirkung der Schule unabhingig von der un-
terschiedlichen Zusammensetzung der Schiilerschaft festzustellen. So ist be-
kannt, dass sich in Grofistidten Migrantenkinder und Kinder aus benachteilig-
ten Familien stirker konzentrieren als auf dem Land oder in Kleinstéddten. Des-
halb rechnet man im Vergleich von Stadtstaaten wie Bremen oder Berlin mit Fli-
chenlédndern wie Niedersachsen oder Baden-Wiirttemberg die Ergebnisse auf
vergleichbare Anteile dieser Gruppen um. Dabei wird aber iibersehen, dass sich
Merkmale wie Migrationshintergrund der Schiilerinnen und Schiiler oder Ar-
beitslosigkeit der Eltern nicht nur direkt auf die Lernvoraussetzungen der ein-
zelnen Person auswirken, sondern zusétzlich indirekt auf die Bedingungen des
Lernens in der Klasse.

In Bremen sind beispielsweise 19,2% der Familien mit Kindern auf Sozialhilfe
angewiesen, im Durchschnitt der Bundeslidnder 6,0%, d. h. etwa in Baden-Wiirt-
temberg nur 3,7% und in Bayern 2,9%.*° Konkret bedeutet das fiir eine durch-
schnittliche bayerische Schulklasse, dass ein bis hochstens zwei Kind(er) unter
diesen Belastungen leben, wihrend es in Bremen fiinf bis sechs sind. Der all-
tdgliche Unterricht ist also jeweils in einer ganz anderen Weise belastet mit
Problemen, die sich zusdtzlich zu der individuellen Belastung auf die Arbeit der
ganzen Gruppe auswirken, also auch den Lernerfolg derjenigen Kinder beein-
trichtigen koénnen, die in Familien ohne diese Schwierigkeiten aufwachsen.

In PISA haben die AutorIlnnen festgestellt, wie bedeutsam diese sogenannte
»Lernokologie« fiir die Entwicklung von Fachleistungen ist:*°

418 Vgl. Baumert u. a. (2001; 2003); Bos u. a. (2003; 2004,).
419 Vgl taz Bremen vom 3. 2. 2004 im Riickgriff auf Daten des Arbeitsmarktforschers P. M. Schroder.
420 Baumert u.a. (2001, 182).
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»Auch bei gleichen kognitiven Grundfihigkeiten und identischem soziotko-
nomischem Status ist die Leistung eines Gymnasiasten um 49 Punkte hoher als
die Leistung eines Hauptschiilers.«

Es geniigt also nicht, Kontextfaktoren wie Einkommen als individuelle Daten
iiber ihre »Trédger« zu verrechnen. Man muss auch ihre indirekte Wirkung tiber
Systeme wie Lerngruppe, Freizeitangebote usw. beriicksichtigen. So bestimmen
beispielsweise Bedingungen im Wirtschaftssystem die Chancen von Haupt-
schiilern, eine Lehrstelle zu bekommen. Die subjektive Einschitzung dieser ob-
jektiven Aussichten wiederum hat Einfluss auf die Lernmotivation, die somit
nur schwer durch entsprechende Malnahmen der Lehrperson beeinflusst wer-
den kann. Der US-amerikanische Forscher Urie Bronfenbrenner (*1917) etwa
behauptet:**!

»Mindestens die Hélfte der Unterschiede in Lesefertigkeit und Wortschatz ent-
steht wiahrend der Zeiten, in denen es keine Schule gibt.«

In einer spéteren Studie konnte diese These empirisch belegt und prézisiert
werden. Ausgangspunkt war der Befund, dass SchiilerInnen mit niedrigem
soziobkonomischen Status (SOS) schon am Schulanfang deutlich hinter ihren
KlassenkameradInnen mithohem SOS zurticklagen. Beobachtet wurde, dass die
Leistungsschere sich im Verlauf der Schulzeit bis zum Dreifachen der anfing-
lichen Differenz weiter 6ffnet. Die Frage war also: Benachteiligt Schule unter-
privilegierte Kinder zusétzlich?

In einem zweiten Schritt wurden die monatlichen Fortschritte wiahrend der
Schulzeit und wihrend der langen Sommerferien untersucht. Das Ergebnis:
Wihrend der Schulzeit machen beide Gruppen etwa vergleichbare Fortschrit-
te (+7.6 vs. 7.1 Punkte),*” wihrend der Ferien macht die Gruppe mit hohem SOS
immer noch deutliche, wenn auch nur noch halb so grofie Fortschritte (+3.8) wie
wiihrend der Schulzeit, die Gruppe mit niedrigem SOS stagniert dagegen bzw.
fallt sogar leicht unter den Stand am Ende des Schuljahres zuriick (-0.9).*® In-

421 Bronfenbrenner (1974, 66).

422 Vgl. Alexander/Entwistle (1996) und bereits frither Heyns (1978) sowie den Uberblick tiber den
Forschungsstand bei Cooper u. a. (1996). Diese Ergebnisse stimmen mit den Befunden aus der SCHO-
LASTIK-Studie (vgl. Weinert/Helmke 1997, 463) und mit dem von uns in LUST beobachteten »Kara-
wanen-Effekt« (s. oben = Kap. 32) iiberein. Der positive Effekt schulischer Lernmoglichkeiten zeigt
sich auch darin, dass der 1Q im Gymnasium von Klasse 7 auf 9 um mehr als 11 1Q-Punkte stdrker steigt
als der in Realschulen — auch wenn man die Ausgangsleistung kontrolliert (Kéller/Baumert 2002) —
und im Absinken des 1Q nach langeren Ferien (Ceci 1996), vgl. Stern/Hardy (2004, 8f.).

423 Eine Konsequenz aus diesen Befunden sind sog. »Sommercampss, die in den USA schon seit ei-
nigen Jahren angeboten und jetzt auch in Deutschland erprobt werden. Wissenschaftlich begleitet wird
ein entsprechender Versuch mit Migrantenkindern in Bremen durch das Max-Planck-Institut fiir Bil-
dungsforschung (2004).
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dividuelle Erfahrungen in der Familie und in der alltdglichen Umwelt sind also
hoch bedeutsam auch fiir die Entwicklung schulisch zentraler Kompetenzen
wie Leseverstindnis, mathematische Konzepte und quantitatives Denken.
Diese Studie macht deutlich, wie wichtig es ist, Lernprozesse nicht isoliert, son-
dern in Wechselwirkung mit den Kontexten zu betrachten, in denen Personen
leben. Bronfenbrenner hat eine umfassende theoretische Konzeption vorgelegt,
in der er das Zusammenwirken verschiedener Teilsysteme und Ebenen der Ge-
sellschaft analysiert.** Er gliedert die Umwelt — wie eine »russische Puppe«—als
ineinander geschachtelte Systeme unterschiedlicher Reichweite vom Mikro-
system Familie bis hin zum Makrosystem Gesellschaft, und er untersucht die
Wechselwirkungen zwischen diesen Systemebenen. Betont hat er inshbesonde-
re die Bedeutung der Ubergdnge von einem Teilsystem in ein anderes fiir die Ent-
wicklung der Person. Der Wechsel des Kindes aus der Familie in den Kinder-
garten, aus dem Kindergarten in die Grundschule, von dort in eine Sekundar-
schule usw. enthélt nicht nur Risiken durch das Verlassen des vertrauten Rau-
mes, sondern auch Chancen fiir die Entwicklung neuer Kompetenzen. Andere
Bedingungen im offeneren System »Universitidt« fordern beispielsweise vom
Abiturienten Verhaltensweisen, die in der stirker verschulten Oberstufe nicht
erforderlich waren. Andererseits kénnen Bedingungen aufierhalb der Hoch-
schule, etwa die Bevorzugung bestimmter Kompetenzprofile im Beschaéfti-
gungssystem, es erschweren, hochschulinterne Konzepte wie ein »studium ge-
nerale« umzusetzen, da die Studierenden sich an den externen Anforderungen
orientieren.

Voéllig verdndert hat die systemische Denkweise die Bewertung unterschiedli-
cher Voraussetzungen am Schulanfang. Friiher iibliche Begriffe wie »Schulrei-
fe« und »Schulfahigkeit« suggerierten, dass Schwierigkeiten in der ersten Klas-
se allein auf personliche Merkmale des Kindes zuriickzufiihren seien. Mit sei-
nem »6kologischen Modell« hat Nickel*’ die Erfahrung aufgenommen, dass Kin-
der mit gleichen Voraussetzungen in der einen Schulklasse scheitern, in der
anderen aber erfolgreich sind. Je nach Anspruch, aber auch Kompetenz der
Lehrperson, je nach Zusammensetzung der Lerngruppe und nach den institu-
tionellen Rahmenbedingungen kommt ein Kind zurecht oder nicht. Nachdenk-
lich stimmten auch die Erfahrungen, dass sich Kinder mit vergleichbaren Vo-
raussetzungen ganz unterschiedlich entwickelten, wenn sie in den Schulkin-
dergarten zuriickgestellt oder in die erste Klasse eingeschult wurden.*®

Entwicklung ist also die Folge einer Interaktion zwischen persénlichen Merk-
malen und Kontextbedingungen. Entwicklungsprobleme lassen sich nicht ein-

424 Vgl. Bronfenbrenner (1981).
425 Vgl. Nickel (1982).
426 Vgl. dazu oben = Kap. 27.
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seitig auf Eigenschaften des Kindes zuriickfiithren, sondern sind als Passungs-
problem zu verstehen. Damit verdndert sich auch der Blick auf die Ursachen
von Lernschwierigkeiten und Formen der Forderung. So zeigt das Modell des
»Teufelskreis Lernstérungen« eindrucksvoll, wie sich punktuelle Lernschwie-
rigkeiten aufgrund geringfiigiger Fehlpassung von Leistungsanforderungen
und Lernvoraussetzungen zunéchst zu Gibergreifenden Lernstérungen auswei-
ten und spiter als individuelle Lernschwichen stabilisieren konnen —in denen
manche Diagnostiker dann die eigentliche Ursache aktueller Leistungsproble-
me sehen.*’

Auch fiir das Verstdndnis von Unterricht ist eine systemische Sichtweise wich-
tig. So verdndern sich die Bedeutung und Wirkung derselben Malinahmen je
nach institutionellem Kontext. Helmut Fend*® konnte zeigen, dass sich Merk-
male des Unterrichtsstils wie die Strenge des Lehrers in Hauptschulen anders
auswirken als an Gymnasien. Auch hahen sich in den 1970er-Jahren Unter-
schiede zwischen Lehrern in den durch Lehrpldne, Unterrichtstraditionen und
Schulbiicher weniger vorstrukturierten Gesamtschulen stirker ausgewirkt als
in den traditionellen Schulformen, Gymnasium, Haupt- und Realschule. Vor die-
sem Hintergrund dufiert Fend auch Bedenken gegen vorschnelle Schliisse aus
Befunden der Unterrichts- und Schulforschung, sind sie doch mehrheitlich in
anderen Bildungssystemen gewonnen worden, vornehmlich in den USA mit
ganz anderen institutionellen Strukturen und einem anderen kulturellen Um-
feld.

Angesichts der hohen Bedeutung von Kontexten und externen Rahmenbedin-
gungen stellt sich die Frage, welche Bedeutung historische Analysen von Schu-
le und Unterricht fiir ein besseres Verstédndnis heutiger Probleme haben kon-

nemn.

427 Vgl. Betz/Breuninger (1987).
428 Fend (1998, 153ff., 357ff.)
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VIII
Schule von gestern in der Welt von heute fiir das
Leben von morgen:
Ist Unterricht wirklich notig?
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Schule ist eine konservative Institution, inhaltlich wie in ithrer Formn. Schule ver-
mittelt den Zugang zum kulturellen »Erbe«, macht dem Einzelnen zugénglich,
was die Menschheit in ihrer Geschichte an Erfahrungen gesammelt, an Wissen
erarbeitet hat. Aber auch ihre Organisationsform und ihre Methoden zeigen ein
grofles Beharrungsvermdégen. Damit stellt sich die Frage: Passt diese Instituti-
on noch in die heutige Zeit, welchen Beitrag soll und kann sie leisten, um junge
Menschen auf ihr Leben in einer ungewissen Zukunft vorzubereiten?

39
Belehrung statt Bekehrung - von der Kirche zur Schule.
Oder: Was kénnen Piddagogen aus der Geschichte lernen?+

Viele bezweifeln, dass man aus der Vergangenheit lernen kann. Alte Schul-Bil-
der** fiihren uns in Welten, die wenig mit heutigem Schulalltag zu tun haben:
Dorflehrer unterrichten mit Zuchtrute in Klassen mit 50 und mehr Schiilern; auf
der anderen Seite sehen wir Hauslehrer im intimen Gesprach mit einzelnen ad-
ligen oder grofibiirgerlichen Kindern. Ganz andere Welten als in unseren Klas-
senzimmern mit Gruppentischen, Lernstationen und Computern. Lohnt es
wirklich, sich mit der Schule vergangener Zeiten zu beschiftigen, wenn die ak-
tuelle Diskussion um Gewalt in der Schule, um Fragen interkultureller Erzie-
hung und um die Rolle neuer Medien im Unterricht kreist?**

Warum zulktinflige Lehrer die Geschichte der Schule studieren sollten

Institutionen wandeln sich iiber die Zeit hinweg: Organisationen und Hand-
lungsformen verdndern sowohl ihre dullere Form als auch ihre Funktionen, so
auch Schule und Erziehung. Aber zentrale Ideen kehren in der Geschichte der
Pidagogik immer wieder.

Was als neu propagiert wird, war vielleicht einmal ein alter Hut, untergegan-
gen im Strudel der Reformen vergangener Zeiten. Wir kénnen heutige Reform-
alternativen besser einschitzen, wenn wir ihre Geschichte als einmal tiber-
wundene Vorldufer inzwischen etablierter Einrichtungen oder Methoden ken-
nen. Beispielsweise sollen altersgemischte Gruppen erméglichen, dass Kinder

429 @ Empfehlung fiir eine vertiefende Lektiire: Blankertz, H. (1982): Die Geschichte der Padagogik —
von der Aufklarung bis zur Gegenwart. Biichse der Pandora: Wetzlar.

