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VORWORT

Anliegen des Arbeitskreises «Kritische Pidagogik» der Rosa-Luxemburg-Stiftung ist
es, den wissenschaftlichen Diskurs zur Entwicklung emanzipatorischer Bildungspoli-
tik und kritischer Pidagogik zu fithren und zu fordern.

Das zentrale Interesse an Bildung und Erziehung ist dabei die Emanzipation im
Sinne groferer Selbstbestimmung aller Individuen in der Gesellschaft. Bildung und
Erziehung sollen so ablaufen, dass sich miindige und kritische Subjekte ausbilden,
die imstande sind, sich selbst zu verindern und die Gesellschaft nach verniinftigen
Gesichtspunkten umzugestalten. Kritische Pidagogik geht von der Analyse der gesell-
schaftlichen und politischen Bedingungen aus, die am konkreten Ort vorherrschen
und die einer prinzipiellen Kritik unterzogen werden. Sie «fragt demzufolge nach den
Ursachen und Bedingungen einer Gesellschaft, die eine emanzipative Subjektwer-
dung behindern bzw. hintertreiben» (Bernhard 2012: 16). Insofern sieht sich Kriti-
sche Pidagogik stets durch neue Wandlungen herausgefordert, am Zahn der Zeit ihre
Begriffe zu schirfen und Antworten auf Probleme zu finden, aus denen sie ihre Auf-
gaben in schopferischer Auseinandersetzung ableitet.

Kritische Pidagogik ist mit neuen Herausforderungen und Aufgaben verbunden.
Die 6konomischen Lebensumstinde durch kritische Reflexion zu durchdringen und
die Gesellschaft in politischer Praxis nach emanzipatorischen Idealen zu verindern
ist das eindringlichste und zugleich schwerste Ziel kritisch-emanzipatorischer Pida-
gogik.

Damit ist die Forderung verbunden, dass Bildung als allgemeines gesamtgesell-
schaftliches Bediirfnis anerkannt und finanziert wird, wobei die Unabhingigkeit von
Bildung gewahrt bleiben muss. Bildung soll den Menschen in die Lage versetzen,
als Individuum und gemeinsam mit anderen ein freies, sozial verantwortliches und
selbstbestimmtes Leben zu fithren und die gesellschaftliche Entwicklung aktiv mit-
zugestalten. Eine solche emanzipatorische Bildung erfordert Selbstbestimmung der



Lernenden und fordert Kritik- und Handlungsfihigkeit, Solidaritdt und historisch-
politisches Bewusstsein.

Dem Bediirfnis und Wunsch kritischer WissenschaftlerInnen, Pidagoglnnen, Psy-
chologlnnen, Soziologlnnen, GewerkschafterInnen, BildungspolitikerInnen und
praktisch ditiger Pidagoglnnen folgend, mochte der Arbeitskreis den Diskurs zur
Entwicklung emanzipatorischer, linker Bildungspolitik und kritischer Erziehungswis-
senschaft vorantreiben und mit den TeilnehmerInnen Erkenntnisse und Erfahrungen
zu relevanten pidagogischen, erziechungswissenschaftlichen und bildungspolitischen
Fragestellungen austauschen. Dabei geht es sowohl um theoretische Reflexion, um
theoretische Fundierung und Positionsbestimmung als auch um einen Beitrag zur
Durchsetzung praktischer linker Bildungspolitik.

Ausgehend von der Komplexitit der Probleme haben sich die in dieser Publikation
versammelten AutorInnen methodologisch um ein interdisziplinires Herangehen be-
mitht. Hierbei geht es ihnen um
— das Verdeutlichen theoretischer Ausgangspositionen, um die theoretische Fundie-

rung relevanter pidagogischer Probleme in ihren historischen und aktuellen gesell-

schaftlichen Zusammenhingen,
— die Analyse realer pidagogischer Prozesse in ihrer Widerspriichlichkeit sowie um
— Anregungen fiir die weitere Reformierung und Demokratisierung unseres Bil-
dungswesens.
Auf der Grundlage von einfithrenden Impulsreferaten wurden von den TeilnehmerIn-
nen wichtige Erfahrungen eingebrachr, kritische Bestandsaufnahmen vorgenommen,
Probleme aufgeworfen und Losungsansitze angeboten.

Dabei hat es sich als sehr produktiv erwiesen, dass WissenschaftlerInnen und Bil-
dungspolitikerInnen sowie praktisch titige Pidagoglnnen und Psychologlnnen aus
den alten und neuen Bundeslindern ihre Erfahrungen austauschen und gemeinsam
um konstruktive Lésungen streiten.

Diese produktive Streitkultur zeigte sich bei allen Tagungen in den Jahren 2016,
2017 und 2018, deren wesentliche Ergebnisse in diesem Sammelband 4 «Kritische
Pidagogik» veroffentlicht sind. Sie geben wertvolle Anregungen und stellen einen
Diskussionsbeitrag zur Weiterfithrung des wissenschaftlichen Meinungsstreits dar. In
Einzelfillen handelt es sich bei den vorliegenden Beitrigen auch um schriftlich einge-
reichte Vortrige, die nicht gehalten werden konnten.

Ausgehend von einer fundamentalen Gesellschaftskritik und davon abgeleiteten
Herausforderungen fiir die Kritische Pidagogik werden in den Beitrigen wesentli-
che Priamissen fiir die Kritische Pidagogik verdeutlicht, kritische Bestandaufnahmen
vorgenommen, Probleme aufgeworfen, theoretische Zusammenhinge dargestellt und
Vorschlige fir die Durchsetzung emanzipatorischer, linker Bildungspolitik einge-
bracht.

Zu all den aufgefiihrten Problemkreisen gab es mit den TeilnehmerInnen aus Ost
und West Diskussionen zur Entwicklung emanzipatorischer, linker Bildungspolitik



und kritischer Erziehungswissenschaft. Sichtbar war das Bemiihen, den Meinungs-
streit sachlich und konstruktiv zu fithren und kulturvoll miteinander umzugehen,
sowohl problem- als auch 18sungsorientiert.

Die grof3e Resonanz auf die Titigkeit unseres Arbeitskreises zeigte sich auch in den
zahlreichen positiven und engagierten Zuschriften und Stellungnahmen von Wissen-
schaftlerInnen und Studierenden von Universititen und anderen wissenschaftlichen
und Lehreinrichtungen in der Bundesrepublik Deutschland und Osterreich.

Im Folgenden werden Themen, Inhalte und Resultate der 23. bis 33. Tagung des
Arbeitskreises tiberblicksartig dargestellt.

23. Tagung am 23. April 2016

Thema: Gesellschaftliche Funktion frither Bildung und der Wert informeller Bildungspro-
gesse in non-formalen Settings.

Impulsreferat: Detlef Diskowski, ehemaliger Referatsleiter fiir Kindertagesbetreuung
im Ministerium fiir Bildung, Jugend und Sport des Landes Brandenburg

Inhaltliche Schwerpunkte des Referats:

— Chancen und Probleme der Trennung von frither Bildung und Schulbildung

— eine spite, aber rasante Entwicklung der auflerschulischen Bildung in (West-)
Deutschland

— demografische und 6konomische Griinde fiir die Forderung frither Bildung

— fachliche, politische und allzu menschliche Stolperfallen

— Wo wir stehen und was zu tun ist.

In der anschlieenden Diskussion wurde auf folgende Fragestellungen eingegangen:

— Was ist gerechte Bildung?

— Wie wichtig ist frithe kindliche Bildung?

— Wie wichtig und gut sind unsere Kindergirten (KITAS)?

— Wie verhilt es sich mit dem Missverstindnis vom «dummen ersten Jahr»?

— Wie ist die These zu beurteilen, «Bildung ist das Ergebnis von Belehrungy?

— Wie kénnen wir der Verschlechterung der Struktur- und Rahmenbedingungen von
Bildung entgegenwirken?

— Wie konnen wir der gezielten Ungleichbehandlung von Kindern entgegenwirken?

— Wie sollte die Aus- und Weiterbildung von ErzieherInnen, insbesondere zur Bewil-
tigung «unsicherer» und «schwieriger Situationen», verbessert werden?

Die inhaltlichen Positionen wurden in der Diskussion weiter problematisiert und ver-

tieft, so zum Beispiel:

— KITAS und Schulen sollten Zeit fiirr Entwicklung geben.

— Erfahrungen der DDR aus der Vorschulerzichung sollten verdeutlicht und genutzt
werden.

— Forschungen zur Familienpidagogik sind zu selten.

— Bildung wird umso anspruchsvoller, je dlter und gebildeter die Menschen sind.



— Forschungsergebnisse der Neurowissenschaften sollten aufgegriffen werden: Das
Kind ist aktiv, es will die Welt begreifen, verstehen, erobern und gestalten.

— Das Kind braucht besonders in den ersten Jahren Anregungen und soziale Kontakete.

— Wichtig sind Individualisierungsprozesse sowie die innere und duflere Kommunikation.

24. Tagung am 25. Juni 2016

Thema: Kants Aufklirungsbegriff und seine pidagogischen Implikationen

Impulsreferat: Dr. Michael Kubsda, wissenschaftlicher Mitarbeiter des Fachbereichs
Allgemeine Pidagogik der Universitit Duisburg-Essen

Inhaltliche Schwerpunkte des Referats:

— Erkennen des Verstindnisses von Kants Maxime des gesunden Menschenverstandes
und der Maxime der vorurteilsfreien, konsequenten und erweiterten Denkungsart
als eine Bestimmung von Aufklirung

— Konsequenzen aus dem Aufklirungsbegriff von Kant fiir eine Kritische Pidagogik

— Eindringen in damit verbundene Problem- und Fragestellungen wie:

- Wias versteht Kant unter Aufklirung?

- Welche Konsequenzen fordert der Aufklirungsbegriff im Sinne Kants fiir eine
Kritische Pidagogik?

- Kann uns Kants Aufklirungsbegriff noch etwas sagen?

Dazu wurden vom Referenten vor allem folgende inhaltlichen Aspekte anschaulich,

argumentativ und iiberzeugend entwickelt:

— Kant nimmt in Form der sogenannten Maximen des gesunden Menschenverstandes
eine Bestimmung von Aufklirung vor:

- Begriindung des Aufklirungsbegriffs von Kant als erweiterte, als konsequente
und vorurteilsfreie Denkungsart.

- Die Méglichkeitsbedingung von Aufklirung ist die Autonomie als Vernunftanla-
ge des Menschen.

- Die Notwendigkeit von Aufklirung ergibt sich aus der Verwobenheit von Ver-
nunft und Unvernunft.

— Die Verwirklichung der Aufklirung und ihr Einfluss auf die Pidagogik:

- Das Wesen von Aufklirung ist die Fihigkeit zum Selbstdenken und zur Reflexion
und diese ist gleichzeitig eine Wesensanlage des Menschen.

- Aufklirung ist ein unendlicher Prozess, der nicht abschliefSbar ist und sich aus der
Dialektik der Vernunft ergibt.

- Vermeintliche Aufgeklirtheit ist das Gegenteil von Aufklirung.

- Aufklirung als Entfaltung von Autonomie richtet sich gegen die Fremdbestim-
mung des Menschen.

- Die Kardinalfrage der Aufklirung bleibt der Ubergang von einer Fremdbestim-
mung (Erziehung) zur Selbstbestimmung (Bildung).

- Aufklirung fordert immer auch Aufklirung iiber pidagogisches Handeln.



Schwerpunkte der Diskussion:

— Der Widerspruch zwischen Fremd- und Selbstbestimmung muss weiter durch-
leuchtet werden. Das betrifft zum Beispiel solche Fragen: Wie bleibe ich autonom
bei Fremdbestimmung? Was bedeutet Selbstbestimmung in der Wissenschaft?

— Gegenwirtiger Umgang mit Kants Toleranzproblematik. Das erfordert ein Nach-
denken iiber aktuelle Toleranz, verbunden mit der Frage nach den Grenzen von
Toleranz (wie weit kann man gehen?).

— Kiritische Wertung der Werteproblematik. Bei einem Teil der Bevolkerung erscheint
«Gewalt» als ein hoher Wert. Auseinandersetzung dariiber ist notwendig.

— Erkennen der Grenzen von Kant: Er reflektiert zum Beispiel nur iiber individuelle
Maéglichkeiten, nicht aber die gesellschaftskritischen Zusammenhinge.

— Hinweis auf das Buch von Wolfgang Harich tiber Kant.

25. Tagung am 8. Oktober 2016

Thema: Frithkindliche Bildung — iiberfilliges Konzept der Forderung friiher Bildungs-
prozesse oder Vereinnahmung kindlicher Subjektentwicklung?

Impulsreferat: Dr. Simon Kunert, Lehrbeauftragter an der Universitit Duisburg-Essen

Folgende inhaltliche Orientierungsfragen bildeten die Grundlage fiir das Referat:

— Welche Entwicklungen haben die Verinderungen im Bereich friithkindlicher Pida-
gogik insbesondere in den letzten 20 Jahren geprigt?

— Welche theoretischen Konzepte sind gegenwirtig im Bereich frithkindlicher Bil-
dung bestimmend, was sind ihre Grundannahmen und Konsequenzen?

— Welche Probleme ergeben sich aus den gegenwirtigen Auswiichsen frithkindlicher
Bildung? Wie konnte eine Kritische Pidagogik auf diese Probleme antworten?

Dabei verdeutlichte der Referent vor allem folgende inhaltlichen Positionen, die Ge-

genstand der anregenden, konstruktiven Diskussion waren:

(1) Aktuelle Entwicklungen — zur fortwihrenden Okonomisierung frithkindlicher
Pidagogik. Seit ungefihr 15 Jahren erfihrt die Pidagogik der frithen Kindheit
einen enormen Bedeutungszuwachs. Ausdruck davon sind nicht zuletzt die zahl-
reichen Griindungen von Studiengingen «Frithkindliche Pidagogik».