429a Vgl. Schiffler/Winkeler (1985).

430 Vgl. zu dieser Frage ein als Video aufgezeichnetes Interview, das ich mit meinem Siegener Kol-
legen Peter Menck gefiihrt habe (erhéltlich als CD-ROM tiber den Autor).
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aufihrem individuellen Leistungsstand lernen konnen — aber warum wurde die
einklassige Grundschule abgeschafft? Soziale Institutionen sind immer unvoll-
kommen, und es ist leicht, die Alltagspraxis zu kritisieren. Reformversprechen
gehen leicht von den Lippen. Wenn wir das Schicksal scheinbar neuer Ideen zu
fritheren Zeiten oder in anderen Systemen untersuchen, kann uns deutlich wer-
den, welche Risiken, aber auch welche Chancen ihre Umsetzung birgt.
Umgekehrt gilt: Was uns heute als iiberkommene Einrichtung missfillt, kénn-
te frither einmal eine schwer erkdmpfte Innovation gewesen sein. Ehe wir sie
leichtfertig abschaffen, sollten wir ihre Vorgeschichte untersuchen. Vielleicht
besteht das Problem, fiir das diese Tradition einmal als hilfreiche Losung ent-
wickelt wurde, heute tatsdchlich nicht mehr. Dann brauchen wir nicht an ihr
festzuhalten, nur »weil wir das immer schon so gemacht haben«. Vielleicht aber
nehmen wir das Problem einfach nicht mehr wahr, fiir das diese Einrichtung
geschaffen wurde. Deshalb sollte genau gepriift werden, was mit der Abschaf-
fung einer etablierten Praxis an friiher erreichtem Fortschritt verloren gehen
konnte. Die in den letzten Jahren erneut aufgeflammte Diskussion iiber die Ko-
edukation von Jungen und Méddchen im Unterricht ist ein interessantes Beispiel
fiir die Kurzlebigkeit des Geddchtnisses von ReformerInnen (s. « Kap. 31).

Die Geschichte pddagogischer Ideen macht auSerdem deutlich, dass gleiche Be-
griffe nicht immer dasselbe bedeuten. Schon sprachlich verdndern sich die
Konnotationen von Konzepten (vgl. die Abwertung von positiv eingefiihrten Be-
griffen wie »Hilfsschule« oder »Sonderschule«). Schulpflicht meinte im deutsch-
sprachigen Raum zunéichst die Pflicht der Eltern, fiir die Unterrichtung der Kin-
der zu sorgen. Spéter wurde daraus die Verpflichtung des Staates, Schulen an-
zubieten, und heute verstehen wir unter Schulpflicht die Anforderung an Kin-
der und Jugendliche eines bestimmten Alters, 6ffentliche Schulen zu besuchen.
Auch inhaltlich dndert sich die Bedeutung von Ideen und Begriftfen. Je nach his-
torischem und kulturellem Kontext bekommt sogar dieselbe Institution eine an-
dere Funktion. Wurde die Hauptschule noch in den 1970er-Jahren von rund
zwei Dritteln aller Schiilerinnen und Schiiler besucht, so ist sie heute in vielen
Regionen nur noch Restschule fiir das leistungsschwichste Viertel eines Jahr-
gangs. Gleichzeitig ist das Gymnasium von einer Elite-Einrichtung fiir die obe-
ren 5-10% zur Schule der Mehrheit geworden — mit erheblichen Folgen fiir ihre
pddagogischen Aufgaben und didaktisch-methodischen Anforderungen. In bei-
den Einrichtungen setzt sich heute die Schiilerschaft anders zusammen als
noch vor 50 oder gar 100 Jahren. Wer Lehrplidne entwickelt oder die Leistun-
gen von AbsolventInnen von heute mit frither vergleicht, muss solche Verdnde-
rungen in Rechnung stellen.

Ein anderes Beispiel: Die Einfiihrung der Noten zur Bewertung schulischer
Leistungen und ihre Nutzung als Kriterium zur Auswahl von Stellenbewerbern
war ein Schritt der Emanzipation vom sténdischen Prinzip. Heute beklagen viele
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den schichtspezifischen Selektionseffekt von Noten und wie anfallig solche Be-
wertungen fiir nicht leistungsbezogene Eindriicke einer Person sind.**

Aber auch um Missverstdndnisse in Fachdiskussionen zu vermeiden oder Fehl-
interpretationen, etwa bei der Rechtfertigung der eigenen Arbeit durch Beru-
fung auf Konzepte bekannter Pddagoginnen zu entgehen, sollte man den Ent-
stehungszusammenhang wichtiger Ideen kennen. So meinen die Begriffe »Frei-
arbeit« und »Wochenplan« bei Célestin Freinet, bei Maria Montessori und bei
Peter Petersen ganz Unterschiedliches. Ebenso weit gehen die Assoziationen
auseinander, die mit dem Prinzip der »Selbsttitigkeit« verbunden werden: re-
formpéddagogische Konzeptionen meinen Mitbestimmung im Sinne von Selbst-
stindigkeit, in der Unterstufen-Didaktik der DDR waren sie das Nacherfinden
von Liésungen im vorgegebenen Rahmen, und im programmierten Unterricht
der 1960er-Jahre eine motorische, nicht eine mentale Reaktion auf spezifische
Reize. Wie unterschiedlich man institutionelle Kontinuitédten und Briiche wahr-
nehmen bzw. bestimmen kann, zeigt die Frage, wann die »Grundschule« ihren
Geburtstag feiern kann.*”

Die Geschichte von Freiarbeit und Wochenplan macht deutlich: Auch unsere
heutige Praxis ist durch alte Ideen geprigt. So haben einige Ideen, die zur
Durchsetzung der gemeinsamen Grundschule in der Weimarer Republik ge-
fithrt haben, iiber die Zeit hinweg ihre zentrale Bedeutung behalten — wenn
auch verkniipft mit neuen Aufgaben.

Koedukation ist uns heute geldufig als Prinzip der gemeinsamen Erziehung von
Miédchen und Jungen. Damals ging es um die gemeinsame Erziehung von Kin-
dern aus allen sozialen Schichten. In den 1950er- und 1960er-Jahren stand Ko-
edukation als die Durchsetzung der Gemeinschaftsgrundschule fiir katholische
und evangelische Kinder auf der politischen Agenda. Heute meint »gemeinsa-
mer Unterrichi« die Integration behinderter Kinder in den Regelunterricht.
Trotz verdnderter Stofirichtung — die Idee ist dieselbe geblieben: die Grund-
schule als Ort des gemeinsamen Lernens aller Kinder. Sie soll in einer Gesell-
schaft mit divergierenden Teilkulturen einen gemeinsamen Bestand an Erfah-
rung sichern, und sie soll allen Kindern, unabhéngig von den zufélligen Um-
stinden ihrer Geburt, ihren unterschiedlichen familidren Lebensbedingungen
und Alltagserfahrungen den Zugang zu einer grundlegenden Bildung und damit
zu gleichen Berufs- und Lebenschancen er6ffnen.

431 Vgl. unten » Kap. 57.

432 Sieht man die Verankerung in der Weimarer Verfassung als Geburtsstunde, waren es 1999 acht-
zig Jahre. Sieht man erst die organisatorische Trennung der Volksschule in selbststindige Grund- und
Hauptschulen als entscheidendes Datum, war die Grundschule 1999 je nach Bundesland 30 bis 40
Jahre alt. Betrachtet man dagegen schon die Verankerung der allgemeinen Schulpflicht in Weimar
1619 als zumindest ideellen Durchbruch, kann die Grundschule bereits auf eine 380-jéhrige (Vor-)Ge-
schichte zuriickblicken.
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Kontinuitdt und Wandel vollziehen sich oft unter der Oberflache von sprachli-
chen Etiketten. Wer in Richtlinien und Lehrpldne schaut, findet iiber die Zeit
hinweg sehr unterschiedliche Begriffe, die aber Ahnliches meinen. Es finden
sich aber auch die gleichen Begriffe, ohne dass sich immer ihre Inhalte decken.
Beispielsweise unterscheiden sich die Richtlinien fiir die Grund- bzw. Volks-
schule in Nordrhein-Westfalen von 1955, 1973, 1985 und 2003 trotz dhnlicher
Formulierungen bedeutsam, was die Orientierung an der Fachsystematik be-
trifft. Gleichzeitig weisen sie aber auch Kontinuititen auf, z. B. in der Forderung
nach einem Erfahrungsbezug kindlichen Lernens. Ahnliche Beobachtungen
kann man bei einem Vergleich der Richtlinien und Lehrpliane der 1990er-Jahre
iiber die (jetzt 16) Bundeslinder hinweg machen.*” Wie ambivalent solche As-
soziationen sein kénnen, macht die Geschichte der »Heimatkunde« deutlich. Ei-
nerseits wurden mit diesem Begriff in der Weimar Republik, im Nationalsozia-
lismus und in den 1950er-Jahren unterschiedliche politische Inhalte und Ziele
verkniipft. Andererseits konnte er trotz politischer Neudefinition unterhalb des
Wandels der 6ffiziosen Programmatik Unterrichtsmuster tradieren, die sich in
der Praxis fest etabliert hatten.

Ein Dilemma jeder Schulreform wird damit sichtbar: Kniipft sie an vertrauten
Begriffen an, stehen die neuen Inhalte in der Gefahr, im traditionellen Ver-
stindnis umgedeutet zu werden. Verwendet sie neune Begriffe, um solcher Ver-
einnahmung zu entgehen, kann die Reform leicht als Abwertung der bisherigen
Praxis verstanden und kénnen mogliche Ankniipfungspunkte fiir eine Weiter-
entwicklung bewidhrter Ansétze tibersehen werden.

Die Gefahren neuen Weins in alten Schlduchen werden besonders deutlich,
wenn man betrachtet, wie wenig sich das Bild von Unterricht in den vergange-
nen tausend Jahren verdndert hat.

Von der Kirche zur Schule: der miihsame Weg zur allgemeinen Schulpflicht

Die Geschichte der Schule®™ ist zweigeteill: Die Elementar-, Volks- und Grund-
schulbildung hat sich in Europa von der hoheren Bildung am Gymnasium ge-
trennt entwickelt. Beide haben mit der Rolle der Kirche zu tun. Kloster- und
Domschulen als Vorldufer der hoheren Bildungseinrichtungen wurden bereits
im frithen Mittelalter (800-1200) gegriindet, um den Nachwuchs an Priestern,
spéater auch an Verwaltungskréfien fiir kirchliche und weltliche Funktionen zu
sichern (Lateinschulen).

Klipp- und Stadtschulen fiir einfache Leute entwickelten sich erstim spaten Mit-
telalter (1300-1500). Zunéchst wurden sie in den Stadten gegriindet. Sie richte-

433 Vgl. Horn (1991).
434 Vgl. zur Geschichte der Schule und der Besuchspflicht: Leschinsky/Roeder (1976); s. dazu auch
den gut lesbaren Uberblick bei Blankertz (1982, Kap. I).
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ten sich an Erwachsene, um ihnen berufsbezogene Fertigkeiten und Kenntnis-
se zu vermitteln. Einen starken Impuls erhielten sie im 16. Jahrhundert durch
die Reformation und ihren Anspruch, jeder Mensch miisse die Moglichkeit
haben, seinen eigenen Zugang zu Gott zu finden: tiber das Lesen der Bibel. —Im
17. Jahrhundert hat als erster Johann Amos Comenius ein allgemeines Schul-
wesen konzipiert, und seit der Weimarer Schulordnung von 1619 wurde in ver-
schiedenen Kleinstaaten eine Vielzahl von Vorschriften fiir einen verpflichten-
den Schulbesuch erlassen. Die immer neuen Vorstoffe machen aber auch deut-
lich, dass die gesetzlichen Vorgaben meist nur auf dem Papier standen und nur
teilweise umgesetzt wurden.

Weilere Wachstumsschiibe lassen sich auf das Zusammenwirken verschieden-
ster gesellschaftlicher Krifte zuriickfithren, deren Ziele sich durchaus wider-
sprachen. Die treibenden Krifte der Schulpflichtidee hatten unterschiedliche
Interessen. Der merkantilistische Nationalstaat des 17. Jahrhunderts war an
einer besseren Ausbildung der Arbeitskriifte fiir seine Wirtschaft interessiert,
um seine Steuereinnahmen zu erhéhen. Fiir ihn war zudem die Integrations-
leistung der Schule bedeutsam, da er auf eine verlédssliche Beamtenschaft an-
gewiesen war und darauf, die Loyalitdt der Bevolkerung zu sichern. Nach dem
30-jahrigen Krieg (1618-1648) war diese Bindung vor allem-dadurch gefdhrdet,
dass die Staaten sich i{iber die Religion ihres Herrschers definierten, die Bevolk-
erung religios aber nicht homogen war. Die Neuordnung Europas nach dem
Wiener Kongress (1814/15) und dann wieder der Aufbau des deutschen Kaiser-
reiches nach 1871 forderten von den territorial neu gebildeten Staaten ebenfalls
hohe Integrationsleistungen. Die Schule wurde nun allerdings auch genutzt, um
in der Konkurrenz der Nationalokonomien bestehen zu konnen. Ein Beispiel ist
die Einfiihrung von Realschulen und spiter auch von Realgymnasien im 19.
Jahrhundert, die stirker auf den Bedarf an technisch vorgebildeten Fachkraf-
ten ausgerichtet waren als das humanistische Gymnasium Humboldt’scher Pri-
gung.

Parallel zu diesen wirtschaftlichen Verwertungs- und gesellschaftlichen An-
passungsinteressen gab es aber immer wieder Ansétze, die die Schulpflicht im
Interesse des Einzelnen begriindeten. Vor allem die Aufkldrung im 17. und 18.
Jahrhundert betonte das Recht eines jeden Menschen auf Bildung: Erst durch
die bewusste Auseinandersetzung mit der Kultur werde das Kind zum »Men-
schen«. Die »Erziehungsbediirftigkeit« des Einzelnen wurde als sein Anspruch
auf Forderung durch die Gesellschaft ausgelegt. Der preullische Kultusminis-
ter Wilhelm von Humboldt (1767-1835) proklamierte Allgemeinbildung als Ei-
genwert — unabhéngig von ihrem Nulzen fiir eine beruflich verwertbare Aus-
bildung. Sozialreformer sahen in den Schulen ein Medium fiir die Emanzipali-
on der abhingigen Gruppen der Beviolkerung. Die Miindigkeit des Individuums
war ihre Leitidee.
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Aber erst mit der Industrialisierung im 19. Jahrhundert und ihrem Bedarf an
qualifizierten Arbeitskriften gelang die Durchsetzung der Schulpflicht, die seit
1619 immer wieder neu eingefordert worden war. In Preulien waren noch An-
fang des 19. Jahrhunderts nur etwa 60% der altersméfig betroffenen Kinder und
Jugendlichen als schulpflichtig registriert. Und im Alltag wurden selbst diese oft
voin Schulbesuch abgehalten: im Sommer, weil sie als Arbeitskraft auf dem Hof
gebraucht wurden,” im Winter, weil Schnee und Kalte die oft weiten Schulwe-
ge behinderten oder weil die Eltern auf den Verdienst aus der Fabrikarbeit der
Kinder fiir den Lebensunterhalt der Familie angewiesen waren.*®

Historisch gesehen ist die Schulpflicht eine Errungenschaft der Neuzeit. In der
Breite und auch faktisch durchgesetzt wurde sie erst vor gut 100 Jahren. Iim 20.
Jahrhundert hat sich die Schule als eigenstdndige Institution endgiiltig etabliert.
Die zeitliche Ausweitung der Schulzeit, das zunehmende Niveau der LehrerIn-
nenausbildung sind Indikatoren fiir diese Entwicklung, der wachsende Finanz-
bedarf ein weiterer. Damit wurde Schule selbstverstindlicher Bestandteil des
Lebens von Kindern und zunehmend auch von Jugendlichen.*”

Unterricht als Bekehrung, Belehrung, Belustigung - oder Begegnung?

Schaut man sich Dokumente aus der Schulgeschichte der vergangenen tausend
Jahre an, so sind es zwei Merkmale, die das Bild von Schule bestimmen: die Do-
minanz des Lehrers und die Unterweisung in der Zweierbeziehung, auch in der
groflen Klasse. Selbst in einem vergleichsweise hoch entwickelten Schulwesen
wie dem bremischen war es noch um 1800 nétig, die Abschaffung des Einzel-
unterrichts zu fordern, damit alle Kinder die ganze Zeit tétig sein konnten.

Fiir einen Klassenunterricht it Schillerlinen etwa gleichen Lernstandes hatte
bereits lange vorher Comenius plidiert.*® Der auf den Lehrer zenlrierte Fron-
talunterricht einer ganzen Gruppe wurde im 19. Jahrhundert selbstverstidndlich,
die Jahrgangsklasse zunidchst nur im Gymnasium, in der Volksschule erst nach
dem Zweiten Weltkrieg. In den 1960er-Jahren wurden die letzten ein- oder
zweiklassigen »Zwergschulen« abgeschafft. Heute gilt die Jahrgangsmischung
vielerorts wieder als pddagogisch fortschrittlich — zum Teil auch zu Recht, wenn
sie bewusst genutzt wird, um den Stil des Unterrichts zu verdndern. So versu-

435 Aufdie besonders hohen Anforderungen in der Erntezeit sind auch die langen Sommerferien zu-
riickzufiihren.

436 Wie schwierig ihre Durchsetzung gegen die sowohl auf dem Lande als auch in hoch industriali-
sierten Regionen verbreitete Kinderarbeit aber auch dann noch war, 1asst sich anschaulich an Beispie-
len aus dem Siegerland studieren: Reimers (1992). Vgl. dazu auch die Dokumente in: Reimers (1998).
437 Zu den Folgen fiir Kindheit und Jugend siehe @ Kap. 23.

438 Wegen seines Werks »Didactica magnas wird er gerne als erster Unterrichtstheoretiker apostro-

phiert.
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chen vielen Schulen in den neuen Bundesldndern aus der Not der dramatisch
zuriickgehenden Schiilerzahlen eine pidagogische Tugend zu machen: Um das
Grundschulangebot vor Ort erhalten zu kénnen, fassen sie mehrere Jahrgéinge
zu altersgemischten Klassen zusammen, in denen »neue« Unterrichtsformen
(aus alten reformpédagogischen Traditionen ...) erprobt werden.*”

Bezogen auf die Alters- und Leistungsheterogenitit von Lerngruppen ist inso-
fern ein weiterer Grundsatz interessant, den Comenius ebenfalls schon vor fast
400 Jahren formuliert hat: Man lernt am besten, indem man selbst lehrt. Dieser
Gedanke ist der Schule bis heute fremd. Lehren und Lernen sind streng ge-
trennte Rollenmerkmale, die Beziehung zwischen Lehrer und Schiiler ist grund-
sdtzlich asymmetrisch. Die Grundfigur des Gefédlles vom Wissenden zum Un-
wissenden ist seit dem Mittelalter gleich geblieben, auch wenn sich die Metho-
den gedndert haben. In Zeiten des rechten Glaubens wurde bekehrt, seit der Auf-
kldrung, die auf richtiges Wissen setzt, wird belehrt. Selbst heute, da die Schule
zunehmend in Konkurrenz zur Informations- und Unterhaltungsindustrie gerit,
dndert sich die traditionelle Rollenverteilung nur wenig. Lediglich der An-
spruch, dass die Belehrung auch unterhaltsam sein soll, ist deutlich gewachsen.
Aber gelingende Belustigung kann nicht rechtfertigen, junge Menschen »15 000
Stunden<*’ ihres Lebens auf fremdbestimmte Aktivititen zu verpflichten.

Mit der Reformpadagogik des 20. Jahrhunderts hat die Kritik einer Erziehung
»von oben« an Kraft gewonnen, sie hat aber Schwierigkeiten, ihr Gegenbild posi-
tiv zu beschreiben. Mit dem Verzicht auf einen Kanon der Inhalte steht sie in der
Gefahr der Beliebigkeit. Kann sich Unterricht allein an dem orientieren, was
SchiilerInnen spontan »SpaB«*' macht? Der Einwand: Dann wiirde Schule zu
einem Ort lediglich reaktiver Befriedigung aktueller Bediirfnisse missraten.
Blofie Unterhaltung aber — etwa im Wetthewerb mit den Medien — kann nicht
Aufgabe der Schule sein.

Ich setze dagegen das Bild der Schule als Ort der Begegnung — der Begegnung
von Generationen und der Begegnung von Kulturen, die mit- und voneinander
lernen. Das Besondere der Schule gegeniiber anderen Erfahrungsfeldern bleibt,
dass die Begegnungen nicht zufillig sind, sondern geplant werden. Kinder und
Jugendliche werden mit Problemen, mit Ideen und Erfahrungen teils gezielt
durch die Lehrperson, teils bedingt durch die Dynamik der Gruppe konfrontiert.
»Unterricht« heifit dann: In Auseinandersetzung mit anderen, auch mit der

439 Ausfiihrlicher oben = Kap. 28.

440 So der Titel einer einflussreichen Studie zur Qualitit von Schule: Rutter u. a. (1979).

441 Vgl. die in Ansitzen berechtigte, aber an vielen Stellen auch iiberzogene und oft nicht fundierte
Kritik von: Kraus (2000).
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Lehrperson, muss sich bewidhren und entwickeln, was Schiiler und Schiilerin-
nen denken, was sie wollen und was sie fiir richtig bzw. falsch halten.**
Solche Ideen fiir eine andere Gestaltung des sozialen Raums Schule sind in der
Geschichte der Pddagogik immer wieder und oft mit breiter Resonanz artiku-
liert worden. Schule und Unterricht hat dies nur an der Oberfliche oder in klei-
nen Nischen verdndert. Das Machtgefille in der Schule korrespondierte gut mit
dem Machtgefille in der Gesellschaft. Doch zunehmend geraten gesellschaftli-
che Autoritéiten fiir das Rechte (die Kirche) und fiir das Richtige (die Wissen-
schaft) unter Druck. So kénnten sich auch fiir die Entwicklung der Schule neue
Spielrdume ergeben.

Schule kann sich heute also nicht mehr mit der Weitergabe von Traditionen be-
gniigen, denn diese Traditionen haben sich als briichig, ihre Autoritidten als fehl-
bar erwiesen. Als der einzige Raum in der Gesellschaft, in dem sich fast alle ihre
Mitglieder einer Altersstufe fiir einige Jahre zusammenfinden, hat sie die Chan-
ce, aber auch die Aufgabe, gemeinsame Orientierungen zu entwickeln (und
eben nicht: »von oben« zu vermitteln). Gemeinsamkeiten, die tragfihig genug
sind, Unterschiede auszuhalten, trotz aller Verschiedenheit miteinander im Ge-
sprach zu bleiben.

Im Blick zuriick jedoch erweist sich die Schule als erstaunlich lebenskraftig.
Liegt das an ihrem Beharrungsvermaogen, das sie mit Institutionen wie Kirche,
Justiz und Krankenpflege teilt, oder gibt es gute Griinde, diese Einrichtung auch
nach mehreren hundert Jahren in ihrer etablierten Form zu erhalten? Um diese
Frage zu beantworten, miissen wir erneut den Sachverstand einer anderen Dis-
ziplin zu Rate ziehen: der Soziologie.

40
Bildungsrecht und Schulpflicht:
Zur Funktion der Schule in der modernen Gesellschaft+?

Der allgemeine Schulbesuch ist eine miithsam erkédmpfte historische Errun-
genschaft. Trotz der unterschiedlichen Interessen der verschiedenen politi-
schen Gruppen war das Ziel gleich: Durchsetzung der Schule als eines Lernor-

442 Ein eindrucksvolles Beispiel fiir ein dialogisches Verstdndnis von Erziehung und Unterricht - auch
schon im Vor- und Grundschulalter — ist die Reggio-Pddagogik, die einem Reiz-Reaktions-Lernen das
Konzept von Vorschlag und Gegenvorschlag entgegensetzt (Krieg/Krieg 2002); s. zur Reggio-Padagogik
im Vergleich mit anderen reformpéddagogischen Konzeptionen auch: Géhlich (1997). Vgl. auch zum An-
satz von Gallin/Ruf (1998): »Vom Singuldren iiber das Divergierende zuin Regulidren, @ Kap. 2.

443 @& Empfehlung fiir eine vertiefende Lektiire: Tillmann, K.-J. (Hrsg.) (1987): Schultheorien. Berg-
mann und Helbig Verlag: Hamburg (2. Aufl. 1993).
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tes auflerhalb des alltdglichen Lebens, um die wachsenden Lernanforderungen
zur Aufgabe einer spezialisierten Einrichtung zu machen. Aber brauchen wir
eine solche Einrichtung auch heute noch?

Schule heute: mehr Last als Chance

Eltern, die ihre Kinder selbst zu Hause unterrichten, sind in Deutschland eine
fast exotische Ausnahme, wie aufgeregte Zeitungsartikel zeigen. In den USA da-
gegen nehmen zwei bis drei Millionen Kinder und Jugendliche nicht am schu-
lischen Unterricht teil.** Sie werden von ihren Eltern unterrichtet oder sie nut-
zen Bildungsprogramme im Fernsehen und iiber das Internet (»home-schoo-
ling«). Die einzige Bedingung fiir diese Freistellung vom Unterricht: Die Kinder
und Jugendlichen miissen jedes Jahr die Tests bestehen, deren Durchfiihrung
in den 6ffentlichen Schulen verlangt wird. Im Durchschnitt erreichen sie bei sol-
chen Priifungen sogar bessere Leistungen als ihre Altersgenossen in den Schu-
len. Bedenken muss man bei solchen Vergleichen allerdings, dass es sich bei
den betroffenen Familien um eine positiv verzerrte Stichprobe handelt. Sie sind
meist einem bildungsnahen sozialen Milieu zuzurechnen. Notwendigkeit und
Nutzen einer 6ffentlichen Schule lassen sich also aufgrund dieser Erfalirungen
nicht iiberzeugend in Frage stellen.

Eine andere Frage wird seit einigen Jahren drangender: Brauchen wir wirklich
noch »Schulen« in einer Zeit, da Information tiber die elektronischen Medien
jeder Person zu jeder Zeit in beliebiger Vielfalt zur Verfiigung steht? Brauchen
wir dann noch eine Schulpflicht zum Besuch staatlich regulierter Einrichtun-
gen? Reicht es nicht, wire es vielleicht nicht sogar besser, jedem Menschen zur
Geburt ein Heft mit Bildungsgutscheinen (»Vouchers«) zu schenken? Mit des-
sen Hilfe kénnte dann jeder einen eigenen Lehrplan nach seinen personlichen
Bediirfnissen und Anforderungen zusammenstellen und Bildungsangebote in
verschiedenen Lebensphasen nach aktuellem Bedarf abrufen.

An dieser Stelle muss man genau zwischen Schulbesuchs- und Unterrichts-
pflicht unterscheiden. In anderen Léndern, z. B. Frankreich, Belgien, Dédne-
mark, Osterreich und Grofbritannien, ist nurletztere verbindlich. Sie kann dort
auch von den Eltern, durch Hauslehrer oder durch den Besuch von Privatschu-
len erfiillt werden. In Deutschland war dies im 18. und 19. Jahrhundert eben-
falls iiblich. Bis in die Zeit der Weimarer Republik hinein war es unter be-
stimmten Bedingungen moglich, dem Besuch der (all)gemeinen Schule auszu-
weichen.