(2) Der Terminus der frithkindlichen Bildung findet seit jeher Ausdruck in politi-
schen und wirtschaftlichen Programmschriften, im anhaltenden Professionalisie-
rungsdiskurs und im Ausbau sowie in der inhaltlichen Neuausrichtung frithkind-
licher Betreuungsangebote.

(3) Dabei handelt es sich bei den angestrebten und teilweise bereits umgesetzten Ver-
inderungen — entgegen der gebetsmiihlenartig wiederholten Floskel der Orien-
tierung am Kindeswohl — um neoliberale Vorstellungen der «Bildungsplanungy,
die in erster Linie an der Verwertbarkeit der als «Outcome» beschriebenen «Leis-
tungsprodukte» der Kinder interessiert sind.



Zu (1): Erhohte Aufmerksamkeit zeigt sich in der Entdeckung der Kindheit und der
Problematik «Kind als Wechsel auf die Zukunft».

Die verschiedenen Ausformungen frithkindlicher Pidagogik hingen essenziell
von der jeweiligen Sichtweise auf Kindheit ab, vom Verstindnis kindlicher Hilfsbe-
diirftigkeit, von den Rechten und Pflichten sowie der gesellschaftlichen Stellung des
Kindes und dessen Bedeutung fiir den gesellschaftlichen Reproduktionsprozess. Die
ambivalente Stellung der Pidagogik als praktische Aufklirung, in deren Dialektik sie
gleichsam unwiderruflich verstrickt ist, zeigt sich nicht zuletzt in ihrer frithkindlichen
Ausprigung. Mit der pidagogischen Entdeckung der Kindheit im biirgerlichen Zeit-
alter geht nicht nur die potenzielle Anerkennung des Kindes als Subjekt und damit
eine eminent emanzipatorische Perspektive einher; zugleich wird die Méglichkeit ge-
sellschaftlicher Vereinnahmungs- und Zurichtungsprozesse im Hinblick auf die Ver-
wertbarkeit dieses Leistungs- und Arbeitsvermégens erdfInet. Die sich heute vermehrt
durchsetzende Sichtweise, das Kind als Kapitalanlage zu betrachten, die es bestmég-
lich «anzulegen» gilt, ist keine neuerliche Erscheinung, sondern mit der Durchsetzung
der kapitalistischen Produktionsweise gesetzt.

Zu (2): Eine neue Qualitit des Zugriffs aufs Kind — das emphatische Subjeke als
Leitbild

Den Entwicklungen, welche die Forderungen nach lebenslangem Lernen und friih-
kindlicher Bildung in jiingster Zeit inflationir ansteigen lassen, liegt ein verindertes
Verstindnis von Subjektivitit zugrunde. Das emphatische Subjekt gilt nicht mehr als
Stérfaktor, sondern als Leitbild. Was sich durch Vokabeln wie Freiheit, Selbstverwirk-
lichung und Selbstbestimmung zunichst den Anschein von Progressivitit verleiht,
erweist sich jedoch lediglich als Freisetzungspropaganda, die dazu fiihre, dass 8kono-
mische Verwertungsinteressen zunechmend als innerer Zwang in das Selbst iibergehen.
Die Okonomisierung frithkindlicher Pidagogik wird demzufolge auf wissenschaftli-
cher Ebene durch eine neue Qualitit des Zugriffs auf das Kind gestiitzt. Die Verein-
nahmung kindlicher Subjektwerdungsprozesse dufiert sich vor diesem Hintergrund
in einer diffusen Gemengelage aus konstruktivistischer Pidagogik und reduktionisti-
scher Kompetenzorientierung.

Zu (3): Die Reflexion auf die in Erziechungs- und Bildungsprozessen enthaltene Dia-
lektik ist in den dominierenden theoriesystematischen Ansitzen frithkindlicher Pida-
gogik stillgestellt, gehdrt aber zum Kernbestandteil Kritischer Piadagogik.

Aus ideologiekritischer Perspektive wire der neoliberale Jargon seiner Zurichtungs-
und Anpassungsfunktion zu tiberfithren, so seiner Einverleibung kritisch-emanzipa-
tiver Theoriebestinde, wie sie im Bildungs-, Subjekt- oder Selbstbestimmungsbegriff
zum Ausdruck kommt. Die Analyse der immer riicksichtsloseren Vergesellschaftungs-
prozesse einer zunehmend verwalteten Kindheit stellt insbesondere im Hinblick auf
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den besonderen gesellschaftlichen Status des Kindes einen Kernaspekt Kritischer
Pidagogik dar. Eine kritische frithkindliche Pidagogik hitte demnach die Konstitu-
tionsbedingungen kindlicher Subjektivitit unter den gegebenen Vergesellschaftungs-
prozessen offenzulegen sowie Moglichkeiten der Schaffung von Erfahrungsriumen
auszuloten. Der Vereinnahmung durch neoliberale Strategien der Aktivierung oder
durch konstruktivistische Vereinseitigungen entgegentretend, gilt es, die mehr und
mehr schrumpfenden Gestaltungsspielriume frithkindlicher pidagogischer Praxis
sichtbar zu machen.

27. Tagung am 28. Januar 2017

Thema: Historisch-politische Bildung am Lernort «Schule»

Impulsreferat: Dr. Cornelia Domaschke, Referentin bei der Rosa-Luxemburg-Stif-
tung, Berlin

Inhaldiche Schwerpunkte des Referats:

— Biografische Lernprozesse haben groffe Bedeutung fiir den Umgang mit Geschichte
als gelebtem Leben. Dazu erlduterte die Referentin tiberzeugend Ergebnisse der Pro-
jektarbeit politisch-historischen Lernens, wie sie von der Rosa-Luxemburg-Stiftung
in gemeinsamen Projekten historisch-politischer Bildung mit Schulen praktiziert
wird. Die Arbeit mit Biografien und Begegnungen mit Zeitzeuglnnen bei Jugend-
lichen sind sehr bedeutsam fiir das Erkennen politisch-historischer Zusammenhinge.

— Biografische Lernprozesse erweisen sich dabei als wichtige Zuginge zur Erkenntnis-
und Uberzeugungsbildung bei Jugendlichen.

— Die vorgestellten Projektmaterialien und Dokumenten (z. B. Fotoausstellung zum
Konzentrations- und Vernichtungslager Ausschwitz, Unterrichtsmaterialien fiir die
Lehreraus- und -weiterbildung zur Geschichte der DDR an Grundschulen oder die
Vorbereitung und Durchfiithrung von Studienexkursionen nach Ausschwitz, Nie-
derschlesien, Wien und Linz) haben sich bewihrt.

— Als erzieherisch wirksam hat sich bedarfsorientiertes Lernen an Schulen erwiesen,
wobei sich insbesondere das Einladen von KiinstlerInnen sowie Zeitzeuglnnen be-
wihrt hat.

— Auch szenische Lesungen sind ein wichtiges Mittel, damit SchiilerInnen aktiv Zu-
gang zum Thema finden und Erkenntnisse gewinnen.

— In der Lehrerweiter- und -ausbildung sollten Wegen und Methoden zur Initiierung
von Schulprojekten stirker angeregt werden.

Schwerpunkte der Diskussion:

— Durch die Vermittlung von Medienkompetenz erreichen wir einen wichtigen Zu-
gang zu historischen Themen.

— Besondere Bedeutung haben die Auseinandersetzung mit dem Faschismus, die
Wiirdigung des antifaschistischen Widerstandskampfes sowie das Verdeutlichen der
damit verbundenen Lehren.



— Sehr bedeutsam ist angesichts der massiven Verunglimpfung der DDR und Verfil-
schung ihrer Geschichte die kritisch-historische Darstellung der DDR.

28. Tagung am 6. Mai 2017

Thema: 70 Jahre Gesetze zur Demokratisierung der deutschen Schule in der Sowjetischen
Besatzungszone. Das Gesetz zur Demokratisierung der deutschen Schule von 1946 — ein
Bildungsgesetz von bistorischer Bedeutung

Impulsreferat: Wegen der kurzfristigen Erkrankung des Referenten ibernahm Frau
Prof. Dr. Christa Uhlig, Berlin, dankenswerter Weise das Impulsreferat.

Inhaltliche Schwerpunkte des Referats:

— Zusammenhinge von Gesellschaft und Erziehung, von Demokratieverstindnis
und gesellschaftlichen Entwicklungsoptionen

— Das Bildungsgesetz 1946 vor dem Hintergrund deutscher Bildungsgeschichte

— Nachweis der Bedeutung des Bildungsgesetzes von 1946 als erstes und einziges
Gesetzesdokument der Nachkriegszeit in Deutschland, das einen grundlegenden
Wandel der Bildung und Erziehung der heranwachsenden Generation anstrebte.

— In ihren Kernforderungen nach einer aktiven Erzichung zu Demokratie und der
Durchsetzung des Rechts auf Bildung fiir alle Heranwachsenden entsprach die
Schulreform den Vorstellungen der Alliierten von einer Neuordnung Deutschlands.

— Das Gesetz im Kontext der Bildungsgeschichte der DDR. Ziele und Inhalte des
Gesetzes — Erziehung zu Demokratie und Antifaschismus

— Vergleichende Aspekte zur Bildungsentwicklung in Ost- und Westdeutschland und
Verdeutlichung widerspriichlicher Entwicklungen in der DDR und BRD: Auf der
Grundlage von Forschungsergebnissen wurden Ziele und Inhalte der 1946er Re-
form erdrtert: im Hinblick auf ihre geschichtliche Bedeutung, ihre Analyse und
Kritik der alten und nach wie vor aktuellen Forderung nach gleichem Recht auf
Bildung sowohl historisch als auch systematisch und im Hinblick auf das Span-
nungsverhiltnis zwischen Vision, Deklaration und Realisation.

— Praxiserfahrungen, wissenschaftliche Begriindung und Theorieentwicklung: Die
meisten der 1946 erhobenen Forderungen thematisierten Grundfragen bildungs-
theoretischen Denkens und bildungspolitischer Interessenkonflikte und haben
sich mit dem Ende der DDR weder erledigt noch an Aktualitidt und Allgemeinheit
eingebiifit. Das betrifft die theoretische und politische Auseinandersetzung, ausge-
hend von der 1946 angedachten Schulreform, mit verschiedenen Aspekten ihrer
Entwicklungs-, Realisierungs- oder auch Umdeutungsgeschichte. Das gilt fiir das
Modell der Gemeinschaftsschule ebenso wie fiir die Trennung von Schule und Re-
ligion, den Anspruch der Wissenschaftlichkeit oder das Verhiltnis von Individuum
und Gemeinschaft.



Schwerpunkte der Diskussion:

— Notwendig ist ein weiteres Nachdenken dariiber, wie theoretische Auffassungen
unter Beachtung der konkreten gesellschaftlichen und politischen Bedingungen in
pidagogisches Handeln umgesetzt werden konnen.

— In der bildungstheoretischen und bildungspolitischen Diskussion kommen Er-
kenntnisse der Pidagogik der DDR, der Sowjetunion (z. B. Makarenko) und ande-
rer chemaliger sozialistischer Linder zu kurz.

Es gilt, folgenden Fragen weiter nachzugehen:

— Warum kam eine Gesamtschule nach 1946 nicht zustande?

— Was heif$t Demokratisierung der Schule, Recht auf Bildung fiir alle heute?

— Was bedeutet Trennung von Schule und Religion (Kirche) heute?

29. Tagung am 1. Juli 2017

Thema: Miindigkeitsprobleme und Perspektiven eines zentralen Bezugspunkts Kritischer
Piidagogik

Impulsreferat: Dr. Carsten Biinger, Vertretungsprofessur fiir Allgemeine Erziehungs-
wissenschaft/Theorie der Bildung an der Bergischen Universitit Wuppertal

Folgende Orientierungsfragen bildeten die Grundlage fiir das Referat:

— Inwiefern kann Miindigkeit als Bezugspunke Kritischer Pidagogik gelten?

— Welche Probleme sind mit einer Orientierung an Miindigkeit verbunden?

— Ist Miindigkeit ein tiberholter Anspruch oder lisst sich Miindigkeit heute neu fassen?

— Inwieweit kann Miindigkeit iiber individualisierende Zurechnungen hinaus begrif-
fen werden?

Inhaltiche Schwerpunkte des Referats:

(1) Miindigkeit in ihren historisch-systematischen Problemstellungen: Fiir die Anlie-
gen und Fragen einer Kritischen Pidagogik wird Miindigkeit dann zu einem re-
levanten Begriff, wenn er nicht in einem engen juristisch-politischen Sinne, son-
dern in einem bildungstheoretischen Sinn verstanden wird. Statt also Miindigkeit
blof§ mit dem Wahlrecht und der Zurechnungsfihigkeit der bzw. des Volljihrigen
zu identifizieren, ist bei der Begriffsbestimmung an die aufklirerischen Motive zu
erinnern, die den modernen Begriff von Pidagogik konstituieren.

(2) Erziehung zur Miindigkeit als «Kultivierung der Freiheit» (Kant): Das Verstind-
nis von Miindigkeit, das Kant insbesondere in seiner Schrift «Beantwortung der
Frage: Was ist Aufklirung?» (Kant 2008 [1784]) vor Augen hatte, bezeichnet
keine naturgegebene Entwicklungstatsache und auch nicht blof§ eine soziale
Zuschreibung. Miindigkeit steht hier fiir den Ausdruck der Bemiihung, sich zu
beidem, der eigenen Natur wie auch den gesellschaftlichen Bedingungen, in ein
Verhiltnis zu setzen. Zur Miindigkeit gehort damit nicht nur die individuelle
Lebensfithrung als solche, sondern auch die politische Stellungnahme, das Urteil
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hinsichtlich kollektiv verbindlicher Entscheidungen bzw. allgemeiner Bedingun-
gen sowie das Recht, «von seiner Vernunft in allen Stiicken 6ffentlichen Gebrauch
zu machen» (ebd.: 636).