44%a Vgl. Schimmek (1999), der ganz unterschiedliche Griinde fiir die Ausweitung des »home-schoo-
ling« nennt, z. B. Ablehnung des Lehrplans der 6ffentlichen Schulen, vor allem durch religiése Fun-
damentalisten, Angst der Eltern vor Gewalt in sozialen Brennpunkten, Interesse an einer breiteren Bil-
dung vor allem fiir begabtere Kinder.
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In der Pegel sind & dann aber dia got geatellten Ehtern, die thre Rinder aus den
dffentlichen Schulen abmelden. Thamit veriart die Tdea dar Schule als «Sohinke
der Mations™ {hren Sinn Thamit aie ivee gesellschalliche Tntegrationsforkion
erflllen kann, muss Sehiile aber mehre sein als Untereichl und fachliches Ler-
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¥iele Schiller wehren sich gegen die Schulpflicht oder entzichen sich ihr: Eine
Stdic der Berelsmonn-Stiftung*” schiitet, dass eine halbe Million Kinder und
Jugendbiche den Unterricht regelméfiy schwinzen, An Haupt- ond Sonder-
schulen fehlen durchsachnittlich 10-20% der Schiller mehrere Stunden pro
¥oche ohne Entschuldigomg,

Trotzdem setzt sich kaum jemand fiir gine Abschaffong der Schulpflicht eim ™
¥as also macht Schule zu einer so sefbstverstindlichen Eindchhme b unserer
Gesellzchal:?

FRas bring cigentiioh eine Ausglicderung von Lernen in cigersidindigon,
didafisch orgarisierien Birrichiungen?

Wenn heute Kinder und Tagendliche stidhnen, well sie 2ehn Jahre lang regel-
milfig mehrere Slunden am Tag an «Dnlermichls leileahien miissen, liegl die
Suche nach Alternativen nabe. Warngrm reichl e nicht, dass jede Person ihre Kr-
[ahrungen belliulig machl? fguch hiher enbwickelle Tiere lemen by doings,
wnd berefliches Wissen wird oft »by bainiog on the jobs erworbsen,

Wi eine Ausgliederung yon Lebe-Lernanigaben aus dem gesellschaltlichen
Allag, also fiir eine sdidaklische Spesinlisierangs der Findernmg von Kindem
uini Jugendlichen in eigensidndigen [nstilulivnen, eben in <Schulens, werden
verschiedems Argunenle: ns Feld gelabrl

ledentsame Leisluogen sind in komplexen Gescllschuften flir Kinder und
Jugendliche oft nicht nehr beilaufig =abschauburs vnd sie lossen sich micht
durch biloie Nachahmuony von Medellen beiom Mitmachen in deren Allag cr-

4k 5o derersie worialdemokratische Bondeskansler Willy hrandt in seiner BegismmgmerkBrung 1080
in bevrusster Ahseteomg wom BHISrdlenst als Scbmbe der Mation n der prentisben Tradition.

i Pressemittellumg voan 3 0 SHE) mosfibmieler: Ermarmfademaciver (SR, Soch (Hererittier
{2HH ) achrertingt knapp etn Deitte | dee Schaler der Blassen 8-10 mindesirns sinen Tog pro Jobe, dabed
E% sechsmal oder &fter. Ler Bemag aaf ¢ Alersgroppe relotiviest di= sbrokinrelle Bedrntnng des
Problema: o Tedl haodelt e fich nm o erithch begrepetes Varhahen witheend der Pubertit

# Ausnabmen ilden Aktionen wis de der «Einderrecheinkers (KRATEA), dofoameartfert imiee:
e Ceman dma g gecteeds ser. deTndex iml. Kinen Versuch, die Semaiticht werstinrlich = mo-
chen, stellen die sintwoeten an Tobbass der, dbs Hartmut wom Hestlg (2004 ) geschrisben hat - zear ala
Briefe an enen fuggen formalleet, aber letetlich wohd cher M dessen e ond andeee K chan-
ne verbet ned teilweier: mdl abess o Heierem d-Bedehromaben Dimteeton (demesoech Tobmersd Eap. B,
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lernen. Viele berufliche Aktivititen sind zudem nicht mehr selbstverstindlich
zuganglich: Sie sind fiir Aullenstehende nicht sichtbar (zu machen) oder zu
komplex fiir ein Verstdndnis durch blofe Anschauung. Damit iiberfordern sie
einreines Imitationslernen »im Gebrauch« Zu ihrem Verstindnis ist Theorie er-
forderlich.

Die Arbeitsteilung und die berufliche Spezialisierung in unserer Gesellschaft
machen es Kénnern schwer, zusitzliche Lehrleistungen im Alltag nebenher zu
erbringen. »Tradieren durch Vormachen« wiirde die Arbeitsablaufe storen, die
auf den Betriebszweck hin durchrationalisiert werden. Sie enthalten kaum
mehr Spielrdume fiir pidagogische Leistungen, die deshalb separat zu organi-
sieren sind. Innerhalb groferer Unternehmen sind sie in Form von Lehrwerk-
stitten konsequenterweise aus dem Arbeitsablauf ausgegliedert und besonders
qualifizierte Mitarbeiter werden mit Ausbildung als eigenstindiger Aufgabe be-
traut.

Gesellschaften sind immer von dem Verlust ihres kulturellen und technologi-
schen Erbes bedroht. Schule kann die Tradition miihsam erarbeiteten Wissens
und Kénnens sichern und erspart der nachwachsenden Generation damit, das
Rad immer wieder neu zu erfinden.

Schule bietet aber auch einen Schonraum, in dem Heranwachsende neue
Erfahrungen riskieren und Fehler ohne Sorge vor eventuellen Folgen fiir sich
oder andere machen konnen. Ernstfille konnen simuliert werden. Damit bie-
tet Schule - zumindest theoretisch — als »Innovationsnische« die Chance, Alter-
nativen zu bewihrten Traditionen zu entwickeln. Dies setzt in der Praxis aller-
dings voraus, dass Bildung nicht als blofie Weitergabe des kulturellen Erbes,
sondern als Auseinandersetzung zwischen konkurrierenden Weltsichten ver-
standen wird.

Der Abstand vom Handlungsdruck des Alltags in einem ausgegrenzten Raum
»Schule« kann Reflexion und Systematisierung von Erfahrung ermoglichen. Sie
beugt damit blinder Nachahmung zufillig vorhandener Modelle vor. Schule
kann dann der Gesellschaft wie auch dem Einzelnen ein kritisches Potenzial si-
chern, so dass sich die Macht der Gewohnheit und Routinen des Alltags nicht
ungebrochen durchsetzen und fortpflanzen.

Schule kann den Blick iiber die (zufillige) familidre bzw. lokale Kultur hinaus
erweitern und damit den Einzelnen »vom Schicksal seiner Geburt befreienc.
Allgemeinbildung bedeutet in der Demokratie, allen eine allseitige Bildung im
Allgemeinen, d. h. in Auseinandersetzung mit der gemeinsamen Kultur, zu er-
moglichen — unabhéngig von sozialer Herkunft, Religion, Geschlecht oder Be-
hinderung (Art. 3 GG).
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Eine gemeinsame Schule kann erreichen, dass alle jungen Menschen einer Ge-
sellschaft sich mit bestimmten Inhalten/Aufgaben auseinander setzen. Damit
schafft sie eine Grundlage fiir das Zusammenleben unterschiedlicher Indivi-
duen und Subkulturen in einem pluralistischen Gemeinwesen.*’

Schule kann den Ubergang der Heranwachsenden aus der personengebunde-
nen Familie in den universalistisch geprigten 6ffentlichen Raum erleichtern.
Kinder und Jugendliche miissen auf die Anforderungen formeller Rollen in
einer arbeitsteiligen Gesellschaft vorbereitet werden. So miissen sie im Alltag
mit Polizisten, Verkduferinnen, Arztinnen und anderen Funktionstrdgern ange-
messen umgehen kénnen, auch wenn sie keine persénliche Beziehung zu ihnen
haben.

Schule erméglicht durch den Einsatz von didaktischen Spezialisten eine 6kono-
mische Nutzung der knappen Lernzeit, indem wichtige Erfahrungen durch di-
daktische Planung und methodisches Geschick in zureichender Breite und Tiefe
vermittelt werden kénnen.

Diese eindrucksvolle Liste hoher Erwartungen ist mit Bedacht vorsichtig for-
muliert worden: »kanne, »soll¢, »moglich«. Ob die Schule diese Leistungen tat-
séchlich erbringt, ob sie dies allerorten tut und ob sie iiberhaupt alle diese Auf-
trige umsetzen kann, ist umsiritten. Manche Kritiker machen grundsétzliche
Einwinde gegen die hier formulierten Versprechen geltend.

Verschleiert die offizielle Programmatik die tatsdchlichen Funktionen?

Schon vor tiber 30 Jahren haben Schulkritiker wie Ivan Illich und Paolo Freire
die oben referierten Aufgaben der Schule als eine Verschleierung ihrer wahren
Ziele kritisiert. Zumindest stiinden die behaupteten Vorteile im Widerspruch zu
ihren tatsdchlichen Wirkungen. Ihre Einwinde lassen sich in vier Thesen zu-
sammenfassen, mit denen sie die Griinde fiir eine Schulpflicht als »Mythen« an-
greifen:**

Erster Mythos: Selbstbestimmung in einer zunehmend komplexeren Gesell-
schaft setze voraus, dass Kinder und Jugendliche mehr lernen. Mehr zu lernen
sei aber nur moéglich durch mehr Sclhiule. Diese These sei ein Mythos, wenden
die Kritiker ein, weil Schule faktisch Fremdbestimmung bedeute und damit
Lernmoglichkeiten einschrinke, statt sie zu erweitern.

447 Vgl. die Hinweise auf die Integrationsfunktion der Schule und auf ihren Bildungsauftrag, »kultu-
relle Kohérenz« zu stiften @ Kap. 45. Siehe aber auch die Kritik an der Idee eines Kanons in = Kap. 46.
448 Referiert nach: Dauber (1993, 107-110).
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Zweiter Mythos: Die Forderung von Selbststindigkeit verlange heute eine pro-
fessionelle Anleitung. Eine bessere Bildung erfordere mehr Unterricht und
mehr Lehrer. Die Gegenthese der Kritiker: Bildung erfordert eine personale Be-
ziehung. Diese werde iiber die Schulpflicht durch institutionelle Zustiandigkei-
ten ersetzt, die ihrerseits mehr Abhdngigkeit, nicht Selbststindigkeit forderten.

Dritter Mythos: Die allgemeine Schulpflicht helfe, soziale Ungleichheiten abzu-
bauen. Nur eine staatliche Einrichtung wie Schule kénne allen jungen Men-
schen die gleichen Bildungschancen garantieren. Gegenthese: Schule wirke
nicht kompensatorisch, sondern niitze nur den sowieso Privilegierten. Schule
orientiere sich an ihren Mittelschichtnormen, und Schulerfolg sei abhéngig von
héuslicher Unterstiitzung, wie sie nur von besser gestellten Eltern gewéhrleis-
tet werden konne. Finanziert werde Schule aber von allen Steuerzahlern.

Vierter Mythos: Schule bereite auf das Leben vor. Sie befreie Kinder aus der Zu-
falligkeit und den Einschrankungen ihrer familidren Lebenswelt, und sie ver-
mittle ihnen notwendige Erfahrungen fiir ihre Zukunft. Einwand: Schule
schneide Kinder und Jugendliche von Erfahrungs- und Handlungsméglichkei-
ten in der fiir sie bedeutsamen Umwelt ab. Schule beanspruche ein Bildungs-
monopol. Die Wichtigkeit ihrer formalen Berechtigungen verschleiere die zu-
nehmende Irrelevanz ihrer Inhalte (bloBer »Wissenskonsume« statt personlich
relevanter Erfahrung).

Ein Umgang mit diesen Argumenten ist schwierig, weil sich im Schulalltag fiir
beide Sichtweisen Belege finden lassen. Wie Handelsfreiheit und wie Staats-
angehorigkeit, wie Wehrpflicht und wie Abschreibungsmdéglichkeiten bei der
Steuer sind auch Schulen ambivalente Einrichtungen. Es kommt auf die kon-
krete Umselzung an, wie sich ihre grundlegenden Ideen im Einzelfall auswir-
ken.

Konkurrierende Funktionen von Schule in modernen Gesellschaften

Soziologen leiten aus ihren Analysen vier grundlegende Leistungen der Schule
fiir die Gesellschaft ab.* Die Spannungen zwischen diesen Funklionen und
auch deren Verdnderung in unserer Zeit miissen dabei mitbedacht werden.

Schiiler gehen zur Schule, um etwas lernen, ist die erste Assoziation der meis-
ten Menschen. Soziologen nennen das die Qualifizierungsfunktion der Schule.
Aus der Sicht der Schiiler ermoglicht ein erfolgreicher Schulbesuch, die eige-
nen Lebens- und vor allem Berufschancen zu steigern. Tendenziell sind ihre
Aussichten auf dem Arbeitsmarkt umso besser, je mehr sie gelernt, je hohere

449 Vgl. dazu im Einzelnen Fend (1980); in meinen kritischen Anmerkungen beziehe ich mich vor
allem auf Tillmann (1999).
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Abschliisse sie erworben haben.”® Aber auch wie gut sie am 6ffentlichen Leben
teilhaben und wie erfolgreich sie ihre persénlichen Interessen im privaten Be-
reich (Steuererkldrung, Umgang mit technischen Haushaltsgeriten, Freizeitin-
teressen...) umsetzen, hingt von entsprechenden Fihigkeiten ab. Zu diesen
zihlen im Ubrigen nicht nur fachliche Qualifikationen, sondern auch soge-
nannte sekundire Fihigkeiten und Einstellungen. »Sekundir« heillen sie, weil
sie nicht auf die fachlichen Inhalte bezogen sind und weil sie sozusagen ne-
benbei erworben werden (z.B. Sorgfalt, Selbststdindigkeit, Kooperations-
fahigkeit).

Aus der Sicht von Unternehmen und Arbeitgebern der 6ffentlichen Verwaltung
bedeutet die Qualifizierungsfunktion: Die Schule sichert ihnen einen gut vor-
bereiteten Nachwuchs und nimmt ihnen damit Ausbildungsaufgaben ab. Damit
deutet sich ein erster Konflikt an,nédmlich zwischen den Bildungsinteressen ein-
zelner Personen und den Ausbildungsinteressen der Abnehmer.”' In Zukunft
konnte sich ein weiteres Problem stellen. Nach manchen Prognosen wird es nur
noch fiir zwei Drittel oder gar weniger als der Hélfte der Bevilkerung Arbeits-
platze geben. Dann wird die Schulpflicht nicht mehr mit der Vorbereitung auf
eine Existenz sichernde Arbeit zu rechtfertigen sein. Zugleich verliert sie dank
der modernen Kommunikationstechnologien ihr Informationsmonopol und
damit an Bedeutung fiir die Einfithrung der nachwachsenden Generation in die
Erwachsenenwelt.

Allerdings vermittelt die Schule nicht nur Qualifikationen. Sie weist auch for-
mell durch Zeugnisse aus, bis zu welchem Grade diese vom Einzelnen erwor-
ben wurden. Die Vergabe von solchen Zertifikaten soll stindig neue Beurtei-
lungen ersparen (beispielsweise beim Zugang zum Studium) oder deren Auf-
wand auflediglich erginzende Priifungen reduzieren. Soziologen sprechen von
der Selektions- und Allokationsfunktion der Schule. Sie verweisen darauf, dass
Zeugnisse die Schiilerinnen und Schiiler nach Leistung sortieren und sie be-
stimmten weiterfiihrenden Bildungsgéngen bzw. beruflichen Laufbahnen zu-
ordnen.

An dieser Stelle wird der bereits angesprochene Konflikt zwischen persénlicher
Entwicklung und gesellschaftlichen Anforderungen noch deutlicher. Man
braucht nur an die Malstibe fiir die Beurteilung von Leistungen im Unterricht
zu denken: Sind die personliche Anstrengung und der individuelle Lernfort-
schritt wichtiger oder aber die Leistungsposition in der Gruppe? Kommt es da-
rauf an, ein bestimmtes Grundniveau zu erreichen, oder miissen die Anforde-
rungen so hoch gesetzt werden, dass die Leistungen zureichend gespreizt wer-
den, um eine Rangfolge erstellen und damit Auswahlentscheidungen rechtfer-
tigen zu konnen? Dass Beurteilungen als legitim und damit ihre Zertifizierung

450 Zur Begriindung, aber auch zur Relativierung dieser Annahme siehe @ Kap. 51.
451 Ausfiihrlicher dazu & Kap. 44.
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in Form von Zeugnissen als erstrebenswert wahrgenommen werden, ist also
nicht selbstverstidndlich.

Maoglicherweise verliert hier die Schule zukiinftig auch ihre Berechtigungs-
funktion. Einerseits nehmen punktuelle Aufnahmepriisfungen der Abnehmer zu,
etwa durch Eingangstests vieler Betriebe oder Kammern. Andererseits wird das
Beschiftigungssystem zunehmend vom Bildungssystem abgekoppelt: Ab-
schliisse sichern keine Anstellung mehr.

In der Schule geht es jedoch nicht nur um fachliches Lernen und um die be-
rufliche Perspektive. Die Lebensformen der Menschen und die Subkulturen in
der Gesellschaft werden immer vielfiltiger. Umso wichtiger wird es, dass Kin-
der und Jugendliche aus verschiedenen Milieus lernen, miteinander umzuge-
hen. Wegen ihrer unterschiedlichen Herkunft brauchen die Mitglieder einer Ge-
sellschaft einen gemeinsamen Erfahrungs- und Wertehintergrund, damit diese
nicht auseinanderbricht. Ihre Integrationsfunktion erfiillt die Schule schon
durch die Konzentration des Unterrichts auf ausgewihlte Inhalte (z. B. im Lite-
ratur-, Religions- oder Sozialkundeunterricht). Nicht minder wichtig sind Ver-
kehrsformen im Unterricht und die Ausgestaltung des Schullebens. Hier kon-
nen die Heranwachsenden die Grundwerte der Gesellschaft im alltdglichen
Miteinander erfahren. Dann bleiben diese Prinzipien nicht nur moralischer Ap-
pell, sondern kénnen auch eigenes Interesse und selbstverstidndliches Verhal-
ten werden. Integration bedeutet also auch, die Normen der Gesellschaft als ge-
recht zu akzeptieren.

Damit ist zugleich ein weiteres Konfliktfeld benannt. Denn wer in der Schule
aufgrund unzureichender Leistungen als Versager abgestempelt wird und sich
in seinen Lebenschancen eingeschrinkt fiihlt (Selektionsfunktion), wird mog-
licherweise gerade durch diese Erfahrung gegen »das System« aufgebracht und
seine Legitimitét in Frage stellen. Gleichzeitig prdagen zunehmend Medien und
Konsumangebote die Lebensstile, so dass sich die Erfahrungswelten durch
diese Modelle einerseits vereinheitlichen, andererseits neu differenzieren.
Damit verliert die Schule nicht nur ihr Informationsmonopol, sie konnte auch
die traditionelle Funktion verlieren, Haltungen zu pragen.

Neben diesen soziologisch formulierten Funktionen gibt es aber noch andere.
Die beiden folgenden erscheinen mir besonders bedeutsam:

Wolfgang Klafki (1989) sieht eine wichtige Rolle der Schule darin, dass sie den
von einer Gesellschaft erreichten Stand der Erfahrung, des Wissens und Kon-
nens fiir die Zukunft sichert, dass sie die Kultur iiberliefert. Auch in dieser 7ra-
dierungsfunktion deutet sich eine Spannung an, soll die Schule ihre Schiiler
doch auf deren Zukunft vorbereiten. Dafiir geniigt ein blofles Bewahren des Er-
reichten bei dem raschen gesellschaftlichen Wandel nicht. Funktional ist eine
Schule heute nur, wenn sie den Stand der Zivilisation erweitert und wenn sie
gleichzeilig Innovationen erméglicht.
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Bildungstkonomen verweisen zusétzlich auf die Absorptionsfunktion des Schul-
wesens:*” Der Schulbesuch entlastet den Arbeitsmarkt. Die (Aus-)Bildungszeit
hat sich im vergangenen Jahrhundert sténdig verlédngert. Noch in den 1950er-
Jahren verliel} die Mehrheit der Schiilerinnen und Schiiler mit 14 Jahren die
Schule, um eine Arbeit oder eine Lehre zu beginnen. Heute werden Jugendli-
che zunehmend dem Arbeitsmarkt entzogen. In Bereichen des Arbeitskrifte-
mangels wird das problematisch, wie die Forderung nach kiirzeren Studien-
zeiten fiir akademische Berufe zeigt. Bei zunehmender Arbeitslosigkeit ande-
rerseits kann die Schule die Wirtschaft entlasten, es werden sogar zusitzliche
Formen schulischer Betreuung geschaffen, wie die Einfithrung des Berufs-
grundbildungsjahrs zeigt. Dies dient einer Qualifizierung der Betroffenen, zu-
gleich handelt es sich aber um eine Warteschleife, die die Jugendarbeitslosig-
keit verringert. Mit einer geringeren Jugendarbeitslosigkeit verlieren auch
manche Statistiken ihre politische Brisanz ...

In den beschriebenen Spannungsfeldern miissen Lehrerinnen und Lehrer eine
eigene Position finden. Zu einem guten Teil konnen sie ihre Rolle mit den an-
deren Beteiligten vor Ort aushandeln. Verschiedene Gruppen, verschiedene
Personen haben da allerdings unterschiedliche Erwartungen. Vor allem ob sich
Lehrer primér als Unterrichtende oder als Erzieher versiehen, in welchem
Mabe sie bereit sind, neben der didaktischen auch eine (sozial)pddagogische
Aufgabe zu iibernehmen, erregt viele Gemiiter.

41
»Aufgabe der Schule ist Unterricht!« -
Fiir und Wider ihre Sozialpidagogisierung*®

Kinder ohne Friihstiick, kein ruhiger Platz fiir Hausaufgaben, Konflikte in der
Fainilie bis hin zur Trennung, zunehmende Armut gerade in Familien mit vie-
len Kindern** - die Lebensprobleme, die viele Kinder mil in die Schule bringen,
belasten ihre Lernfdhigkeit nachhaltig.

452 Vgl. Block/Klemm (1997, 38ft.).

453 = Empfehlungen fiir eine vertiefende Lektiire:

Fauser, P. (Hrsg.) (1996): Wozu die Schule da ist. Ein Streitschrift der Zeitschrift »Neue Sammlunge.
Friedrich-Verlag: Seelze [Sonderdruck aus Neue Sammlung 1/96].

Giesecke, H. (1990): Einfithrung in die Pddagogik. Juventa: Weinheim/Miinchen (Neuausgabe, 1. Aufl.
1969).

454 Vgl. dazu LBS-Initiative Junge Familie (2004, 6f.) und oben = Kap. 37.
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Viele Reformer*® pliadieren fiir die Gestaltung der Schule als »Erfahrungsraumc

oder gar als »Lebensstiitte«. Kritiker verdammen dies als eine »Sozialpadagogi-
sierung« der Schule, unter der ihre wahre Aufgabe (»Unterricht«) leide. Her-
mann Giesecke (1995), einer der profiliertesten Kritiker, gliedert seine Ein-
winde in eine Hauptthese und elf Unterpunkte. Im Folgenden habe ich mein
Verstiindnis von Gieseckes Beitrag in eine Grund- und 11 Einzelthesen zusam-
mengefasst:

Gieseckes Grundthese: Schule konne nicht erst die sozialen und emotionalen
Grundqualifikationen fiir eine Teilnahme am Unterricht »herstellen«, bevor sie
sich dem Unterricht selbst als ihrer eigentlichen Aufgabe widme. Sie sei mit
einem solchen sozialpddagogischen Auftrag iiberfordert. Sie komme dann auch
gar nicht mehr dazu, ihre eigentliche Aufgabe richtig zu erfiilllen. Zudem gebe
es in unserer arbeitsteiligen Gesellschaft andere Institutionen, die fiir eine so-
ziale Betreuung Heranwachsender zustindig sind (vgl. das »Kinder- und Ju-
gendhilfegesetz«).

Gieseckes Thesen im Einzelnen

1. Nicht jedes gesellschaftliche Problem kann als piddagogisches der Schule
aufgebiirdet werden. Die Moglichkeiten der Schule werden leicht iiber-
schitzt, ihr Aufirag wird iiberladen. Sie kann nur ein Sozialisationsfaktor
unter anderen sein. Diese Funktion erfiillt sie umso besser, je spezifischer
ihr Beitrag ist — und der ist »Unterricht«.

2. Die Schule kann nicht der verldngerte Arm der Eltern sein. Sie muss Kinder
auch gegen familidire Beschrianktheit aufkldren. Schule ist Sache von Lehre-
rInnen. Eine Mithestimmung von Eltern behindert diese bei der Erfiillung
ihres Aufirags.

5. Die Pddagogik hat zu lange individuelle Bediirfnisse statt sozialer Anforde-
rungen betont, zu sehr auf informelle statt auf institutionelle Beziehungen
gesetzt. Ohne Regeln und Sanktionen wird sie arbeitsunfihig.

4. Unsere Gesellschaft hat ein Recht auf Qualifikation ihres Nachwuchses, auf
Tradierung des Erreichten. Die Schule hat eine gesellschaftliche Aufgabe. In-
dividualisierung ist nicht ihr Grundprinzip, sondern nur eine methodische
Ausformung - weil unsere pluralistische Gesellschaft auch Individualitéit
braucht.

5. Forderung kann nicht heiBlen: Die Langsamen bestimmen das Niveau und
das Tempo der Arbeit. Eine Gliederung in zureichend leistungshomogene
Gruppen ist notwendig, u. a. durch Sitzenbleiben und Uberweisung in Son-
derschulen.

455 Vgl. zum Beispiel Hartmut von Hentig (1973).

244



6. In der Schule miissen Kinder die Voraussetzungen erwerben, um sich spa-
ter ihren Lebensunterhalt selbst verdienen zu kénnen und der Gesellschaft
nicht zur Last zu fallen. Insofern steht ihnen nicht frei, ob sie lernen wollen
oder nicht.

7. Schule ist unentbehrlich fiir ein »Lernen auf Vorrat«. Keine andere Instituti-
on kann das Mindestmal an geistiger Bildung gewéhrleisten, das in unserer
komplexen Gesellschaft Voraussetzung fiir eine erfolgreiche Berufstéitigkeit
und auch fiir die individuelle Teilhabe am gesellschaftlichen Leben ist.

8. Schule ist kein Ort, an dem Aktivititen »Spall machen« sollen. Sie muss
klarstellen, dass Lernen Anstrengung bedeutet. Und sie muss diese An-
strengung einfordern.

9. Schule ist eine Institution der Gesellschaft. Ihre Aufgaben und Aktivitaten
konnen nicht von denjenigen bestimmt werden, die ihr angehoren. Abwei-
chungen von gesetzten Normen miissen sanktioniert werden, damit die Ein-
richtung funktionsfdhig bleibt.

10. Die Schule muss ein bestimmtes Niveau der Kommunikation einfordern.
Andernfalls verwahrlosen diejenigen, die in ihrer Entwicklung gefordert
und gefordert werden miissten. Schule als erste déffentliche Institution in der
Erfahrung der Kinder wirkt stilbildend - diese Chance muss sie nutzen.