(3) Miindigkeit als politische Artikulation und Moment der Demokratie: Miindig-
keit ist in ihrem Verhiltnis zur je eigenen Natur und zu den gesellschaftlichen
Bedingungen zu betrachten. Selbstbestimmung und aktive Teilnahme an der Ge-
sellschaft zur Verinderung der Gesellschaft sollten bestimmende Merkmale sein.

(4) Kritische Pidagogik und Miindigkeit: Miindigkeit ist ein relevanter Begriff der
Kritischen Pidagogik, dem sowohl in der Theoriebildung als auch im Rahmen
fundamentaler Gesellschaftskritik und praktisch-pidagogischer Umsetzung gro-
e Bedeutung zukommt. Das hingt eng mit der Mehrdeutigkeit von Bildungs-
prozessen zusammen.

(5) Bildungsprozesse erscheinen dann als Widerspruch zwischen sozialer Beanspru-
chung und unbestimmter Eigenlogik, als Zusammenhang zwischen unabhingi-
ger Positionierung und gesellschaftlichen Formierungen, als differente Einheit
von Anpassung und Kritik. Thren Fokus richtet diese Thematisierung von Bil-
dung auf die Frage der Miindigkeit, die sie nicht einfach beantwortet, sondern als
notwendig offen artikuliert: Wie ist es moglich, sich zu der Beanspruchung von
Bildung als gesellschaftlich normalisierter Miindigkeit zu verhalten? Miindigkeit
ist somit eine bleibende Problemstellung im Prozess der Aufklirung. Solche Pro-
blemstellungen betreffen den Zusammenhang von Miindigkeit und Zwingen
sowie Miindigkeit als Erzichungsaufgabe, als Aufforderung zum Handeln.

Schwerpunkte der Diskussion:

— Zusammenhang zwischen Miindigkeit und Zwingen in der heutigen kapitalisti-
schen Gesellschaft

— Die Entwicklung von kritischer Distanz (z. B.: Gab es in der DDR kritische Dis-
tanz? Wie duflert sie sich heute?)

— Entwicklung von Miindigkeit und Widerstand in der Nachkriegszeit in Ost und
West

— Ausprigung der Qualititen von Miindigkeit in unterschiedlichen Altersstufen

— Zusammenhang zwischen Miindigkeit und Verantwortung

30. Tagung am 21. Oktober 2017

Thema: Kritische Demokratiebildung

Impulsreferac: PD Dr. Bettina Losch, Universitit zu K6ln, Humanwissenschaftliche

Fakultit, Fachbereich Politikwissenschaft, Bildungspolitik und politische Bildung
Die Tagung konnte wegen Erkrankung des Leiters des Arbeitskreises nicht stattfin-

den. Die auf8erordentliche politische und pidagogische Relevanz dieser Thematik ist

es wert, gezielt weiterverfolgt zu werden. Im Folgenden werden die schriftlich einge-

reichten konzeptionellen Gedanken der Referentin dar- und zur Diskussion gestellt.
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Folgende inhaltliche Orientierungsfragen bildeten die Grundlage fiir das vorgeschene

Referat:

— Welches Demokratieverstindnis wird herangezogen?

— Was unterscheidet eine kritische Demokratiebildung von der Debatte um Demo-
kratiepidagogik?

— Welche Kritik der Demokratie und welche Vision von Demokratisierung sind not-
wendig in politischen Bildungsprozessen?

Hierzu entwickelte die Referentin folgende inhaltlichen Positionen, die Gegenstand
einer anregenden konstruktiven Diskussion sein kénnen:

Kiritische politische Bildung sollte mit einem weit gefassten Politik- und Demokra-
tieverstindnis arbeiten, das heifSt weder mit einem idealisierten, normativ iiberhéh-
ten noch mit einem minimalistischen Demokratiebegriff. Wihrend der erste Begriff
aufgrund seiner Perspektive auf das, was sein so/, oftmals tibersicht, in welchem Zu-
stand sich demokratische Gesellschaften aktuell befinden, beschrinkt Letzterer die
demokratische Beteiligung auf formale Institutionen, Prozedere und den Wahlakt.
Weitreichende Demokratisierung meint hingegen die Selbstregierung der BiirgerIn-
nen und zielt auf die Selbstbestimmung der Menschen. Mit den unkonventionellen
Formen direkter und biirgerschaftlicher politischer Beteiligung, wie sie derzeit etwa in
Biirgerinitiativen praktiziert und eingefordert werden, entstehen auch neue Formen
und Gelegenheiten politischer Bildung.

31. Tagung am 27. Januar 2018

Thema: Resilienz — Herausforderungen fiir eine Kritische Pidagogik

Impulsreferat: Prof. Dr. habil. Eva Borst, Professorin am Institut fiir Erziehungs-
wissenschaft der Johannes-Gutenberg-Universitit Mainz. Arbeitsschwerpunkte: All-
gemeine Pidagogik, Schul- und Sozialpidagogik, Politische Bildung, Kritische Frie-
denspidagogik.

Folgende inhaltliche Orientierungsfragen bildeten die Grundlage fiir das Referat und

die anschlieSende Diskussion:

— Was bedeutet Resilienz ihrem Ursprung nach?

— Wie wird Resilienz im piddagogischen Setting umgedeutet?

— Wie funktioniert dementsprechend die Tauschung durch Begriffe?

— Welche Konsequenzen ergeben sich aus der Umdeutung des Begriffs fiir die psychi-
sche Verfasstheit von Kindern?

Inhaltliche Schwerpunkte des Referats:

— Auseinandersetzung mit dem Begriff Resilienz und den Versuchen seiner Deutun-
gen und Umdeutungen, insbesondere damit, wie der Begriff aus anderen Diszip-
linen durch die eigenen erzichungs- und bildungstheoretischen Primissen umge-

17



deutet und «verwissert» wird. Seine gesellschaftliche Relevanz zeigt sich vor allem
darin, dass er aus dem Gesamtzusammenhang herausgenommen und in einem
vollig anderen Kontext zum strategischen Mittel einer neoliberalen Gesellschaft ge-
worden ist.

— In den letzten Jahren hat der Begriff Resilienz (psychische Widerstandskraft) Ein-
gang in den erzichungswissenschaftlichen und pidagogischen Diskurs gefunden.
Der urspriinglich aus der Psychopathologie stammende Begriff wird nunmehr auf
Erziehungs- und Bildungsprozesse angewandt, um Kinder gegen zukiinftige trau-
matische Ereignisse zu immunisieren. Resilienz wird im Zuge dieser Umdeutung
zu einem vermeintlichen Bollwerk gegen alle Arten gesellschaftlicher Zwinge, die
als solche nicht mehr wahrgenommen werden kénnen und gegen die infolgedessen
auch kein Widerstand mehr méglich zu sein scheint.

— Kinder sollen in der Schule Resilienzkompetenz entwickeln, die sich aber, was zu
zeigen sein wird, gegen ihr eigenes Selbst richtet. Besonders problematisch in die-
sem Zusammenhang ist die Tatsache, dass das WeifSbuch der Bundeswehr von 2016
den Begriff aufgreift und ihn in den gréfleren Zusammenhang einer gesamtgesell-
schaftlichen Mobilmachung stellt.

32. Tagung am 27. Januar 2018
Thema: Schule der Zukunft — eine Gemeinschaftsschule
Impulsreferat: Prof. Dr. habil. em. Franz Priiff, Universitit Greifswald

Folgende inhaltliche Positionen bildeten die Grundlage fiir das Referat und die an-
schlieflende Diskussion:
— Die Ganztagsschule hat sich in der Bundesrepublik Deutschland etabliert.
— Die Ganztagsschule hat den SchiilerInnen keine Nachteile gebracht.
— Durch die Ganztagsschule werden viele, aber bei weitem nicht alle SchiilerInnen
erreicht.
— Die Ganztagsschule erzeugt nicht automatisch durch mehr Zeitverfiigbarkeit besse-
re Schulleistungen.
— Die Ganztagsschule stellt ein Optionengefiige dar, das nur dann gewiinschte Erfol-
ge bringt, wenn bestimmte Bedingungen gegeben sind.
— Die Ganztagsschulentwicklung lisst sich nur erfolgreich fortfithren, wenn eine
Qualititsdebatte gefiihrt wird.
— Die Schule der Zukunft wird
eine Stufenschule,
- eine gebundene Ganztagsschule,
- eine selbststindigere Schule,
- eine genderorientierte Schule,
- eine Gemeinschaftsschule
sein miissen, wenn Bildungsgerechtigkeit weiter angestrebt werden soll.



— Priiff benannte drei bildungspolitische Prinzipien:

- das Individualititsprinzip,

- das Gemeinschaftsprinzip und

- das Solidarititsprinzip,

die die Bildungsarbeit bestimmen sollten.

In Bezug auf inklusive Bildung vertrat Priif§ die Auffassung, dass alle Kinder in einer
Schule lernen sollten, das heifle aber nicht unbedingt, alle in einem Raum. Zur Um-
setzung inklusiver Bildung heute merkte er kritisch an, dass Lehrkrifte oft nicht dafiir
ausgebildet seien und die Bedingungen fiir inklusive Bildung fehlten, sodass die Sache
zu scheitern drohe.

Er distanzierte sich vom Religionsunterricht als Schulfach und sprach sich fiir mehr
Demokratieerziehung in der Schule aus.

Mit Blick auf die Geschichte sah er in den historischen Umbriichen auch Chan-
cen fiir die Entwicklung von Gemeinschaftsschulen, die aber nie vollstindig genutzt
worden seien.

Die Schule der Zukunft sei eine Gemeinschaftsschule und eine gebundene Ganz-
tagsschule als Stufenschule mit einem verpflichtenden Ficherkanon fiir alle und mit
enger Verbindung zur Jugendarbeit.

Schule miisse unter staatlicher Aufsicht stehen. Schule solle eingebunden werden in
die kommunale Bildungslandschaft.

An den Vortrag schloss sich eine intensive Diskussion an:

— Zu Beginn der Diskussion gab Horst Adam eine kritische Analyse iiber die bisher
32 Tagungen sowie einen Ausblick fiir die angezielten Themen des kommenden
Jahres.

— Am Anfang der Diskussion gab es von einem Teilnehmer den kritischen Hin-
weis, weiter an der Ausstrahlung des AK in die bildungspolitische Praxis der Partei
DIE LINKE zu arbeiten.

— Es ist auch weiter dariiber nachzudenken, wie der Begriff Kompetenz inhaltlich zu
bestimmen wire, da er in den einzelnen Wissenschaftsdisziplinen oft unterschied-
lich benutzt wird.

— Es wurde die Frage nach der Schulgeschichte der DDR und nach ihrer Rolle in der
aktuellen Debatte gestellt.

— Die Behindertenrechtskonvention sei keine Patentldsung fiir Inklusion, das Thema
sei deutlich breiter.

— Es ist weiter der Frage nachzugehen, wie linke Bildungspolitik zur Privatschule steht.

— Es gab vereinzelt Kritik am Begriff der Gemeinschaftsschule, der urspriinglich den
gemeinsamen Unterricht von Angehérigen der beiden groflen christlichen Reli-
gionen in einer Schule bezeichnete und so noch heute in einigen Bundeslindern
verfassungsmiflig verankert ist. Der tradierte Begriff aus der Schulgeschichte sei
Einheitsschule.



— Es wurde auf das Berliner Gemeinschaftsschulmodell verwiesen, das Priif$’ Forde-
rung weitgehend erfiille und zudem wissenschaftlich begleitet worden sei. Aller-
dings wiirde auch hier die Umsetzung inklusiver Bildung zulasten der Lehrkrifte
gehen.

— Inklusion beziche sich nicht nur auf Kinder mit Behinderungen.

— Betont wurde im Zusammenhang mit Inklusion, dass auch das Migrationsthema
ein Thema von Inklusion sei.

— Auf islamischen Religionsunterricht an den Schulen kénne erst dann verzichtet
werden, wenn es auch keinen anderen Religionsunterricht in der Schule mehr gebe,
was zu befiirworten sei. Wie man allerdings dann ein Gegengewicht zu potenzieller
Islamisierung durch bestimmte Islamverbinde bilden kénne, sei eine offene Frage,
die zu diskutieren sei.

— In der Diskussion wurde darauf verwiesen, dass die Ganztagsschule vor allem auf-
grund des Betreuungsaspekts akzeptiert werde und weniger wegen des pidagogi-
schen Konzepts.

— Verwiesen wurde darauf, dass die flichendeckende Einfiihrung gebundener Ganz-
tagsschulen zu Verinderungen und Briichen im regionalen Umfeld von Schulen in
Bezug auf Angebote der offenen Jugendarbeit, der Kultur und des Sports fithre. Das
gelte nicht nur, aber besonders fiir den lindlichen Raum.

Fiir die Veranstaltung erwies es sich als Vorteil, dass mehrere PraktikerInnen aus Bil-

dungspolitik und Wissenschaft anwesend waren und sich in die Diskussion einge-

bracht haben.

33. Tagung am 3. November 2018 (hat noch nicht stattgefunden)
Thema: Der Kampfgegen kapitalistische Ausbeutungs- und Herrschafisstrukturen als péid-
agogische Aufgabe? Zur Bedeutung der Piidagogik in der sozialistischen Arbeiterbewegung
Impulsreferat: Marco Steffen, M. A., Doktorand an der Fakultit fiir Bildungswissen-
schaften der Universitit Duisburg-Essen, berufliche Tétigkeit in der Jugendhilfe

Der urspriinglich geplante Termin der Tagung war das erste Quartal 2018, er muss-
te aber auf den 3. November 2018 verschoben werden. Obwohl die Tagung also noch
nicht stattgefunden hat, haben wir uns entschlossen, die schriftliche Fassung des Bei-
trags bereits in den vorliegenden Sammelband 4 aufzunehmen.