11. Lehrer kommen wegen wachsender Disziplinprobleme nicht mehr zum
Unterrichten. Diese Schwierigkeiten diirfen nicht dazu fithren, dass sie ihre
Aufgabe aufgeben und sich umdefinieren als Sozialpddagogen.

Die Thesen von Giesecke haben eine breite Resonanz gefunden.*® Sie greifen
Probleme auf, die im Unterricht tagtédglich zu beobachten sind. Diese werden
zudem von vielen Lehrern genau so gedeutet, wie Giesecke es tut. So beden-
kenswert jeder Punkt fiir sich genommen ist — in der Breite wird das entworfe-
ne Bild den sehr unterschiedlichen Anforderungen und Bedingungen des Schul-
alltags nicht gerecht. Die Analyse und die Bewertung sind so einseitig, dass sie
zu einer Reihe von Riickfragen herausfordern.

Ich formuliere die Fragen im Anschluss an eine andere Publikation von Gie-
secke. In seiner »Einfiihrung in die Piddagogik« entwickelt er Gedanken, die an-
dere Folgerungen nahe legen, als die oben berichteten. Kritische Riickfragen
von Giesecke-I (1990) an die elf genannten Einwiénde von Giesecke-II (1996)*
sind so moglich:

456 Vgl. die Diskussion in Fauser (1996).
457 Siehe zur Kritik auch die Argumente von Kucharz/Sérensen (1996); Quelle fiir die beiden Texte
ist der Nachdruck in Fauser (1996).
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Ist die einzige Aufgabe von Schule wirklich Unterricht? Vor allem: Kann Schu-
le heute iiberhaupt noch ein Monopol fiir Wissensvermittlung beanspruchen?
Konnte sie nicht einerseits Aufgaben abgeben, die vor 200 oder 100 Jahren ihre
Komplementirfunktion zur Familie aus der gesellschaftlichen Situation be-
griindet haben? Muss sie nicht andererseits heute kompensatorische Funktio-
nen in sozialen Bereichen iibernehmen, die damals nicht so bedeutsam waren
oder die nicht so bedeutsam erschienen (Giesecke-I [1990, 126, 128, 140ff.]) -
und die Giesecke-II mit seinen Disziplinierungsanspriichen ebenfalls, wenn
auch sehr einseitig einfordert?

Selbst wenn Unterricht die zentrale Aufgabe bleibt: Ist fachliches Lernen ohne
Erziehung iiberhaupt méglich? Miissen formelle Ebene (»>Unterricht«) und in-
formelle Ebene (»Schulleben«), miissen fachbezogenes und soziales Lernen
nicht so aufeinander abgestimmt werden, dass sie sich in ihren Wirkungen
wechselseitig stiitzen, zumindest nicht stéren? Besteht nicht die Gefahr, dass
sich unter der Oberfliche scheinbar reibungslosen Unterrichts eine Gegenkul-
tur der Schiiler entwickelt, die als »heimlicher Lehrplan«die Anstrengungen des
Unterrichts konterkariert? (Giesecke-1 [1990, 64{., 136f., 157f.])

Kénnen Schiiler sich auf eine Auseinandersetzung mit Inhalten iiberhaupt ein-
lassen, solange Lebensprobleme im Weg stehen? Ist Lernarbeit ein rein ratio-
naler, gar technischer Prozess, der sich abkoppeln ldsst von den Gefiihlen, den
Sorgen und Problemen, die die Betroffenen bewegen? (Giesecke-1 [1990, 36f.,
55-597)

Darf die Schule Normalitit definieren, d.h. vorschreiben, wie ein »normaler
Schiiler«, eine »normale Familie« auszusehen haben? Hat die Schule in der De-
mokratie nicht den Auftrag, allen jungen Menschen Zugénge zur Kultur zu er-
offnen — und auch nur deshalb das Recht, sie zum Besuch des Unterrichts zu ver-
pflichten? (Giesecke-I [1990, 44f., 130ft., 145f1.])

Sind gesellschaftliche Anforderungen im Vergleich zum individuellen Bildungs-
anspruch tatsidchlich héher zu bewerten? (Giesecke-I [1990, 65f., 79-88, 94-97])
Wer also darf in unserer Gesellschaft bestimmen, was wichtig ist zu lernen?

In dieser Gegeniiberstellung der Argumente wird deutlich, dass die Gestaltung
von Schule heute ein Balanceakt ist und dass verschiedene Losungen plausibel
sind. Die »Bildungskommission NRW« beispielsweise hat in ihren Empfehlun-
gen an die Landesregierung (1995) ihre Position deutlich anders akzentuiert als
Giesecke-II:

»Bildung soll ... als individueller, aber auf die Gesellschaft bezogener Lern- und
Entwicklungsprozess verstanden werden, in dessen Verlauf die Befihigung er-
worben wird, den Anspruch auf Selbstbestimmung und die Entwicklung eige-
ner Lebenssinnbestimmungen zu verwirklichen, diesen Anspruch auch fiir alle
Mitmenschen anzuerkennen, Mitverantwortung fiir die Gestaltung der zwi-
schenmenschlichen Beziehungen und der 6konomischen, gesellschaftlichen,
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politischen und kuhturellen Verhilmisse zu dbemechmen und die elgenen An-
spritche, die Anspriiche der Mitmenschen und die Anforderungen der Gesall-
schaft in elne vertrethare, dan elgenen Mbglichkelten entsprechende Relaton
zu bringen.«**

Schule isl in dieser Sicht kein Ot bloben Unterrichis wsl nur des Wissenser-
vrerbs oder gur ciner quantitativen Stolifhubered, Im Yorderngrund sicht dic Ent-
wicklung der Perstinlichkeit — tiber dic Aussinandersctmg mit inhaltichen
Fragen in cinem gestalicten sozialen Raum. Das ist keine neue Ides.*® Aber sis
geht im Unterrichisalltag, vor allem des Fachunterrichts der Sekundarsiufe,
immer wisder verloren.

42
sLelstungaverfall: Back Lo the Basies™™

Es gcbe einen allgemelnen Leistungsverfall, Schiller und Schulen lelateten
heute wreniger als frither. 5o wird immer nieder hehauptet— ndcht erst selt FTSA
Splche Einschitrongen zo fiberpriifen, st anlerordentich acherierz.

Fiir e latzten 13 Jahre gikt es immerhin methadiach gesicherts Vergleichsda-
ten aus der IEA-Lesestudie von 1941 und der [DLI-Cromdscholstude von 2001 .
Danach haben sich die Leselefslungen deutscher Grmdachflerionen wmd
Crundschiiler im internationalen Yergleich micht verindert (vgl. Bos, u. a. 2003,
124). Schwleriger gind Lingerfristize Verpleiche. So zab es wor 50 oder gar 100
Iahren noch keine Erhebimgen, die heutigen Anspriichen an methodisch sou-
bere Lelshimganeessnng gentget.

Zudem haben sich die Ziele und die Bedingungen von Unlerrichil 5o verinderl,
dass Kein fairer Yergleich maglich 1at. Beispielswelse hale [rilwr das richlige
Schreiben nach Diktal in verschiedenen Berwlen sinen hoheo Sielenwerl, wilh-
rend heuwle das Yerfassen [reier Texle ein hiberes Gewichl bal. Weil das im
Beeerul wnd ime Allog =0 isl, haben sich auch in der Schule die Prioritilen verdn-
derl. sBechischreibungs bedewlel in beiden Zussmmenhingen jeweils Unter-
grhiedliches, erfordert andere Teilleistungen —und einen anderen Unterricht.

458 Bildemgekomomssion WRVF (TS, 31,

460 Vgl dsa Prinrip des «ecriehenden Coterrichtss bed Jobano Friedrich Hechart (17701841

480 Emprisilungan M- aine cerbgtods Lelhire:

Brilgeltmamn, [T (Trsg.| (1966): Was leisten nnsere Sobmben® Erhard- Friedrich-Verlag: Seelos (mms dle-
sem Buch babe doh anch sinige Passagen in dieses Kapfiel dbernommen).

Ingenkemm, E {1886)0 ar Telmekon der Ledsiragen snesrer Berufy- nod Smdlenaedingee. 10 Zedt-
achrift i Pidegapk, &2 Jg H. 1, -84,
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Das wenige Material zur Entwicklung der Schiilerleistungen tiber die Zeit hin-
weg ist nur schwer zu interpretieren, weil sich die Daten aus verschiedenen Stu-
dien nicht decken, vor allem nicht als lineare Trends abbilden lassen.*! Wie wir
gleich sehen werden, sind die Befunde &hnlich uniibersichtlich wie die Positio-
nen in der 6ffentlichen Diskussion:**®

Schlechte Nachrichten: »Die Leistungen der Schiilerinnen haben abgenommen«

»Die Rechtschreibfihigkeiten der Deutschen haben sich in den vergangenen
Jahrzehnten erheblich verschlechtert. Das ist das Ergebnis einer Untersuchung
der Heidelberger Psychologinnen Claudia Zerahn-Hartung und Ute Pfiiller. |...]
In ihrer Untersuchung, die iiberpriift, wie sich Rechtschreibleistung und Intel-
ligenz der Deutschen verdndert haben, kommen die Forscherinnen zu dem Er-
gebnis, dass sich im Vergleich zur Ausgangsuntersuchung 1968 die durch-
schnittliche Fehlerzahl in demselben Diktat verdoppelt hat.<*"

Auch die Neueichung des Rechtschreibtests RST8+ zeigt im Vergleich der Daten
fiir alle Schularten im Sekundarbereich eine Abnahme der Rechtschreibleis-
tungen von 1965 bis 1993/94.** Nicht beriicksichligt sind aber die erheblichen
Verschiebungen der Schiilerpopulationen in den drei Schularten wéhrend die-
ser Zeit.* AuBerdem finden sich viele der gepriiften Worter nicht in den aktu-
ellen Ubungswortschitzen, so dass die Validitit des Tests fiir die 1990er-Jahre
sehr fraglich ist (u. a. »zehrend«, »leichtathletisch«, »fortwdhrend«, »zusehendsx,
»verendends, »markerschiitterndemc).*®

Grofie Aufmerksamkeit finden alljdhrlich die Berichte iiber die Eingangsprii-
fungen groBer Unternehmen, einzelner Industrie- und Handels- oder Hand-
werkskamimern.

»Zwischen 1986 und 1996 hat sich die durchschnittliche Fehlerzahl im Recht-
schreib- und Mathetest um jeweils 25% erhéht. Im Rechtschreibtest machte
jeder Testteilnehmer 1996 im Schnitt 22,2 Fehler (1986: 17,6 Fehler). Im Ma-
thetest, bei dem lediglich die vier Grundrechenarten sowie Prozentrechnen ab-
gefragt wurden, stieg die durchschnittliche Fehlerzahl auf 15,0 (1986: 11,9 Feh-
lel‘).«467

461 Vgl. Freytag (1998) einerseits, Miiller (1999) andererseits.

462 Die folgenden Ausfithrungen sind im Wesentlichen iibernommen aus: Briigelmann (1999, 10-20).
463 kai, FAZ, 6. 4. 1998; ausfiihrlicher Pfiiller/Zerahn-Hartung (1998).

464 Kiihn (1995).

465 BMB+F (1997, 84).

466 Vgl. analog die kritische Analyse des in vielen Untersuchungen verwendeten DRT4-5 durch Ber-
ning/Schindler (1992).

467 IHK Kassel und Hanau, in: iwd 9/1997, 2; abgedruckt auch in: Freytag (1998).
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Die Zahlen sehen eindrucksvoll aus. Aber was bedeuten sie wirklich? In seiner
Ubersicht und methodenkritischen Diskussion der Erhebungen zum Leis-
tungsstand von Berufsanfangern von 1929 bis 1983 kommt Ingenkamp schon
vor 20 Jahren zu folgender Zwischenbilanz:

»Die angefiihrten Untersuchungen entsprechen in keinem Falle den interna-
tional anerkannten Standards empirischer Sozialforschung. Die Defizite bei der
Stichprobenbildung, den Untersuchungsinstrumenten, der Datenverarbeitung
und Berichterstattung sind eklatant. [...] Nach wissenschaftlichen Kriterien liegt
kein generalisierbarer Beweis fiir eine Leistungsveranderung in positiver oder
negativer Richtung vor.«*®

Wir werden die Problematik auch der neueren Studien bzw. ihrer Darstellung
und Interpretation unten in @ Kap. 61 unter statistischen Gesichtspunkten ana-
lysieren. Niichtern formuliert bleibt aus den IHK-Untersuchungen fiir die bil-
dungspolitische Diskussion festzuhalten: Es gibt ernstzunehmende Indizien,
dass sich einige Teilleistungen der Rechtschreib- und der Rechenfihigkeit in ei-
nigen Gruppen der Schulabsolventen in den letzten 20 Jahren verschlechtert
haben. Dies gilt innerhalb der einzelnen Schularten (erkldrbar durch die Ver-
schiebungen der Anteile am jeweiligen Jahrgang), in deutlich begrenzterem
Umfang auch fiir die Berufsanfinger und fiir die Bewerber insgesamt. Breite
und Stidrke des festgestellten Riickgangs lassen sich anhand der vorliegenden
Daten nicht verldsslich bestimmen. Insbesondere ist die Bedeutung der unter-
suchten Teilleistungen im gesamten Leistungsprofil nicht untersucht worden,
z. B. ob einzelne Schwichen durch Leistungszuwéchse in anderen Teilleistun-
gen oder in anderen Fachern kompensiert wurden.