Inhaltliche Schwerpunkte des Referats:

Der Vortrag wird die Frage nach der Rolle von pidagogischen Prozessen in den
theoretischen Debatten innerhalb der deutschen Arbeiterbewegung von ihrer Ent-
stehungszeit bis zum Beginn des Ersten Weltkriegs behandeln. Dabei wird sowohl
die mit den jeweiligen pidagogischen Zielen verbundene gesellschaftspolitische Ziel-
setzung der unterschiedlichen Konzeptionen aufgezeigt als auch das Verhiltnis von
gesellschaftlicher Verinderung und Verinderung der Individuen bzw. Selbstverinde-
rung beleuchtet. Der Frage, inwieweit der Mensch in diesen pidagogischen Entwiir-
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fen vornehmlich als Objekt der Erziechung angesehen wird oder aber als Subjekt in
den historischen Prozess eingteift, wird dabei eine besondere Bedeutung zukommen.

Referat und Diskussion werden folgenden Orientierungsfragen nachgehen:

(1)
@)
(€)

4)

)

Welche Rolle spielten pidagogische Fragestellungen innerhalb der deutschen Ar-
beiterbewegung von ihrer Entstehungszeit bis zum Beginn des Ersten Weltkriegs?
Welche gesellschaftspolitischen Ziele waren mit einer sozialistischen Piddagogik
verbunden?

In welchem Verhiltnis stand die Verinderung oder auch Selbstverinderung der
Individuen, die unter anderem iiber erzicherische Prozesse angestrebt wurde, zur
Verinderung gesellschaftlicher Strukturen?

Whurden die zu Erziehenden im pidagogischen Prozess blof als Objekte der Erzie-
hung angesehen oder wurde ihnen eine aktive Rolle als Subjekte im historischen
Prozess eingerdumt?

Inwieweit sollte die Erziehung der Kinder und Jugendlichen einen explizit poli-
tischen Charakter annehmen und in einem spezifisch sozialistischen Sinne erfol-
gen?

Anregungen und Vorschlige zur weiteren Qualifizierung unseres Arbeitskreises neh-

men wir gern entgegen.

Der Herausgeber

Doz. Dr. sc. phil. Horst Adam

Leiter des Arbeitskreises «Kritische Pidagogik» der Rosa-Luxemburg-Stiftung
Berlin, Juli 2018

Literatur

Bernhard, Armin (2012): Kiritische Pidagogik — Entwicklungslinien, Korrekturen und Neuakzentuierungen eines
erziechungswissenschaftlichen Modells, in: Anhorn, Roland/Bettinger, Frank/Horlacher, Cornelis/Rathgeb, Kers-
tin (Hrsg.): Kritik der Sozialen Arbeit — kritische Soziale Arbeit, Perspektiven Kritischer Sozialer Arbeit, Bd. 12,
Wiesbaden, S. 399-416.

Kant, Immanuel (2008 [1784]): Beantwortung der Frage: Was ist Aufklirung?, in: ders.: Die Kritiken, Miinchen,
S. 635-640.

21



Horst Adam

ZUM VERHALTNIS VON THEORIE UND
PRAXIS IN DER KRITISCHEN PADAGOGIK

Die Gesprichskreise der Rosa-Luxemburg-Stiftung, die Themen der Pidagogik und
Bildungspolitik zum Inhalt haben, stehen immer vor dem Problem, die Verbindung
von Theorie, Praxis und Politik zu sichern. Ob und wie das im Einzelnen gelingt oder
nicht, ist neben einem {iberzeugenden Impulsreferat in erster Linie von den Teilneh-
merlnnen abhingig, die sich von einem solchen Arbeitskreis einen Erkenntnisgewinn
oder einen Nutzen fiir ihre politische oder wissenschaftliche Arbeit erwarten kénnen.
Wir sind dabei bemiiht, unseren selbst gestellten hohen Bildungs- und bildungspoliti-
schen Anspriichen in Theorie und Praxis gerecht zu werden. Dazu gilt es, die konkre-
te Ausgangssituation, die Voraussetzungen der jeweiligen TeilnehmerInnen sowie die
Méglichkeiten zur Gewinnung qualifizierter ReferentInnen zu beachten.

Manchmal werden von einigen Teilnehmerlnnen Handlungsorientierungen — ge-
wissermaflen als «Rezept» fiir den eigenen Titigkeits- und Praxisbereich — erwartet.
Bei der Vielfalt der Praxisfelder mit ihren unterschiedlichen Bedingungen und Vor-
aussetzungen ist dies jedoch nicht méoglich.

Anstof8e zum Erkennen und Bearbeiten von politisch und pidagogisch relevanten
Problemen wollen und kénnen wir geben. Das erspart es uns als Einzelnen aber nicht,
einen individuellen Erkenntnisprozess zu vollziechen, um in dem jeweils eigenen Pra-
xisbereich, in dem wir wirken, kreativ und verindernd titig zu werden. Das erfordert
aber auch, aufgeschlossen fiir neue Problem- und Fragestellungen zu sein. Diese Auf-
geschlossenheit beinhaltet eine Auseinandersetzung mit dem Inhalt neuer Begriffe
oder mit der Verinderung oder semantischen Erweiterung bekannter Termini, die in
einem neuen Denken Ausdruck finden konnen. Ein schablonenhaftes Denken, das
danach fragt, ob etwas in die als unverinderlich gedachte Denkstruktur oder Theorie
passt oder nicht, verschlief§t uns das Tor zu neuen Erkenntnissen, vor allem im Hin-
blick auf verinderte gesellschaftliche und politische Situationen.
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Jede Wissenschaft bedient sich weitestgehend ihrer eigenen, spezifischen Wissen-
schaftssprache. Das enthebt sie aber nicht der Aufgabe, ihre Aussagen klar und ver-
standlich zu formulieren. Eine gute Theorie, die auf einer griindlichen Analyse der
jeweiligen Praxis basiert, verallgemeinert die jeweilige Praxis in ihrer Vielfalt, nicht
nur eine Einzelheit zu einem einzelnen begrenzten Ausschnitt, zu der sich ein Sub-
jekt in Beziehung setzt. Die Untersuchung einer reprisentativen Grofe fithrt auch
zu Erkenntnissen, deren Aufnahme und Anwendung zur Verinderung der jeweiligen
Praxis fithren kann.

Wenn wir {iber das Verhiltnis zwischen Theorie und Praxis bzw. iiber Praxiswirk-
samkeit von Theorie reden, sollten wir uns erst einmal dariiber verstindigen, was wir
unter Praxis verstehen.

Der Praxisbegriff beinhaltet nach Marx den gesellschaftlichen Gesamtprozess, der
gedanklich die Grundmerkmale des menschlichen Lebensprozesses, das heifit der
menschlichen Existenzweise hervorhebt. Er bezeichnet stets den gesellschaftlichen
Gesamtprozess der materiellen Umgestaltung der objektiven Realitit. Die Praxis der
Menschen umfasst die unterschiedlichen Seiten ihrer materiellen Auseinandersetzung
mit der objektiven Realitit. Es sind Tétigkeiten, durch die objektiv-reale Gegebenhei-
ten tatsichlich gestaltet bzw. verindert werden.

Es sollte erkannt und akzeptiert werden, dass es verschiedene Arten und Ebenen
von Praxis als verindernde Titigkeit gibt. Solche Titigkeiten beziehen sich sowohl auf
die Gesellschaft insgesamt als auch auf Bereiche der Gesellschaft (wie etwa Bildung,
Gesundheitswesen, bestimmte soziale Gruppen und Schichten, Betriebe, Institutio-
nen, Schulen Hochschulen, Universititen, Parteien oder Gewerkschaften).

Ein Arbeitskreis wie der unsere kann sich entsprechend seiner Zielstellung und
Funktion sowie seinen Voraussetzungen und Moglichkeiten nur mit einem kleinen,
eng begrenzten, spezifischen Bereich beschiftigen, und nur in diesem Rahmen ist
seine Wirksamkeit zu beurteilen.

Ich rufe nochmals in Erinnerung:

Ziel und Aufgabe unseres Arbeitskreises «Kritische Pidagogik» bei der Rosa-Lu-
xemburg-Stiftung ist es, den Diskurs zur Entwicklung emanzipatorischer, linker
Bildungspolitik und kritischer Erziehungswissenschaft voranzutreiben und mit den
Teilnehmerlnnen Erkenntnisse und Erfahrungen zu relevanten pidagogischen, er-
zichungswissenschaftlichen und bildungspolitischen Fragestellungen auszutauschen.

Dabei geht es sowohl um theoretische Reflexion, um theoretische Fundierung und
Positionsbestimmung als auch um einen Beitrag zur Durchsetzung praktischer linker
Bildungspolitik. Das beinhaltet nachstehende Aufgaben, die den Charakter und das
Profil unseres Arbeitskreises bestimmen:

(1) Aufdecken der theoretisch-ideologischen Hintergriinde der laufenden Bildungs-
reformen der neoliberalen und konservativen Krifte
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(2) Begleitung der bildungspolitischen Aktivititen der Partei DIE LINKE, insbeson-

dere bei der Ausformung des Modells einer «Schule fiir alle»

(3) Mitarbeit bei der wissenschaftlichen Fundierung, das heifit der Schaffung theore-

tischer Grundlagen linker (emanzipatorischer) Bildungspolitik

(4) Entwicklung und Diskussion konzeptioneller emanzipatorischer Gedanken unter

systematisch-historischem Aspekt im Hinblick auf das Ableiten und Begriinden
von Grundsitzen aktueller und zukiinftiger linker Bildungspolitik.

Das sind die Schwerpunkte, an denen wir regelmiflig unsere Wirksamkeit messen.

Das bedeutet, dass wir nicht jede Praxisebene analysieren und wissenschaftlich verall-

gemeinern konnen.

Das schliefit ein, dass wir nicht Einfluss auf jeden wiinschenswerten Bereich neh-
men und wirksam werden konnen. Als Einzelne konnen wir — schon wegen der eige-
nen begrenzten empirischen Basis — nicht die Wirksamkeit der Breite und Tiefe der
gestellten Aufgaben einschitzen. Es kann immer nur ein sehr kleiner subjektiv gefirb-
ter Ausschnitt sein. Fiir grofere empirische Untersuchungen, die reprisentativ sind,
haben wir leider nicht die Méglichkeiten und Voraussetzungen. Wir nutzen aber mit
Dankbarkeit die auf fundierten wissenschaftlichen Untersuchungen basierenden Vor-
trige in unserem Arbeitskreis, die wir mit unseren begrenzten Einzelerfahrungen ins
Verhiltnis setzen und mit denen wir die Argumentation zu dem jeweiligen Thema ver-
tiefen kénnen, was wir bisher auch getan haben und sicher auch kiinftig tun werden.

Grundlage hierfiir ist eine Kultur des Meinungsstreits, die es ermoglicht, sachlich
und konstruktiv, auch kontrovers tiber unterschiedliche Meinungen, Standpunkte
und Erfahrungen sowohl problem- als auch losungsorientiert zu diskutieren.

Unsere Wirksamkeit schitzen wir nach jeder Veranstaltung ein und dokumentieren
sie in den Jahresberichten und in den Sammelbinden «Kritische Pidagogik». Dabei
sind wir bemiiht, unsere Veranstaltungen auf einem hohen Niveau zu halten und —
auch durch kritische Vorschlige — stindig zu verbessern.

Die Wirksamkeit, hohe Wertschitzung und Resonanz der Titigkeit unseres Ar-
beitskreises zeigt sich, wie Zuschriften und Meinungsiuflerungen belegen, zum Bei-
spiel in Folgendem:

— Hilfe bei der Argumentation und dem Einbringen von Gesetzesentwiirfen oder
parlamentarischen Anfragen der Partei DIE LINKE, insbesondere der Abgeordne-
ten und bildungspolitischen Sprecherlnnen sowie in der Gewerkschaft GEW

— Wissenschaftliche Beitrige auf Konferenzen und Kolloquien, kritisches Hinterfra-
gen und Auseinandersetzen mit neoliberalen und konservativen Auffassungen zur
Bildungspolitik

— Aufgreifen bildungshistorischer und international vergleichender Ansitze fiir die
wissenschaftliche Argumentation und das Einbringen von emanzipatorischen Lo-
sungsansitzen fiir eine demokratische Bildungsreform

— Nutzung der Materialien des Arbeitskreises (Sammelbinde, Jahresberichte, Refera-
te, weiter Informationen) in Lehrveranstaltungen (auch als Pflichtliteratur) an den
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Universititen und Hochschulen (z. B. Duisburg-Essen, Mainz, Hamburg, Darm-

stadt, Magdeburg)

— Nutzung fiir Kolloquien und Lehrveranstaltungen an den Universititen Wien, Kla-
genfurt, Villach

— Forderung junger NachwuchswissenschaftlerInnen, die ihre Forschungsergebnisse,
insbesondere im Zusammenhang mit der Verteidigung ihrer Dissertationen, in un-
serem Arbeitskreis zur Diskussion stellen

— Publikation von Beitrigen des Arbeitskreises in der Schriftenreihe «Schulhefte»

(Osterreich) oder in der Schriftenreihe «et cetera ppf> der Pidagoginnen und Pid-

agogen fiir den Frieden (PPF) und des Forschungs- und Lehrgebiets Friedenserzie-

hung der Universitit-GH Siegen
Wir sind bemiiht, praxisnahe Grundthemen zu besetzen, die den Lehrenden zeitge-
mifle Antworten auf die Fragen geben, die sich in der Bildungs- und Erziehungsarbeit
heute stellen, wie zum Beispiel der Vortrag von Prof. Dr. Priif§ im April 2018 «Schule
der Zukunft — eine Gemeinschaftsschule».

Wir brauchen solche Themen, wie wir sie in unserem Arbeitskreis in 33 Tagungen
seit Januar 2010 besetzt haben, natiirlich weiterhin. Nach Analyse des bisher Erreich-
ten streben wir eine Arbeit an, die sich noch niher an der Basis bewegt, ohne die
Theorie dabei zu vernachlissigen. Was wir brauchen, ist eine gute praxisorientierte
Theorie, die das Heute trifft und zum Nachdenken iiber das Morgen anregt.

Unser Ziel ist es, aktuelle bildungspolitische und bildungstheoretische Themen und
Fragestellungen zu identifizieren und kritisch zu erértern. Wir wollen somit zur Mei-
nungsbildung bei den teilnehmenden BildungspolitikerInnen und Erziehungswis-
senschaftlerInnen beitragen. Die als klirungsbediirftig identifizierten Fragen werden
kontinuierlich von Beitrigen zu den Tagungen vorbereitet und diskutiert. Dazu sind
uns Anregungen und Vorschlige jederzeit willkommen.
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Michael Kubsda

KANTS AUFKLARUNGSBEGRIFF UND
SEINE PADAGOGISCHEN IMPLIKATIONEN

Der Aufsatz gebt der Frage nach, welche Bedeutung Kants Auflelirungsbegriff fiir eine Kri-
tische Piidagogik hat und 0b dieser noch Aktualitir besitzt. Ausgangspunks ist die Tatsache,
dass sich Adorno als einer der Initiatoren Kritischer Pidagogik auf Kants Aufklirungsbe-
griff beruft. Dazu werden drei Fragen bearbeitet: (1) Was versteht Kant unter Aufklirung?
(2) Welche Konsequenzen fordert der Aufklirungsbegriff nach Kant fiir eine Kritische Pi-
dagogik? Und (3) Kann uns Kants Aufklirungsbegriff noch etwas sagen? Nachdem im ers-
ten Teil Kants Verstindnis von Aufklirung abgehandelt wird, werden im zweiten Téil die
Forderungen Kants und die Konsequenzen fiir die Piidagogik dargestellt und ausgefiibrt,
um dann im dritten Teil zu bewerten, welche Momente aus Kants Aufklirungstheorie fiir
eine Kritische Piidagogik heute noch aktuell und diskussionswiirdig sind.

Der Philosoph und Soziologe Adorno befasste sich in den 1950er und 1960er Jah-
ren mit Fragen der Bildung und hielt zwischen 1966 und 1969 mehrere Radiovor-
trige zum Thema Erziehung im Hessischen Rundfunk (Paffrath 1994: 129; Miiller-
Dohm 2003: 554 fI.). Diese Vortrige, die spiter in einer Textsammlung mit dem Titel
«Erziehung zur Miindigkeit» erschienen sind, diirften ein Initialmoment Kritischer
Pidagogik in der Bundesrepublik gewesen sein. In diesen fiir die Kritische Pidagogik
paradigmatischen Vortrigen beruft sich Adorno explizit auf Kants Aufklirungsbegriff
(Adorno 1971: 107 u. 133). Es darf Adorno unterstellt werden, dass er gute Griinde
dafiir hatte, sich auf die kantischen Gedanken zu berufen. Aufklirung im Sinne Kants
diirfte demnach einen wesentlichen Begriff kritisch padagogischen Denkens darstel-
len, der in seiner Bedeutung fiir dieselbe bisher aber noch nicht analysiert worden ist.
Das soll im Folgenden geschehen.

Dabei soll zuerst geklirt werden, was Kant unter Aufklirung versteht (1). Dann
soll erarbeitet werden, welche Konsequenzen der Aufklirungsbegriff fiir eine kritische
Pidagogik Kants fordert (2), um am Schluss zu kliren, ob Kants Aufklirungsbegriff
heute noch etwas zu einer Kritischen Pidagogik beitragen kann (3).
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1 Was versteht Kant unter Aufklirung?

Kant ist zum Thema Aufklirung vor allem durch seine Definition von Aufklirung in
seinem Aufsatz «Beantwortung der Frage: Was ist Aufklarung?» berithmt geworden.
Dort heiflt es:

«Aufklirung ist der Ausgang des Menschen aus seiner selbst verschuldeten Un-
miindigkeit. Unmiindigkeit ist das Unvermégen, sich seines Verstandes ohne Leitung
eines anderen zu bedienen. Selbstverschuldet ist diese Unmiindigkeit, wenn die Ur-
sache derselben nicht am Mangel des Verstandes, sondern der Entschlieffung und des
Mutes liegt, sich seiner ohne Leitung eines anderen zu bedienen. Sapere aude! Habe
Mut, dich deines eigenen Verstandes zu bedienen! ist also der Wahlspruch der Aufkli-
rung.» (Kant 1988 [1784], Bd. XI: 53)

Das berithmte Zitat enthilt auf den ersten Blick eine Bestimmung von Aufklirung,
die oft missverstanden wurde, denn Aufklirung wird definiert als der Ausgang aus
einer selbst verschuldeten Unmiindigkeit. Oft wird Kants Aussage deshalb filsch-
lich so verstanden, dass Unmiindigkeit immer selbstverschuldet sei. Was kénnte das
aber bedeuten? Dass jeder Mensch in der Lage wire, sich in einer Art intellektuellem
Miinchhausenkunststiick selbst am eigenen Schopfe aus dem Sumpf der Dummheit
zu ziehen? Oder dass Kant hier eine Art Befehl der Form «Denke selbst!» und damit
einen paradoxen Appell ausspricht? Beides wire wohl unsinnig und nicht iiberzeu-
gend.

Um Kants Definition der Aufklirung richtig zu verstehen, muss genauer hinge-
schaut werden, was Kant unter Unmiindigkeit versteht. Kant unterscheidet in sei-
ner Anthropologie drei Formen von Unmiindigkeit: eine natiirliche, eine biirgerliche
(juridische) und eine selbstverschuldete Unmiindigkeit (Kant 1988 [1803], Bd. XII:
521f). Die natiirliche Unmiindigkeit betrifft Kinder, die von Natur aus noch un-
miindig sind und der Fiirsorge und Leitung bediirfen. Die biirgerliche oder — Kant
sagt auch — juridische Unmiindigkeit betrifft Erwachsene, die wegen Krankheit oder
aufgrund besonderer Lebensumstinde nicht in der Lage sind, fiir sich selbst zu ent-
scheiden. Nur die dritte Form, die selbstverschuldete Unmiindigkeit, thematisiert
Kant in seiner berithmten Definition von Aufkldrung: Hier wire jemand in der Lage,
selbststindig zu entscheiden, verzichtet aber aus Bequemlichkeit und Faulheit darauf
und unterwirft sich Vormiindern, die sein Leben bestimmen. Nach Kants Definition
ist Aufklirung eben der Ausgang aus der dritten Form der Unmiindigkeit, denn es
gehort neben der Fahigkeit, seinen Verstand selbst zu gebrauchen, das heifSt, selbst zu
urteilen, auch der Mut dazu, dies auch zu tun. Es sind Verstand bzw. Urteilskraft und
Charakterstirke nétig.

Doch neben der dritten Form der Unmiindigkeit wirft auch die erste Form, die
natiirliche Unmiindigkeit, eine pidagogische Grundfrage auf, die Miindigkeit tiber-
haupt betrifft: Wie kann ein Mensch so erzogen werden, dass er die natiirliche Un-
miindigkeit iberwindet und seine Urteilskraft und seinen Charakter so entfaltet, dass
er sich im Erwachsenenalter keine Vormiinder sucht?
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Hier wird eine der wesentlichen Fragen Kritischer Pidagogik aufgeworfen, bei der
genau hingesehen werden muss, ob Kant dazu etwas zu sagen hat. Doch bevor dies
geschieht, soll zuerst noch einmal genauer untersucht werden, was Kant unter Auf-
klirung versteht.

Kant nimmt an mehreren Stellen in seinen Schriften in Form der sogenannten Ma-
ximen des gesunden Menschenverstandes eine genaue Bestimmung von Aufklirung
vor (Kant 1989 [1790], Bd. X: 226, 1988 [1784], Bd. XI: 549, 1988 [1800], Bd. VI:
485). Er formuliert drei Maximen, das sind grundsitzliche Lebensfiihrungsregeln, die
Aufklirung konstituieren: die Maxime der vorurteilsfreien Denkungsart, die Maxime
der konsequenten Denkungsart und die Maxime der erweiterten Denkungsart. Es
sind also Regeln, die das Denken, den Verstandesgebrauch, betreffen.

Die erste Maxime, die der vorurteilsfreien Denkungsart, besagt, jederzeit selbst zu
denken. Aufklirung besteht damit nicht in bestimmten Wissensinhalten oder in einer
Informiertheit, sondern im Urteilen und in der Reflexion. Die Reflexion ist wesent-
lich Aufklirung. Nur wer selbst nachdenke, urteilt und reflekeiert, klirt sich auf.

Die zweite Maxime, die der konsequenten Denkungsart, fordert nach Kant, mit
sich selbst einstimmig zu denken. Es geht darum, kohirent, folgerichtig, logisch und
widerspruchsfrei zu denken und richtig zu schlieSen, um Zusammenhinge herstellen
zu konnen, die ein wirkliches Verstehen erméglichen.

Die dritte Maxime, die der erweiterten Denkungsart, fordert, sich an die Stelle
jedes anderen Menschen zu denken. Sich aufzukliren bedeutet, den eigenen Irrtum
immer mit einzukalkulieren und durch Diskussion, Argumentation, Perspektivwech-
sel und Offentlichkeit eigene Anschauungen und Urteile zu kontrollieren und zu
hinterfragen.

Aufklirung besteht fiir Kant also wesentlich darin, selbst zu denken und zu re-
flektieren, kohirent und in Zusammenhingen zu denken und eigene Urteile in der
Auseinandersetzung mit anderen immer wieder zu hinterfragen und zu kontrollieren.
Doch wie kommt Kant auf diese Bestimmung? Von einem Philosophen kann erwar-
tet werden, dass er eine solche Bestimmung herleitet: Wie ist Aufklirung maoglich,
warum ist sie notwendig und wie ist diese zu verwirklichen?

Die Méglichkeitsbedingung der Aufklirung findet Kant in der Vernunftanlage bzw.
der sogenannten Vernunftautonomie des Menschen. Nach Kant hat der Mensch po-
tenziell Anlagen in dreierlei Hinsicht (Kant 1989 [1793], Bd. VIII: 672f.):

(1) Biologisch gesehen strebt er nach Selbsterhaltung, Gemeinschaft und Fortpflan-
zung,

(2) in sozialer Hinsicht strebt er nach einer kulturellen Verwirklichung von Gliick
und

(3) in moralischer Hinsicht besitzt er eine Vernunftanlage, die Vernunftautonomie.

Vernunftautonomie ist wesentlich fiir die Aufklirung. Sie ist die Méglichkeitsbedin-

gung von Aufklirung. Nur ein autonomes Selbst, das nach eigenen Vernunftprinzipi-

en denke, kann selbst denken, kohirent urteilen und sich mit anderen argumentativ
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auseinandersetzen. In Bezug auf die pidagogische Perspektive stellt sich auch hier
wieder die Frage, wie sollte ein Kind erzogen werden, damit sich diese Vernunftanlage
entfalten kann, denn erst eine entfaltete Vernunft ermdglicht es einem Individuum,
selbst zu denken, selbst zu urteilen, sich auseinandersetzen und sich damit aufzukli-
ren.

Aufklirung ist nach Kant also potenziell méglich aufgrund der Vernunftanlage des
Menschen. Aber warum ist sie notwendig? Kénnte die potenzielle Vernunftveran-
lagung nicht ausreichen? Ist der beschwerliche Weg der Aufklirung denn wirklich
notig? Fir Kant resultiert die Notwendigkeit der Aufklirung aus der selbstreflexiven
Erkenntnis iiber die Verwobenheit von Vernunft und Unvernunft im menschlichen
Denk- und Erkenntnisakt. Was bedeutet das? Irrtiimer und Tduschungen beruhen
laut Kant nicht nur auf Sinnes- bzw. Wahrnehmungstiuschungen oder selektiver
Wahrnehmung und Verzerrung der Beurteilung durch Triebe, Bediirfnisse und Emo-
tionen, vielmehr ist es die Vernunft selbst, die sich in ihrer eigenen Spekulation in
eine Logik des Scheins verstricke (vgl. Kant 1989 [1781], Bd. III: 308 ff.; Hoffe 1988:
1341f) In einer selbstzufriedenen Selbstiiberschitzung erzeugt sie spekulative Irrtii-
mer. Beispiele sind Gottesbeweise oder Nachweise iiber die Unsterblichkeit der Seele.

Der Grund dafiir ist die Verfasstheit der Vernunft selbst: Sie sucht ihre Welter-
kenntnis zu ordnen und zu strukturieren, indem sie zu allen Begriffen immer allge-
meinere Oberbegriffe sucht, die eine Ordnungsfunktion haben. Ebenso sucht sie zu
jedem Bedingten ein héheres Bedingendes bzw. ein Unbedingtes zu finden. Diese
Allgemeinbegriffe und Ideen werden wie reale Gegenstinde behandelt und nichre als
Ideen betrachtet, die eine regulative, also ordnende, Funktion haben. Beispiele sind
Begriffe wie Natur, Kosmos, Gott und Seele.

Vernunft schligt nach Kant in Unvernunft um, wenn sie sich nicht selbstreflexiv
und selbstkritisch betrachtet, das heif3t sich nicht iiber sich selbst aufklirt. Kants Auf-
klarungsbegriff ist radikal: Vernunft, die Grundlage aller Aufklirung, wird selbst zum
Gegenstand der Aufklirung. Aufklirung klirt auch tiber sich selbst und ihr Vernunft-
fundament auf. Damit unterscheidet sich Kants Ansatz deutlich von der Aufklirungs-
bewegung seiner Zeit, die sich vor allem mit Religionen, Regierungsformen, Traditio-
nen und Aberglauben kritisch auseinandersetzte. Kant macht Wissenschaft, Vernunft
und Aufklirung selbst zum Thema von Aufklirung. Aufklirung ist nach Kant also
notwendig, weil die Grundlage aller Aufklirung, die Vernunft selbst, auch Thema von
Aufklirung sein muss, wenn Vernunft nicht in Unvernunft umschlagen soll.