Eine Aufforderung nach »Riickkehr« zu angeblich frither erfolgreicheren Ar-
beitsformen der Schule lésst sich somit mit solchen Befunden nicht begriinden.
Andererseits begriinden die gestiegenen beruflichen und gesellschaftlichen An-
forderungen einen Handlungsbedarf - zumindest im Blick auf den hohen Anteil
von Schiilern, die grundlegende Voraussetzungen nicht mitbringen. Wichtig
wire, dass man sich iiber Breite und Niveau der erforderlichen Grundfidhigkei-
ten verstdndigt sowie iiber geeignete Verfahren zu ihrer Erhebung. Erst auf die-
ser Grundlage lasst sich dann auch der Erfolg unterschiedlicher Formen von
Unterricht untersuchen.

Die offentliche Diskussion dieser Daten vergisst leicht, dass es auch Befunde
gibt, die auf Leistungssteigerungen hindeuten.

468 Vgl. Ingenkamp (1986, 14).469
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Gute Nachrichten: »Die Leistungen der SchiilerInnen sind besser geworden«

Verschiedene Forscher haben die Lesezeit von Zweitklésslern fiir 100 Silben in
Untersuchungen zwischen 1904 und 1926 mit Befunden aus den Jahren 1957 bis
1977 verglichen und iiber diese Zeit hinweg eine Verringerung von 95-101 Se-
kunden auf 55-62 Sekunden ermittelt: »Wir stellen also fest, die Kinder konnen
heute schneller lesen als vor 50 Jahren.«*®

Fiir die Jahre 1949 und 1962 verglich Ingenkamp die Leistungen im lL.esen,
Rechtschreiben und Rechnen in 5. Klassen an Berliner Oberschulen:

»Im Gegensatz zum Urteil der Lehrer, deren Mehrheit eine Leistungsverbesse-
rung nicht fiir gegeben hielt, ist bei der Gesamtpopulation in allen drei Tests ein
sehr signifikanter Leistungsanstieg festzustellen.«*™

Von 1982 bis 1991 wurden in ein und demselben Bremer Bezirk vom Schulpsy-
chologischen Dienst jédhrlich 600-900 SchiilerInnen am Ende der 2. Klasse in der
Rechtschreibung getestet. In der Gruppe der oberen 75% gab es kaum Verdn-
derungen, der Anteil der Kinder mit massiven Riickstinden ist sogar stark zu-
riickgegangen.”! Zur Rechtschreibung im Ubergang zur Sekundarstufe T
(Rheinland-Pfalz 1959-1984) berichtet Vogel (1988, 23) eine landesweite Unter-
suchung vom Anfang der 1980er-Jahre, in der 25 Jahre nach der ersten Durch-
fiilhrung in allen vierten Klassen dasselbe Diktat wieder geschrieben wurde.
Auch diese Ergebnisse zeigen, »dass sich die Rechtschreibleistungen bei vor-
gegebenem Text nicht verschlechtert haben«.

Rofibach/Wellenreuther (2001) werteten die Daten aus der Neueichung ver-
schiedener Leistungstests (1970-1995) aus und stellten weder im Durchschnitt
noch in der Streuung eine Verschlechterung der Leistungen fest.

Ein Vergleich der zwischen 1912 und 1919 und der zwischen 1960 und 1967 ge-
borenen Altersgruppen zeigt: Hohere Bildungsabschliisse haben (vor allem in
der Zeit nach dem Zweiten Weltkrieg) zugenommen - fiir Realschule und Gym-
nasium zusammen von rund 20% auffast 70%. Dieser Anstieg des formalen Bil-
dungsniveaus habe - auch in den Teilgruppen - nicht zu einem Abfall der Leis-
tungen gefiihrt, insgesamt vielmehr zu einem qualitativen Zuwachs:

»Der Anteil der Personen mit brauchbaren Kenninissen zumindest einer Fremd-
sprache verdoppelt sich im Vergleich der dltesten mit der jiingsten Kohorte von
rund 40 auf 80%. [...] Nimmt man das Spielen eines Musikinstruments als Indi-
kator fiir ein bildungsnahes kulturelles Milieu [...] deutet sich an, dass der biir-
gerliche Standard in der jiingsten Kohorte allméhlich zur allgemeinen Norm

Vgl. Rathenow/Voge (1982, 30).

470 Vgl. Ingenkamp (1967, 148); Zunahme der Gesamtpunktzahlen im Rechtschreiben von 65.9 auf
71.3,im Lesen von 25.6 auf 32.1, im Rechnen von 29.1 auf 32.3, vgl. Tab. 2, a. a. O., 88; analog fiir Niirn-
berg 1948-1964: Zielinski (1966).

471 Vgl. Boyer (1992).
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wird. Ein ganz dhnliches Ergebnismuster ergibt sich, wenn man als Indikator
fiir dsthetisch-expressive Entfaltungsméglichkeiten Lesegewohnheiten heran-

zieht.«*”

473

Und auch zum angeblich so stabilen IQ"" gibt es erstaunliche Forschungser-

gebnisse:

»In allen industrialisierten Staaten, fiir die entsprechende Datensétze vorlagen,
wurde in den letzten fiinf Jahrzehnten eine deutliche Zunahme der 1Q-Test-
Scores nachgewiesen. Beispielsweise stiegen die Leistungen von 7-15jidhrigen
im HAWIK in der Bundesrepublik zwischen 1954 und 1981 um durchschnittlich
20 Punkte. [...] Als wichtigster Umweltfaktor zur Erkldrung dieses Zuwachses
wird in der Literatur libereinstimmend die verbesserte Bildungsqualitit ange-

nommen ...<*™

Die zitierten Befunde zeigen, dass ein Urteil iiber die Leistungen heutiger Schii-
ler und ihrer Schulen dullerst schwierig ist. Es kommt darauf an, welche Leis-
tungsbereiche man im Blick hat, welche Indikatoren man fiir die Erhebung aus-
wiihlt, welche Instrumente eingesetzt, welche Bezugspunkte fiir die Bewertung
gewdhlt — und in welchen Regionen bzw. mit welchen Gruppen diese Studien
durchgefiihrt werden. Ergebnisse aus einzelnen, methodisch oft unzureichen-
den Untersuchungen fiihren leicht in die Irre.

Der Psychologische Dienst der deutschen Bundesanstalt fiir Arbeit restimiert
seinen Uberblick deshalb differenzierter:

»Geht man von den Erfahrungen des Psychologischen Dienstes bei der Neu-
normierung von Testverfahren sowie den in der Literatur berichteten Ergeb-
nissen anderer Testentwickler aus, so ergibt sich zusammenfassend folgendes
Bild:

In der Tat nehmen bei Aufgaben, die Basisfertigkeiten im Rechnen oder in der
Rechtschreibung erfordern, die Leistungen der Schulabgidnger ab. Diese Fer-
tigkeiten werden anscheinend heutzutage in der Schule nicht mehr in dem
hohen Malle trainiert, wie es in der Vergangenheit der Fall war.

Bei Aufgaben, die das Erkennen von Regeln bzw. logisch-schlussfolgerndes
Denken erfordern, schneiden heutige Schulabgédnger jedoch deutlich besser ab
als Jugendliche vor 20 Jahren. Auszubildende sollten von daher heutzutage eher
in der Lage sein als friiher, Probleme zu analysieren und in Zusammenhéngen

472 Baumert (1991, 338iF.).

473 Vgl. oben = Kap. 15.

474 Bullock/Ziegler (1997); analog fiir die Periode 1977 bis 1995: Pfiilter/Zerahn-Hartung (1997); vgl.
zur Verdopplung des Wortschatzumfangs bereits bei Schulanfingern Augst (1984).
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zu denken. Dies ist eine Verdnderung, die in den verdnderten Anforderungen
der Arbeitswelt eine Entsprechung findet.«*”

Gemischte Nachrichten — auch im internationalen Vergleich

Die Studie »Grundqualifikationen, Wirtschaft und Gesellschaft« der Organizati-
on for Economic Cooperation and Development (OECD) kommt zu folgendem
Schluss:

»In den meisten europdischen Lédndern kann eine auffillige Verbesserung des
Literalitatsniveaus nachfolgender Generationen beobachtet werden, die durch
hohere Leistungen der 16-24jihrigen im Vergleich mit Alteren belegt wird. [...]
Auffallend ist auBerdem, dass in Deutschland ... relativ wenige Erwachsene
aller Altersgruppen auf den niedrigen Literalititsstufen zu finden sind.«*®

Die Third International Mathematics and Science Study (TIMSS) in der Sekun-
darstufe II stellt fest:

»Die Testleistung deutscher Schiiler im Bereich der mathematisch-naturwis-
senschaftlichen Grundbildung liegt in der Gruppe vergleichbarer Lander im un-
teren Bereich. Die Abstdnde zu den leistungsstidrkeren Lédndern vergroBern sich
vom Ende der 8. Jahrgangsstufe bis zum Ende der Sekundarstufe II. [...] Die po-
tentiell leistungsstdrksten deutschen Schiiler kénnen im Vergleich mit Spitzen-
schiilern europdischer Nachbarldnder nicht bestehen. Das sich abzeichnende
kumulative Defizit in mathematischer Grundbildung ist nicht nur auf das be-
rufliche Bildungswesen beschrinkt, sondern auch Kennzeichen der gymnasia-
len Oberstufe.«*”

Die Lesestudie (1990/91) der International Association for the Evaluation of
Educational Achievement (IEA) kam zu dem Ergebnis: International liegen die
deutschen Schiiler im oberen Mittelfeld, aber deutlich hinter Finnland, Schwe-
den und Island. Im dritten Jahrgang war die Stichprobe West der Stichprobe Ost
leicht voraus. Im achten Jahrgang lagen beide Stichproben gleichauf. Der Uber-
gang vom »elementaren Leseverstindnis« zum »generalisierten Leseverstind-
nis« wurde als Grundlage fiir eine »funktionale Lesefdhigkeit« definiert. Diesen
Schritt schafften 1,4% im westdeutschen und 0,7% im ostdeutschen Regel-
schulsystem nicht. Zusétzlich wurden im beiden Systemen etwa 4% Sonder-
schiiler (mit bekanntermaBen tiberdurchschnittlich hdufigen und nachhaltigen
Lese-/Rechtschreibschwierigkeiten) unterstellt.*™

475 Hustedt (1998, 162).

476 OECD (1995, 135).

477 Wirsing u. a. (1998, 2).

478 Nach: Lehmann u. a. (1992).
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Fei der «Internationalen Grundschul-T.ese-TInteranchung (TG schniten
HHNA die dentschen Viertklfiskler im inbernationalen Vergleich mil einem Plate
it oberen Drittel wesenilich besser ab als die Slteren Schiler, die bei PLSA im
unteren Drittel gelandet waren. Gleichzeitig konnle gegendber 1991 keine Yer-
schlechterung festgestellt werden, ™

i Sination ist o lse nicht eintach zo dewten, aot keinen Fell aber so drematisch,
wit dfentlichkeitswirksame Horrormeldungen glouben machen wollen,™ So-
wohl diz Erhebungen in Dewtschlend als such die internotonalen Studien er-
geben ein komplexeres Bild, *

Fries cebso fdmreen deeisoie Sofiler hente wirklich?

Die vorliegenden Erkenntnizae (ndcht nor in Dentschland) widerlegen sumin-
dest die Theass von elnem generellen sLelshmgeverfalls gegentiber frither. e
nach zeithchem Bezngspunkt («frithers = 1000, 1050, 1R8] und je nach Tnkalt
der benrtetlten ledstung (Bechischredben nach Dikial, Ausdrucksfzhigkeit in
elner Fremdsprache, Einmaleing eder Dredsalz) deuten die wenigen verfigba-
ren Tlaten aol durehang omerschiedlichs Entwicklungen hin. Insgesami aber
hal. daa allgemeine Bildunganivean echeblich sugenomimen.

In den akivellen inlemalionalen Yergleichssmdien (LA, TIMES, OKCL, PISA,
IGLLY begen deulsche Schiiler von der Grundsehule iiber die Sekundarstufe
bis hin wpr Sekapdarstofe 11 mal i oberen, mal im woteren Mitelizld, Das gilt
fiir das Lesen (KA, IGLU, PISA), fir Mathematik und fiir die Natorerissen-
schattem (TIMBES, 1GLLD sewie Hir die Grundihigkeiten von Erwachscnen
[OECLY).

Ey gibt Hinweise, dass das NMiveas reproduktver Leistongen im Rechnen ond
Bechitschreiben inden vergangenen 50 bis 50 Jahren abgenommen hat Das tak-
slichliche Ansmal und vor allem die Bedeuhmy dieser Verinderungen filr Beruaf
und Altag sind aber nmstritten. Zordem gibt 6 in cinigen Bereichen auch ge-
gcoliuflge Entwicklongen, Insbesondere stellem Rechtschreiblelstimgen in
selbst verfussten Texten die Befunde s [Hktaten teflweise in Frage ™

Fiir das Lesen wird in Deutachland und in den anderen ndostrlenationsn ain
Zauwachs des Literalititanivesns featgestallt, Hemte sogenannte =Analphabetans
sind nicht verglelchbar mit denjenigen, die om 1500 nicht einmal mit threm

ATO Pt 1L (2005, HHHL).

A0 Wyl 2. . dir vom e o] nglepeadi ssar He b Sehoerd pelkeen theste BITI-Serie o W rden wir
eln Yolk von lilloden 2 ign Mowemdes 195908

#8f 2ehe erginzeni dhe Trend-Beschte ale anderen [Entern in; Brigslmeun (1889, 7127},

462 2 AL Em Schredteecorgle beh Bt pRe b e, (Reiged oo o & 1R8Ma-0] Aoch i Ahilurie-
ten Larmbn i ngnare Dncsesshemgg 2am Spes chateesy i dfaiisen aus den 10E0er- v §0B06r
Jakrem lpinam, Be o gaakTall EaamoaTl an, vl Qs (2],
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Namen unterschreiben konnten. In den Medien genannte Zahlen von einer oder
drei Millionen schriftunkundigen Erwachsenen beziehen sich auf ein héheres
Niveau der Lese- und Schreibfidhigkeit. Aber: Frither durchaus ausreichendes
Koénnen wird den heute wesentlich héheren Anforderungen an Schriftsprache
nicht mehr gerecht.