Bleibt nach den Fragen, wie Aufklirung maoglich ist und warum diese nétig ist,
noch die Frage, wie diese verwirklicht werden kann. Diese Frage nach Aufklirung
als Emanzipation des Menschen zu einem selbstbestimmten Wesen betrifft nach
Kant vor dem Hintergrund der Menschheit als Gattung die Staats-, Rechts- und Ge-
schichesphilosophie (vgl. Hoffe 1988: 208 f.; Cavallar 1992: 75 ff.; Kersting 1993:3
25{F.). Dieser Bereich soll an dieser Stelle nicht weiter behandelt werden, denn es geht
hier um die padagogischen Implikationen von Kants Aufklirungsbegriff. In Bezug
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auf die Aufklirung als Emanzipation des Individuums sollen im Folgenden Kants
Pidagogik und seine Gedanken zur Didaktik betrachtet werden. Damit stellt sich die
oben schon aufgefiihrte zweite Frage:

2 Welche Konsequenzen fordert der Aufklirungsbegriff fiir eine Kritische
Pidagogik nach Kant?

Kant selbst hat nicht nur regelmiflig Vorlesungen tiber Pidagogik gehalten, er war
auch neun Jahre seines Lebens als Hauslehrer und Erzieher pidagogisch ditig (vgl.
Kiihn 2003: 119-122; Vorlinder 2003: 63—74). Bevor seine Gedanken zur Didaktik
erldutert werden, sollen die fiir eine Kritische Pidagogik wesentlichen Momente aus
Kants Pidagogikvorlesung dargestellt werden.

Der Mensch ist durch Instinktarmut gekennzeichnet, deshalb muss er seine
menschlichen Anlagen entwickeln, die biologischen, die sozial-emotionalen und die
Vernunftanlagen. Diese Anlagen werden durch den Erziehungsprozess in der Kind-
heit und Jugend entfaltet. Der Mensch ist auf Erziehung angewiesen: «Der Mensch
kann nur Mensch werden durch Erziechung. Er ist nichts, als was die Erzichung aus
ihm macht. Es ist zu bemerken, dass der Mensch nur durch Menschen erzogen wird,
durch Menschen, die ebenfalls erzogen sind.» (Kant 1988 [1803], Bd. XII: 699)

Kant stellt heraus, dass die Vervollkommnung des Individuums wechselseitig mit
der Vervollkommnung der Gattung zusammenhingt (vgl. Heydorn 2004: 37-41;
Kanz 1994: 793), deshalb soll Erzichung nach Kant systematisch und planvoll statt-
finden.

Kant unterscheidet drei wesentliche Phasen der Erziehung:

(1) Wartung, das ist Pflege, fiir den Siugling,

(2) Disziplinierung, das bedeutet Erziehung, fiir den Zogling, also das Kleinkind und
(3) Bildung fiir den Lehrling, also das iltere Kind bzw. den Jugendlichen.

Diese drei Phasen sollen im Weiteren erliutert werden.

(1) Wartung fiir den Saugling
In dieser Phase ist eine Pflege als Korperpflege und als liebevolle Zuwendung wesent-
lich. Ebenso ist eine negative Erziehung im Sinne Rousseaus wichtig, bei der dem
Kleinkind unter fiirsorglicher Aufsicht Raum zur freien Entwicklung, Bewegung und
Welterkundung gegeben wird.

(2) Disziplinierung des Zoglings

In dieser Phase soll dem Kind eine klare Struktur durch Regeln gegeben werden, es
soll das Gefiihl von Sicherheit, Verlisslichkeit aber auch von deutlichen Grenzen
haben, die ihm gesetzt werden. Diese Phase ist grundlegend, denn nur so entwi-
ckelt das Kind die Fihigkeit, sich zielgerichtet und selbstgesteuert zu verhalten. So
entwickelt das Kind Selbstvertrauen und die Fihigkeit zur Selbststeuerung und zu
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einem sozialen Miteinander. Fehlen Struktur, Regeln, Grenzen, aber auch das Gefiihl
von Sicherheit und Verlisslichkeit, besteht die Gefahr, dass das Kind friihzeitig der
Willkiir und damit moglicherweise spiter der Inhumanitit verfillt. Diese Phase ist
grundlegend fiir die Entwicklung eines Charakters mit Selbstvertrauen und der Fi-
higkeit zur Selbstbestimmung. Versiaumnisse in dieser Phase kénnen nur schwerlich
gutgemacht werden.

(3) Bildung fiir den Lehrling

Die Phase der Bildung umfasst selbst wieder drei Unterphasen (Kant 1988 [1803],

Bd. XII: 706f.). Diese sind:

— Erstens die sogenannte Kultivierung oder scholastisch-mechanische Bildung: In
dieser Phase lernt das Kind die Gegenstandswelt kennen, sowohl die Natur als auch
die Kultur, und tibt seine Geschicklichkeit, also den Umgang mit den Dingen. Hier
geht es um Weltwissen, Kulturtechniken und Handlungsfihigkeit.

— Zweitens die sogenannte Zivilisierung oder pragmatische Bildung: In dieser Phase
lernt das Kind den sozialen und gesellschaftlichen Umgang und entwickelt eine
Klugheit im Sinne einer Urteilsfihigkeit, sich sozial sinnvoll und angemessen zu
verhalten.

— Drittens die sogenannte Moralisierung oder moralische Bildung: In dieser Phase
entfaltet der jugendliche Mensch seine Vernunft, indem er die Fihigkeit zur Refle-
xion entwickelt und das Selbstdenken mithilfe der sokratischen Lehrmethode iibt.

Die Phasen bauen aufeinander auf und umfassen immer zwei Seiten der Erziehung,

nimlich die physische und die praktische Erziehung.

Die physische Erziehung bezieht sich auf die biologischen Anlagen, das heift auf
die motorische, kognitive und emotionale Entwicklung. Bewegungsfihigkeit, Wahr-
nehmung, Konzentration, Gedichtnis und Gemiit sollen durch Spiel und Arbeit im
Sinne von Lernprozessen entfaltet werden.

Die praktische Erziehung richtet sich auf die Entfaltung der Freiheit und damit auf
die Entfaltung der rationalen Anlagen und des Charakters. Hier befasst sich Kant mit
der Kardinalfrage von Bildung: «Wie kultiviere ich Freiheit bei dem Zwange?». Alle
Erziehung ist erst einmal Zwang und Fremdbestimmung des Kindes, aber wie fiihrt
der Erzichende das Kind durch Zwang und Fremdbestimmung zur Freiheit und zur
Autonomie?

Nach Kant soll Erziehung zwei Momente enthalten, die den Weg zur Freiheit er-
moglichen: erstens das Moment von sogenannten Grundregeln der Erziechung, die fiir
Kind und Erziehenden gelten, und zweitens das der Charakterbildung des Kindes.

Die Grundregeln, die es dem Kind erméglichen sollen, trotz des erzieherischen
Zwangs seine Freiheit zu entfalten, sind folgende (Kant 1988 [1803], Bd. XII: 711):
— Dem Kind soll tiberall dort seine Freiheit gelassen werden, wo es sich selbst oder

anderen nicht schadet bzw. die Freiheit anderer nicht einschrinkt.
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— Das Kind soll lernen, dass es nur dann seine Freiheit erreicht, wenn es anderen die
Freiheit lisst.

— Dem Kind sollen die Regeln erklirt werden.

Das zweite Moment, das den Ubergang von der erzicherischen Fremdbestimmung

zur Selbstbestimmung befordern soll, ist die Bildung eines Charakters. Dazu sind

nach Kant folgende erzieherische Verhaltensweisen wesentlich: Es muss eine klare

Regelgebung fiir beide Seiten vorliegen, also fiir den Erziehenden ebenso wie fiir den

zu Erziehenden, und diese muss transparent sein. Es sollte weiterhin im Umgang eine

Wahrhaftigkeit von beiden Seiten vorliegen, sodass eine ehrliche und respekevolle

Auseinandersetzung moglich ist. Nicht zuletzt sollte immer auf einen angemessenen

sozialen Umgang geachtet werden, sodass ein soziales Miteinander gelernt wird (Kant

1988 [1803], Bd. XII: 741-745).

Zusammenfassend kann zu Kants pidagogischen Abhandlungen festgehalten wer-
den: Kants Pidagogik stellt eine Selbstaufklirung der Vernunft durch die Entfaltung
der menschlichen Anlagen dar. Im Mittelpunkt steht das Individuum und seine Aus-
einandersetzung mit seiner Umwelt, seiner Mitwelt und seiner eigenen Denk- und
Urteilsfahigkeit. Das Kind eignet sich in der Kultivierung Kenntnisse iiber die Ob-
jektwelt an. In der Zivilisierung muss es sich mit den gesellschaftlichen Regeln be-
fassen, um sich dann in der Moralisierung auf sich selbst und seine Urteilsfihigkeit
zuriickzuwenden und sich mit sich als moralischem und verantwortlichem Wesen zu
befassen.

Kant hat in verschiedenen Schriften jeweils in den sogenannten Methodenlehre-
kapiteln eine didaktische Norm entworfen, die der Entfaltung der Vernunft und da-
mit dem Aufklirungsprozess als Emanzipation dienen soll (vgl. Kant 1988 [1781],
Bd. IV: 698-702, Kant 1988 [1800], Bd. VI: 582, Kant 1988 [1765/66], Bd. II:
907 ff., Kant 1989 [1788], Bd. VII: 287 ff., Kant 1989 [1793], Bd. VIII: 6171f).
Es finden sich dort folgende didaktische Leitlinien, die der Gedankenfiithrung seiner
Pidagogik entsprechen:

— Lernen soll gemif§ der Entwicklung der menschlichen Anlagen verlaufen und kein
Anlernen von Scheinwissen sein. Ein junger Mensch kann nur das erlernen, was
der natiirlichen Entwicklung seiner Wahrnehmungs-, Denk- und Urteilsfahigkeit
entspricht.

— Alle Belehrung geht vom Besonderen und Einfachen zum immer Allgemeineren
und Abstrakteren, das heif3t, sie beginnt bei der Welterfahrung der jungen Men-
schen.

Zur Entfaltung der Vernunftanlagen soll die sokratische Methode angewendet wer-

den, damit der junge Mensch selbst denkt, urteilt, Zusammenhinge herstellt und

mit anderen argumentieren muss.

Nachdem nun die Umsetzung von Kants Aufklirungsbegriff in seiner Pidagogik dar-

gestellt worden ist, soll die letzte Frage behandelt werden.
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3 Kann uns Kants Aufklirungsbegriff heute noch etwas sagen?

Am Anfang wurde Bezug auf Adorno genommen, der sich in seinen pidagogischen

Vortrigen auf Kants Aufklirungsbegriff berufen hat. Fiir ihn war Kant also immer

noch aktuell und wesentlich fiir ein kritisch-pidagogisches Denken. Nach der genau-

eren Untersuchung von Kants Aufklirungsbegriff und seinen Konsequenzen fiir seine

Pidagogik lassen sich nun einige Dinge festhalten, die Kants Aufklirungsbegriff fiir

eine Kritische Pidagogik bedeutsam machen:

— Das Wesen von Aufklirung ist nach Kant die Fihigkeit zum Selbstdenken und
zur Reflexion. Kant sieht diese Fihigkeit als eine Wesensanlage des Menschen an,
die ihm durch sein Menschsein zukommt und die seine Freiheit und Wiirde mit
konstituiert. Verzichtet der Mensch auf Aufklirung im Sinne des Selbstdenkens, so
verzichtet er auf Wiirde, Freiheit und Miindigkeit und damit auf ein selbst gestal-
tetes Leben. Eine Kritische Pidagogik, die den Werten von Miindigkeit, Selbstbe-
stimmung und Demokratie verpflichtet ist, muss dies beachten.

— Aufklirung ist nach Kant ein unendlicher Prozess bzw. eine regulative Idee. Sie
ist damit nie abschliebar oder beendet: Aufgeklirtheit wire das Gegenteil von
Aufklirung. Die Verwobenheit von Vernunft und Unvernunft und die Irrtumsan-
filligkeit des menschlichen Denkens und Urteilens verlangen eine stindige Selbst-
reflexion, um nicht auf selbstgemachte Fehlurteile und Irrtiimer in selbstgerechter
Wiese hereinzufallen. Aufklirung ist somit ein stindiger Kampf gegen die eigene
Dummbeit. Eine Pidagogik, die kritisch sein will, sollte das beriicksichtigen.

— Die Fremdbestimmtheit des Menschen indert ihre Form und Erscheinung, sie
wird den Menschen aber immer bedrohen, weil er ein irrtumsanfilliges, soziales
und sinnliches Wesen ist, das durch eigene Fehlurteile, soziale Einfliisse und sinnli-
che Bediirfnisse und Verlockungen der Fremdbestimmung immer wieder verfallen
kann. Deshalb bedarf es einer stindigen Anstrengung zu Aufklirung als Ringen
um eine Autonomie, die selbst eine regulative Idee, ein Ideal ist, dass nie endgiiltig
erreicht werden kann.

— Kant arbeitet in seiner Pidagogik die Kardinalfrage von Bildung tiberhaupt heraus,
nimlich wie durch eine Erziehung als Zwang und Fremdbestimmung Autonomie
als Selbstbestimmung entfaltet und kultiviert werden kann.

— Kants Aufklirungsbegriff fordert immer auch eine Aufklirung tiber pidagogisches
Denken und Handeln als eine Selbstkritik, die eine selbstgerechte und fragwiirdige
oder falsche Pidagogik verhindert.

Eine Kritische Pidagogik, die sich den Werten von Miindigkeit, Freiheit, Autono-

mie sowie einer gerechten, demokratischen und fairen Gesellschaft verpflichtet fiihlt,

kann auf einen so selbstkritischen und radikalen Aufklirungsbegriff, wie Kant ihn
formuliert hat, nicht verzichten, wenn sie wirklich kritisch sein will. Adorno behilt
recht, wenn er sagt: «Mir scheint dieses Programm von Kant, dem man auch mit
dem bésesten Willen Unklarheit nicht vorwerfen kann, heute noch auferordentlich

aktuell.» (Adorno 1971: 133)
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Simon Kunert

FRUHKINDLICHE BILDUNG - UBERFALLIGES
KONZEPT DER FORDERUNG FRUHER
BILDUNGSPROZESSE ODER VEREINNAHMUNG
KINDLICHER SUBJEKTENTWICKLUNG?

Selten scheint es, so die Ausgangsthese des Beitrags von Simon Kunert, zwischen den Inte-
ressen der Wirtschaft, der Politik und der Pidagogik eine derartige Ubereinstimmung zu
geben wie bei der Forderung nach «friihkindlicher Bildung». Widerstinde gegen die damir
einhergehende Vereinnahmung kindlicher Subjektwerdungsprozesse sind auch vonseiten
der Kritischen Pidagogik bislang hochstens unzureichend formuliert worden. Der vorlie-
gende Beitrag verortet die aktuellen Auswiichse und Bestrebungen, welche mit dem Ausbau
«friihkindlicher Bildung» einhergeben, innerhalb des umfassenden Prozesses der Neoli-
beralisierung der Pidagogik und versteht sie als notwendige Konsequenz kapitalistischer
Entwicklungslogik. Der dem Verwertungsimperativ gehorchende Zugriff auf das Kind ist
insofern keine neue Erscheinung, bekommt jedoch durch die Ubertragung des Leitbildes
vom sich «permanent optimierenden Selbstunternehmer» auf das Kind eine neue Qualiti.

Einleitung

Dass die Kritik an der fortwihrenden Okonomisierung der unterschiedlichsten pi-
dagogischen Bereiche zumeist als idealistisch abgetan oder marginalisiert wird, so sie
denn iiberhaupt Beachtung findet, ist fiir die Kritische Pidagogik kein neues Phi-
nomen. Dennoch ist ein grundsiezlicher Widerstand zum Beispiel gegen die zuneh-
mende Angleichung des «Wirtschaftsbetriebs Universitit» an die «verwaltete Welo,
gegen die Auslieferung der Schulen an einen Konkurrenzkampf untereinander und
gegen den allgemein zunehmenden Einfluss der Privatwirtschaft auf pidagogische
Institutionen zu verzeichnen. Die eindimensionale Anpassung des Menschen an den
Marktimperativ bleibt nicht unwidersprochen. Erstaunlicherweise fillt jedoch die
Kritik an dem, was gegenwirtig unter dem Terminus der frithkindlichen Bildung
firmiert, du8erst diinn aus. Sowohl Wirtschaft und Politik als auch die Pidagogik
scheinen sich im Hinblick auf die herausragende Bedeutung frithkindlicher Bildung
einig zu sein. Nicht nur in Programmschriften und Hochglanzbroschiiren der Or-
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ganisation fiir wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung (OECD) oder der
Bertelsmann-Stiftung, sondern auch in den Parteiprogrammen von CDU bis zur Par-
tei DIE LINKE taucht die Forderung nach dem Ausbau «friihkindlicher Bildungy
auf. Studienginge werden gegriindet, die Kleinkindbetreuung wird ausgebaut und
inhaltlich wie formal neu ausgerichtet, das entsprechende Personal wird «professiona-
lisiert» oder «qualifiziert».

Um diesen Entwicklungen im Bereich der Pidagogik der frithen Kindheit sowie
der einhelligen Zustimmung zu den Auswiichsen «friihkindlicher Bildung» entgegen-
zutreten, soll hier die These vertreten werden, dass der Ausbau ebensolcher Angebote
gerade nicht — wie es die euphorische Einstimmigkeit bei diesem Thema suggerieren
mag — emanzipatorischen Zwecken dient oder auf eine Orientierung am selbstbe-
stimmten Subjekt zuriickgeht. Vielmehr ist «friihkindliche Bildung» unmittelbar an-
schlussfihig fiir neoliberale Aktivierungs- und Anpassungsmechanismen und dient
der Normierung des Kindes nach unternehmerischem Vorbild. Dass es dabei um die
frithe Einpassung in den Verwertungsimperativ geht, wird mit Hinweisen auf die Ei-
genverantwortung, sich best- und frithestméglich fiir den Arbeitsmarke aufzustellen,
gar nicht erst groffartig kaschiert.

Die Bedeutsamkeit frither Bildungsprozesse, die Bedeutung der Eréffnung von
Erfahrungsprozessen fiir die Entwicklung von Kindern soll hier mit keinem Wort
abgeschwicht, die Fihigkeit der Bildsamkeit auch schon in den ersten Lebensjahren
keineswegs negiert werden. Ebenso stellt die Tatsache, dass Menschen ihr ganzes Le-
ben lang lernen (kénnen), eine Banalitit dar, zu dessen Einsicht es nicht der Propagie-
rung seitens der OECD mittels des Terminus /ifelong learning bedarf. Entgegen ihrem
offensiv vermarkteten emanzipativen Anstrich zielen die gegenwirtig unter Begriffen
wie frithkindliche Bildung oder lebenslanges Lernen firmierenden Konzepte jedoch
keineswegs auf die erhohte Teilhabe an unreglementierten Bildungsprozessen oder auf
wirkliche Selbstbestimmung. Vielmehr sind diese Termini als Steuerungsinstrumente
zu verstehen, mit deren Setzung die kapitalistische Kolonialisierung bis ins Innerste
des Menschen vorangetrieben werden soll. Das umfassende Programm der «friihkind-
lichen Bildungy reiht sich nicht nur problemlos in den neoliberalen Kanon aus frei-
willigem Konformismus und Wettbewerb ein, sondern versucht, dessen Prinzipien
als unhinterfragbare Gegebenheiten im Individuum zu zementieren. In diesem Sinne
kann «riihkindliche Bildungy als Teilaspekt der Marginalisierung des Pidagogischen
zugunsten einer neoliberalen Humanverwertungspraxis aufgefasst werden.

Im Folgenden sollen nun zunichst die jiingsten Tendenzen einer Neoliberalisierung
der Pidagogik skizziert werden, um daran anschlieffend die Entwicklungslinien der
Vereinnahmungsmechanismen von Kindheit durch das Konzept der «friihkindlichen
Bildung» in diesem Kontext als Konsequenz kapitalistischer Entwicklungslogik zu
verorten. Der neuen Qualitit des Zugriffs auf das Kind liegt dabei ein verindertes
Verstindnis von Subjektivitit zugrunde, das durch Konzepte der Kompetenzorientie-
rung bereitwillig aufgenommen und institutionalisiert wird.
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Neoliberalisierung der Pidagogik
Der Prozess der Neoliberalisierung hat insbesondere im pidagogischen Feld fatale
Folgen, wird doch mit der ihm implizierten, gegenaufklirerischen Absage an die Ver-
nunft und an Theorie zugleich auch die Idee der Bildung sowie die der Universitit
ad absurdum gefiihrt, eine ganze Wissenschaft ihres emanzipatorischen Gehalts und
damit ihrer Legitimation beraubt, das Prinzip der pidagogischen Verantwortung hin-
tertriecben sowie nicht zuletzt die Méglichkeit des pidagogischen Beitrags zu einer
humanen Subjektentwicklung sabotiert. Mit dem sich nach und nach etablierenden
antitheoretischen Duktus, der Einfiihrung des Wettbewerbsprinzips sowie dem zu-
meist undurchschauten Zwang zum Konformismus wird die Zerstérung einer eman-
zipativen, selbstbestimmten Subjektwerdung vorangetrieben und gleichzeitig die
Maglichkeit von aufklirerischer Kritik ausgeschaltet (vgl. Stapelfeldt 2010 u. 2012).
Die Prekarisierung der Lebensverhiltnisse, verursacht durch den dem Wettbewerb
geschuldeten Zwang zur permanenten Wiederanpassung an sich flexibilisierende,
temporire und hohe Mobilitit voraussetzende Arbeitsbedingungen, gepaart mit dem
Abbau des Sozialstaats, fithrt gegenwirtig nicht etwa zu dem Versuch, dem Primat des
Wettbewerbs zu widerstehen, sondern — im Gegenteil — zur individuellen Internalisie-
rung und damit zur gesellschaftlichen Verschirfung des Konkurrenzprinzips.
Waihrend die Pidagogik als eine in der Tradition der Aufklirung stehende Wissen-
schaft hier ihrer Aufgabe der Reflexion dieser Verhinderung von Subjektpotenzialen ge-
recht werden kénnte, reiht sie sich stattdessen mehrheitlich in den sich an den Univer-
sititen durchsetzenden Kanon positivistisch-affirmativer Wissenschaften ein und hilt
es nicht nur fiir notig, auf diese gesellschaftlich produzierten Missstinde zu antworten
und diese zu reflektieren, sondern lisst sich als Disziplin selbst vor den Karren der Neo-
liberalisierung spannen. «War Wissenschaft zu keinem geschichtlichen Zeitpunkt frei
von dem Zugriff 6konomischer und politischer Michte, so besteht die neue Qualitit in
der Indienstnahme von Wissenschaft nun in der Ermdglichung eines direkten Zugriffs
auf ihre Potenziale, die als gréfiere Freiheit ausgewiesen wird.» (Bernhard 2010: 81)
Dieser Zugriff zeigt sich deutlich in dem zunehmenden Einfluss privatwirtschaft-
licher Konzerne auf die Universititen, Schulen und Kindertageseinrichtungen sowie
im Eindringen ebenjener in den «Bildungsmarkt». Die «Entgeistung» (Adorno 2003
[1963]: 496) der Wissenschaften, zumal der Geisteswissenschaften, ist zwar kein Pro-
blem an den Universititen, das erst mit dem Neoliberalismus aufgekommen ist, es
wird jedoch zunehmend als unhinterfragte Tatsache manifest. Mit der Enteignung
pidagogischen Vokabulars durch nicht-pidagogische, gesellschaftliche Interessenver-
binde wird die Pidagogik nicht nur um die sie konstituierenden Begriffe, insbeson-
dere des Erziehungs- und Bildungsbegriffs, gebracht, sondern damit zugleich um die
Maglichkeit, ihre Eingebundenheit in gesellschaftliche Prozesse zu reflektieren, sich
vor profitorientierter Instrumentalisierung zu schiitzen sowie ihr disziplinires Selbst-
verstindnis zu kliren. Diese «intellektuelle Selbstenteignungy der Pidagogik wird je-
doch mitnichten ausschliefflich von auflen an die Disziplin herangetragen, sondern
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zudem aus ihr selbst heraus durch die «aktive Mitarbeit der Erkenntnissubjekte bei
der Demontage des eigenen begrifflichen, theoretischen und methodischen Instru-
mentariums, mit dem Wissenschaft auf ihre spezifische Weise versucht, Wirklichkeit
begreifbar zu machen», unterstiitzt (Bernhard 2011: 30£.). Der Fetisch des vor allem
in den empirisch-verkiirzten «Bildungswissenschaften» vorfindlichen Methodenpri-
mats gibt weder den Raum fiir unverstiimmelte Erfahrung, die dem Erkenntnisobjekt
gerecht wird, noch fiir eine angemessene Analyse und Reflexion der Erziechungs- und
Bildungsprozesse, die ja immer schon unter den gesellschaftlichen Voraussetzungen
stattfindenden. Vielmehr erteilt das «Merkmal der Theorielosigkeit» der «Notwendig-
keit, die eigene Praxis, ihre Motive, Intentionen, Akzentuierungen einem gesellschaft-
lichen Legitimationsverfahren zu unterwerfen» eine Absage (Bernhard 2010: 97).

Die Etablierung der sich als Bildungsreform ausgebenden Wettbewerbsorientierung
der Pidagogik vollzieht sich gemifs einer faktisch gemachten, jedoch als naturwiichsig
inszenierten Ordnung, die sich eben nicht — wie es den Anschein hat — naturwiichsig
durchsetzt, sondern der Gesellschaft bzw. der Pidagogik oktroyiert wird. Dieser un-
ter anderem von der Europiischen Union forcierte Prozess der Biirokratisierung und
Standardisierung wurde mit der Lissabon-Strategie, Europa zum «wettbewerbsfihigs-
ten und dynamischsten wissensbasierten Wirtschaftsraum der Welt» zu machen,' und
der Bologna-Reform institutionell verankert. Weitere Protagonisten, die diese Ent-
wicklung vorantreiben, sind auf internationaler Ebene die OECD, die «mittels PISA-
und anderen Vergleichsstudien die Bildungssituation ihrer Mitglieder als zentralen
Wettbewerbsfaktor reifer Volkswirtschaften definiert» und dabei vor allem auf «die
efliziente Produktion von Humankapital zur Steigerung der Wettbewerbsfihigkeit»
(Ptak 2009: 82) abzielt, sowie auf nationaler Ebene die Arbeitgeberverbinde und die
Bertelsmann-Stiftung, die spitestens seit der von ihr initiierten Griindung des Cen-
trums fiir Hochschulentwicklung (CHE) 1994 ihren auf betriebswirtschaftliche Opti-
mierung zielenden Einfluss auf die Universititen durch die enge Kooperation mit der
Hochschulrektorenkonferenz stetig ausbauen konnte.2 Mit dieser Durchsetzung des
Konkurrenzprinzips, die sich gleichzeitig auf nahezu allen Ebenen des menschlichen
Miteinanders vollzieht und vom Kindergarten iiber die Schule, die Universitit und
Ausbildungsstelle bis zum Arbeitsmarkt dessen Naturwiichsigkeit suggeriert, wird die
unhinterfragte Hegemonie des Wettbewerbs zementiert. Entgegen dem neoliberalen
Dogma von der Notwendigkeit des Wettbewerbsgedankens fiihrt dieser jedoch nicht
zu Selbstbestimmung und Freiheit, weder fiir die am Erziehungs- und Bildungspro-
zess beteiligten Institutionen und schon gar nicht fiir das Individuum.