Das Niveau der allgemeinen kognitiven Fahigkeiten, wie sie in Intelligenztests
gemessen werden, ist heute deutlich héher als frither. Eine durchschnittliche
Leistung der 1950er-Jahre entspricht heute nur noch Sonderschulniveau (= un-
tere 5% einer Altersgruppe).

Auch der Anteil hoherer Bildungsabschliisse hat seit dem Beginn des Jahrhun-
derts erheblich zugenommen. Ein Qualitidtsverlust dieser Abschliisse ist bis in
die 1960er-Jahre trotzdem nicht nachweisbar, fiir die Zeit danach bisher nicht
untersucht. Fiir einzelne Bereiche wie Fremdsprachenkenntnisse und das Spie-
len eines Musikinstruments konnten im Gegenteil erhebliche Zuwichse nach-
gewiesen werden - seit dem Ersten Weltkrieg bis in die 1970er-Jahre hinein fiir
die Jahrginge insgesamt, aber auch innerhalb der einzelnen Schularten.

Sind aber diese Abschliisse heute noch so viel wert wie frither? Auf dem Ar-
beitsmarkt garantieren sie nicht mehr den Zugang zu hoheren Stellen.*® Ab-
solventen mit hoheren Abschliissen sind aber weniger von Arbeitslosigkeit be-
droht, sie verdienen mehr, sie haben eine hohere Lebenserwartung und weite-
re Vorteile.” Trotzdem scheint es auf den ersten Blick plausibel, wenn unter-
stellt wird, dass das Niveau eines Abschlusses sinke, je mehr Personen ihn
erreichen.

Seit Anfang des 20. Jahrhunderts und - noch einmal -~ seit den 1960er-Jahren
hat der Besuch hoherer Bildungseinrichtungen und der Anteil héherer Ab-
schliisse erheblich zugenommen: Blieben die Jahrgidnge 1906-1910 noch zu
42% ohne Berufsausbildung, waren es in den Geburtsjahrgiangen 1952/53 nur
noch 25% und 1992/93 nicht einmal mehr 10%. Von 1960 bis 1994 hat sich der
Anteil der mittleren Reife von 15,1% auf 44,.2% erhoht, der Anteil der Abituri-
entlnnen sogar von 6,1% auf 27,0%."

Der Einwand liegt auf der Hand: Damit mehr Schiiler héhere Abschliisse errei-
chen konnten, miissen die Anforderungen gesenkt worden sein. Gegen die ein-
gdngige Formel »Zunahme der Abschlussquoten = Abnahme ihrer Qualitit«
spricht aber,

»...dass insbesondere die Frauen Tridgerinnen dieses Expansionsprozesses
waren: Wahrend aus den Jahrgéngen 1906 bis 1910 >nur< 21% der Ménner keine
Ausbildung erhielten, waren dies bei den Frauen mit 64% nahezu zwei Drittel.

483 Vgl. Handl (1996).
484 Vgl. Klemm (1998, 10f.) und unten = Kap. 51.
485 Nach: Block/Klemm (1997, 14fT., 84).
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In der Gruppe der Jahrgénge 1936 bis 1940 erlernten 14 % der Ménner, aber 37%
der Frauen keinen Beruf. Bei den Geburtsjahrgiangen 1966 bis 1970 schliefilich
sind 9,5% der Ménner und 13% der Frauen ausbildungslos geblieben.«**

Es ist also gelungen, Bildungsreserven zu mobilisieren, die in fritheren Zeiten
brachgelegen haben. Fiir die Offnung des Gymnasiums fanden auch Roeder u. a.
(1986), dass die Zunahme der Bildungsbeteiligung in den 1960er-Jahren keinen
Leistungsabfall zur Folge hatte:

»Die im folgenden berichteten Ergebnisse beruhen auf Daten, die im Schuljahr
1968/69 an einer fir die Bundesrepublik repriasentativen Stichprobe von Gym-
nasialklassen des 7. Schuljahrs erhoben wurden. Die Untersuchung bezog sich
auf die Schulfidcher Deutsch, Englisch und Mathematik. [...]

In dieser Drei-Lénder-Stichprobe schwankt der Gymnasiastenanteil der Ein-
zugsgebiete grob zwischen 10 und 50%, so dass wir die Expansion des Gymna-
siums in der Tat im Querschnitt reprisentiert finden. [...]

Das mittlere Intelligenzniveau der untersuchten Gymnasialklassen unterschei-
det sich weder nach dem relativen Gymnasialbesuch noch der Sozialstruktur
des Einzugsgebiets. Also auch dort, wo sich das Gymnasium verstiarkt der Nach-
frage 6ffnet, sinkt — auch unter Kontrolle der Einfliisse sozialer Herkunft und der
sozialstrukturellen Umgebung — die allgemeine intellektuelle Leistungsfihig-
keit nicht. [...]

Dieses Ergebnis wird durch die Untersuchungen zum Niveau und zur Ent-
wicklung der Fachleistungen bestitigt.«*’

Baumert (1991) belegt zusétzlich bei einem langfristigen Vergleich der Ge-
burtsjahrginge 1912 bis 1967 eine erhebliche Zunahme der Fremdsprachen-
kenntnisse — und dies nicht nur fiir die Gesamtpopulation, sondern trotz der er-
heblichen Verschiebungen zwischen den Schularten sowohl in der Haupt- und
Realschule als auch im Gymnasium. Beim Musizieren stellte er eine leichte Ab-
nahme im Gymnasium fest, diese war aber nur gering — und gleichzeitig gab es
einen deutlichen Anstieg in Haupt- und Realschulen. Analog fiel seine Auswer-
tung der Lesegewohnheiten aus.

Sowohl der Anteil der hoheren Abschliisse als auch das Niveau der Leistungen
im Rahmen dieser Abschliisse zeigen bedeutsame Fortschritte. Diese Trend-
aussage bedeutet nicht, dass es keine Probleme in einzelnen Bereichen gibt. Al-
lerdings muss man sich fragen, ob die Bedeutung von Teilleistungen wie Recht-
schreibung (insbesondere nach Diktat) nicht iiber Gebiihr strapaziert wird.
Und man muss sich hiiten, Teilprobleme oder kurzfristige Schwankungen zu
verallgemeinern.

486 A.a.O.,85.
487 Baumert (1987, 25).
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Unsere Auswertung von Untersuchungen in Deutschland wie auch aus ande-
ren Lindern*® macht hier nochmals deutlich: Es gibt keinen klaren Trend —und
von einem allgemeinen »Leistungsverfall« kann auf keinen Fall die Rede sein.

Andererseits ergeben sich Anhaltspunkte fiir unzureichende Leistungen, je-
denfalls bezogen auf die Anforderungen im verschirften Wettbewerb um Stel-
len auf dem Arbeitsmarkt. Das Problem ist aber andersherum zu bestimmen:
Nicht »die« Leistungen sind gesunken, sondern die Anforderungen sind gewach-
sen — sowohl in der Breite (Fremdsprachen, Naturwissenschaften) als auch im
Niveau (freies Schreiben, Leseverstdndnis anspruchsvoller Texte). Damit kann
eine Riickkehr zu den Methoden der alten Schule (»back to the basics«) nicht
das Rezept sein, um Schiilern mit schwachen Leistungen zu helfen, sich besser
in der Konkurrenz mit anderen zu behaupten.

43
Die Schule: ein Betrieb, eine Behérde, ein Labor - oder ein Theater?®

Wer Schule und Unterricht verstehen will, braucht eine Folie, die Wesentliches
hervorhebt und Unwesentliches ausblendet. In der bildungspolitischen Dis-
kussion werden sehr verschiedene Folien benutzt, die zu entsprechend unter-
schiedlichen Bildern von Schule fithren. IThnen korrespondieren uneinheitliche
Malstébe fiir die Beurteilung ihrer Leistungen.

Die aktuelle Rhetorik von Input und Output unterstellt ein technisches Kriteri-
um: Gut ist, was effektiv ist. Unterricht wird verstanden als Produktion von Leis-
tungen. Qualitdt meint dann eine prizise Umsetzung der Soll-Werte, ein rei-
bungsloses Funktionieren, wenig Ausschuss. Diese Vorstellung einer techni-
schen Steuerung sozialer Prozesse steht hinter der gegenwirtig dominierenden
Idee von Leistungsstandards. Auf die Schule angewandt bedeutet sie, dass mog-
lichst viele Schiilerinnen und Schiiler die gesetzten Ziele zum vorgegebenen
Termin erreichen sollen.*”

488 Vgl. Briigelmann (1999, 21-27, 120-126).

489 w Empfehlungen fiir eine vertiefende Lektiire:

Henningsen, J. (1984): Vom Klempner zum Schwitzer. Voraussagen zur Lehrerbildung. In: Becker/
Hentig (1984, 79-97).

Hentig, H. v. (1984): Vo Verkdufer zum Darsteller. Absagen an die Lehrerbildung. In: Becker/Hentig
(1984, 99-146).

Eine ausfiihrlichere Vorfassung dieses Kapitels ist erschienen in Briigelmann (1980).

490 Vgl. die kritische Diskussion in = Kap. 46-48.
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Dem technischen Verstdndnis von Bildung nahe liegt das 6konomische. Das Kri-
terium Effektivitat wird ergdanzt durch den MafBstab der Effizienz. Sparsamkeit,
nicht nur Wirksamkeit, wird gefordert. Das gesetzte Ziel soll mit moglichst
wenig Aufwand erreicht werden, um die knappen Ressourcen optimal zu nut-
zen. Der Einzelne soll moéglichst wenig Lebenszeit verlieren, z. B. durch Sit-
zenbleiben, und méglichst wenig in Lernmittel oder zusétzliche Nachhilfe in-
vestieren. Die 6ffentliche Hand auf der anderen Seite rechnet nicht nur in Leh-
rerstunden, die je nach Stundentafel und Klassengréfie variieren. Auch die Kos-
ten fiir die Lehrmittelfreiheit, fiir nachmittags und in den Ferien leer stehende
Gebdude und andere Aufwendungen schlagen zu Buche. In Zeiten knapper Kas-
sen ist diese Einengung des Blicks auf Bildungseinrichtungen verstindlich.
Schulen werden so als wirtschaftliche Unternehmen gedacht, in denen Qualifi-
kationen moglichst effektiv erworben und knappe Giiter (Personal, Zeit, ...) al-
lein nach den Grundsitzen effizienter Mitielverwendung eingesetzt werden.*"

Diesem Bild von der Schule als Fertigungsstitte oder Unternehmen steht das ju-
ristische Verstindnis der Schule als Behorde gegeniiber. Seine Malstébe sind
Gerechtigkeit und Rechtssicherheit. Gerecht sind Lehrer, wenn sie fiir gleiche
fachliche Leistungen gleiche Noten geben oder wenn sie dasselbe Vergehen
gegen Verhaltensvorschriften bei verschiedenen Schiilern nicht unterschiedlich
ahnden. Gerechtigkeit kann aber noch fundamentaler verstanden werden als
Chancengleichheit, d. h. als Auftrag an die Schule, gesellschaftliche Benachtei-
ligungen auszugleichen. Nicht nur allen das Gleiche, sondern jedem das seine
und jeder das ihre.

Dieser hohe Anspruch muss sich einer Fiille von Fragen stellen: Sollen bei-
spielsweise weniger begabte Kinder und Schiiler aus drmeren Familien mehr
Zuwendung erhalten — oder muss die Schule jedem Kind helfen, sein Potenzial
moglichst weit zu entfalten? Der Malistab der Rechtssicherheit fordert von der
Schule: sie muss berechenbar sein. Das ist sie, wenn ihre Anforderungen durch-
sichtig und verlasslich sind, wenn die Klassenarbeit z. B. nicht iiber einen an-
deren Stoff geschrieben wird als den im Unterricht erarbeiteten.

In diesem Sinne sind Schulen Behorden, in denen Aktivititen nach rechtlichen
Vorschriften verwaltet und kontrolliert werden: Der Lehrer als »Unterrichtsbe-
amter«.*” Uber die letzten Jahrzehnte hinweg lisst sich tatsidchlich eine zuneh-
mende Verrechtlichung der Schule beobachten. Als Schutz der Schiiler gegen
Willkiir ist das positiv zu werten, auch als zunehmende parlamentarische Kon-
trolle itber das dffentliche Schulwesen. Das Risiko der Verrechtlichung beginnt,
wo pidagogische Gesichtspunkte durch juristische Uberlegungen iiberlagert, ja

491 Ausfithrlicher dazu » Kap. 51-55.
492 Vgl. Rumpf (1966).
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verdringt werden, z. B. wenn die Beachtung der Aufsichtspflicht gegen eine Ge-
wihrung von Rdumen fir selbststindiges Lernen auch aullerhalb der Schulge-
bédude steht.

Manche sehen die Schulen aber auch als Glaubensgemeinschaften. Bei Be-
kenntnisschulen und im Religionsunterricht liegt dies auf der Hand. Weniger of-
fensichtlich werden auch im Literatur-, Politik- oder Geschichtsunterricht
Werte und Einstellungen vermittelt. Aber auch manche Pddagogik versteht sich
als Heilslehre oder wird von ihren Anhédngern als solche (miss-)verstanden —
von der Waldorf- iiber die Montessori-Pddagogik bis hin zu so unterschiedlichen
aktuellen Konzeptionen wie »offener Unterrichi«, »Superlearning« und »brain
gy'[n«.

Eltern und professionelle Pddagogen haben bestimmte Erziehungsgrundsitze,
die sie mit Gleichgesinnten teilen, mit denen sie inanchmal aber auch als
»Wahrheiten« missionieren: »Ohne Strafe geht es nicht« oder »Kinder sind von
Natur aus gut« sind Beispiele fiir solche Basissédtze. Als Vorstellungen guter Pa