1 Vgl. den Wortlaut zur sogenannten Lissabon-Strategie unter: www.europarl.europa.eu/summits/lis1_de.htm.

2 Dazu kommen weitere Methoden der Durchsetzung von CHE- bzw. Bertelsmann-Positionen: «Das ist zum einen
die direkte Einflussnahme auf Ministerien iiber die Offentlichkeitsarbeit und personelle Netzwerke, dazu gehéren
die Inszenierung einer Wettbewerbssituation durch sogenannte Rankinglisten, schlieSlich die langfristige kam-
pagnenartige Durchsetzung einer Idee etwa durch wortpolitische (Umarbeitungen éffentlicher Problemdefinitio-
nen, aber auch durch die strategische Platzierung und Terminierung von Umfragen.» (Alidusti 2007: 195)
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Entwicklungslinien der Vereinnahmung kindlicher Subjektkonstitution

Die Forderung nach und die Implementierung von sogenannten Angeboten friih-
kindlicher Bildung stellt nun nicht etwa ein gegenhegemoniales Konzept dar, mit
dessen Hilfe der Entpidagogisierung im Bereich der Pidagogik der frithen Kindheit
entgegengewirke wird. Friihkindliche Bildung ist auch nicht die rettende Insel der
Chancengleichheit und der Orientierung an emanzipativen, kindlichen Subjektpo-
tenzialen inmitten eines neoliberalen Verwertungsmeeres. Vielmehr wird der kapita-
listische Zugriff auf das Kind durch die Ausbreitung von Konzepten frithkindlicher
Bildung deutlich. Damit passt sie sich in die Prozesse der Neoliberalisierung von Uni-
versitits- und Schulsystem ein. Der Zwang zur Unterwerfung unter das Primat des
Wettbewerbs betrifft dabei auf der einen Seite die frithpidagogischen, vorschulischen
Institutionen, die sich trotz des anhaltenden Mangels an Einrichtungsplitzen im
Konkurrenzkampf um das «bestmégliche» Angebot frithkindlicher Bildung befinden.
Das unter anderem von der Unternehmensberatung McKinsey gegriindete und vom
Bildungsministerium geférderte Projekt «Haus der kleinen Forscher», das beispiel-
haft fiir den Versuch steht, die vielseitigen Interessen und Potenziale der Kinder auf
den wirtschaftlich geforderten und eflizienter verwertbaren mathematisch-naturwis-
senschaftlichen Bereich einzuengen, stellt im Wettbewerb um Zertifikate, mit denen
der Erfolg von Bildungsprozessen vermeintlich garantiert werden soll, sicherlich nur
die Spitze des Eisbergs dar. Auf der anderen Seite unterstiitzen derartige Angebote
die Internalisierung der Wettbewerbsideologie, die damit bereits in den friihestens
Lebensjahren implementiert wird und die mit dem Ideal des lebenslang lernenden,
neoliberalen Performers und Selbstunternehmers korrespondiert.

Die mittlerweile ganz unverhohlen bildungsckonomisch begriindete Vereinnah-
mung kindlicher Subjektwerdungsprozesse ist dabei keine Entwicklung, die erst
mit den Ergebnissen der einschligigen Schulleistungsuntersuchungen oder der zu-
nehmenden Evaluationsbesessenheit ihren Lauf nimmt. Als Erfordernis und Konse-
quenz der Herausbildung kapitalistischer Gesellschaftsstrukturen geht sie vielmehr
mit den Verinderungen der 6konomischen Reproduktionsprozesse einher. Heinsohn
markiert dieses Problem bereits in seiner zuerst 1971 erschienenen Untersuchung
tiber «Vorschulerziehung in der biirgerlichen Gesellschaft»: «Erst wenn die Geschich-
te der gesellschaftlichen Kleinkinderziehung nicht mehr als Kette heroischer Taten
grofer Pidagogen von Johann Friedrich Oberlin (1740-1826) bis Maria Montessori
(1870-1952), sondern als Ausdruck materieller Verinderungen im gesellschaftlichen
Reproduktionsprozess analysiert wird, erscheint die gegenwirtige Beschleunigung
der Vergesellschaftung, die von Tausenden Wissenschaftlern und Hunderttausenden
Berufserziehern in allen hochindustrialisierten Lindern getragen wird, nicht mehr
als absurder Bruch mit der bisherigen Geschichte, sondern lediglich als quantitativer
Sprung einer notwendigen und bis an ihren Ausgangspunke erklirbaren Entwick-
lung.» (Heinsohn 1974: 26) Die kapitalistische Logik der zunehmenden Ausbreitung
ihrer Verwertungszwinge auf alle Lebensbereiche macht auch vor den Entwicklungs-
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bedingungen des Kindes nicht Halt. Der frithe Zugriff, der gemifd dieser Sichtweise
«am besten mit der Geburt» ansetzen sollte (Stamm 2011: 4), ist insofern bereits im
System der kapitalistischen Gesellschaft, das heif$t in der kapitalistischen Produk-
tionsweise, angelegt.

Mit dem ungefihr im 17. Jahrhundert erwachenden Interesse an Erziechung und
der Anerkennung der Kindheit als eigenstindiger Entwicklungsphase (vgl. Ariés
2007: 559) etablierte sich nach und nach der Subjektstatus des Kindes, wihrend das
instrumentelle Verstindnis des Kindes als eines formbaren Objekts zunehmend in
den Hintergrund trat. Auch wenn die Verinderungen der Sichtweise auf das Kind
suggerieren, dass es einen linearen Fortschritt gibt — beginnend beim Kind als Objekt
der Erziehung tiber dessen Subjektstatus im Erziehungsprozess bis hin zu neuerlichen
Bestimmungen des Kindes als gleichwertiger Interaktionspartner in sozialen bzw. pi-
dagogischen Prozessen —, so sind diese Verinderungen lediglich als grobe Tendenzen
zu verstehen, die sich nicht gegenseitig ablésen, sondern mit wechselnder Gewich-
tung nebeneinander sowie auch ineinander verschrinkt koexistieren. Diese Entwick-
lungen erdffnen auf der einen Seite eine auf Selbststindigkeit und -titigkeit gerichte-
te, emanzipative Perspektive, auf der anderen Seite aber auch die Méglichkeit, diese
Potenziale fiir anderes nutzbar zu machen. An Letztere kniipfen die gesellschaftlichen
Vereinnahmungs- und Zurichtungsprozesse im Hinblick auf die Verwertbarkeit von
Leistungs- und Arbeitsvermdgen an, die sich unter den gegebenen Bedingungen als
Selbstoptimierungswahn im Rahmen eines lebenslangen Lernens duflern. Die sich
wechselseitig bedingenden Phinomene der Wahrnehmung des Kindes als Kapitalan-
lage, in die frithkindliche Bildung investiert werden muss, um méglichst ertragrei-
chen Output zu generieren, sowie die darauf abgestimmte Ausweitung des umfassen-
den Sektors frithpidagogischer Angebote beschreiben mit dem an Optimierung und
Verwertung orientierten Zugriff aufs Kind zwar kein véllig neues Phinomen, jedoch
eine sowohl in quantitativer als auch in qualitativer Hinsicht neue Dimension dieses
Phinomens.

Woandel des Verstindnisses von Kindheit

Den Entwicklungen, die die Forderungen nach lebenslangem Lernen und frithkindli-
cher Bildung in jiingster Zeit inflationir haben ansteigen lassen, liegt ein verdndertes
Verstindnis von Subjektivitit zugrunde, das mit dem historisch-strukturellen Wandel
des Kapitalismus einhergeht. Das emphatische Subjekt gilt nicht mehr als Storfakeor,
sondern als Leitbild. Was sich durch Vokabeln wie Freiheit, Selbstverwirklichung und
Selbstmanagement zunichst den Anschein von Progressivitit verleiht, erweist sich
jedoch lediglich als eine auch von Erziehungs- und SozialwissenschaftlerInnen zuhauf
tibernommene Freisetzungspropaganda, die dazu fiihrt, dass 6konomische Verwer-
tungsinteressen zunchmend als innerer Zwang in das Selbst tibergehen. Damit wer-
den nicht nur herrschende Profitinteressen befriedigt, sondern diese auch hegemonial
abgesichert, da sich die Optimierung der Verwertung mit ihrem Ubergang in die Ei-
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genverantwortlichkeit nun nicht mehr als kapitalistische Herrschaftsstrukeur darstellt
bzw. als solche wahrgenommen wird. Unterstiitzt wird dieser Prozess durch teilweise
unterschwellig ablaufende Kontrollmechanismen, die sich in der Definition und Eva-
luation von Leistungsstandards zeigen und im Konkurrenzdruck des Einzelnen, der
durch den Wettbewerb bedingt ist, zum Ausdruck kommen. Die Ubertragung dieser
verinderten Sichtweise von Subjektivitit auf das Kind, die sich insbesondere in der
Forderung nach frithkindlicher Bildung und dessen 6konomistisch verkiirzter Umset-
zung zeigt, hat gravierende Folgen fiir die Subjektentwicklung,.

Sichtbar wird der Zwang zur Anpassung an Wettbewerbs- und Konkurrenzme-
chanismen insbesondere in dem Bild des «unternehmerische[n] Selbst[s]» (Brockling
2009: 272) und den Forderungen nach frithkindlicher Bildung und lebenslangem
Lernen, die damit einhergehen und die — und das macht das Ganze noch perfider —
mit ihnen zuwiderlaufenden Formeln der angeblichen Autonomie, des Selbstmanage-
ments oder dem Versprechen des Abbaus sozialer Ungleichheit beworben werden.
Entgegen dem propagierten Anspruch, durch frithkindliche Bildung zum Abbau der
Chancenungleichheit beizutragen, entpuppt sie sich als Anpassung an ein System, das
durch die Ideologie, jede und jeder kénne durch geniigend selbstaktive Anstrengung
und unabhingig von ihren bzw. seinen Bildungsvoraussetzungen zum Bildungsauf-
steiger werden, verschleiert, dass ebendiese Ungleichheit eine der Voraussetzungen
des kapitalistischen Systems ist. Dennoch gilt das «unternehmerische Selbst», geht es
nach dem Willen der diskursbestimmenden politischen Denkfabriken, als Ideal des
europiischen Biirgers, das im Zuge der Lissabon-Strategie verwirklicht werden soll
und deshalb schon im Kindergartenalter zementiert werden muss. In einer Stellung-
nahme des Europiischen Wirtschafts- und Sozialausschusses zu einer «Mitteilung der
Kommission» im Rahmen der Umsetzung des Lissabon-Programms mit dem Titel
«Forderung des Unternehmergeistes in Unterricht und Bildung» von 2006 wird be-
tont, «dass eine stirkere unternechmerische Tdtigkeit nur erreicht werden kann, wenn
ein Wandel der Denkweise und Einstellung herbeigefiihrt wird, der schon in einem
sehr frithen Alter einsetzen sollte. Unternehmergeist muss auch als lebensbegleiten-
der Lernprozess begriffen werden» (WSA 2006: 3). Diese Strategie der hegemonialen
Etablierung einer solchen Perspektive auf das Individuum scheint nach und nach
aufzugehen.

In Anlehnung an Hultqvist und Holmer Nadesan vollzichen Ondrej Kas¢dk und
Branislav Pupala die Verinderungen der Sichtweise auf Kindheit im Sinne des Leit-
bilds des Selbstunternehmers nach und beschreiben die jiingsten Entwicklungen an-
hand von drei Konzepten. Eine erste, mit dem verinderten Subjektivitidtsverstindnis
einhergehende Wende der Auslegung von Kindheit lisst sich bereits in den 1970er
Jahren ausmachen. War bis dahin die Orientierung an externen Normen, wie sie zum
Beispiel anhand der Entwicklungspsychologie Piagets ausgemacht wurden, ausschlag-
gebend fiir das Konzept von Kindheit, so stehen von nun an die individuellen Sub-
jektmerkmale und -potenziale im Vordergrund. Dieser Wechsel der Zielperspektive
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von «der Erlangung der universellen Norm» zum «Potenzieren der individuellen Leis-
tungy (Ka$¢dk/Pupala 2013: 183) markiert den Ubergang vom Konzept des «Univer-
salkindes» zu dem des individualisierten «autonomen Kindes». Dieses Ideal vertiefend
und um das «Potenzial zur Normiiberschreitungy (ebd.) erweiternd, verdichtete sich
das Konzept des autonomen Kindes Ende des 20. Jahrhunderts zu dem des «Super-
kindes». Diese Sichtweise auf Kindheit verbindet die Orientierung an universellen
Normen mit derjenigen an der Optimierung von Subjektpotenzialen insofern, als
dass nun die Fihigkeit zur Uberbietung der Norm als das erstrebenswerte Ideal gilt.
Die Ubertragung des Selbstbildes des neoliberalen Performers auf das Kind driickt
sich demnach in der elterlichen Erwartungshaltung aus, dass sich das eigene Kind «ein
bisschen schneller und besser als andere Kinder entwickeln sollte — bessere Leistun-
gen erbringend, als man in seinem Alter erwartete» (Eisenberg/Murrkoff/Hathaway
1996: 454, zit. n. Kas¢ak/Pupala 2013: 184). Das neoliberale Leitbild des lebenslang
lernenden und sich im permanenten Konkurrenzkampf stetig optimierenden Selbst-
unternehmers findet im «Superkind» sein frithkindliches Pendant und eréffnet eine
neue Qualitdt des Zugriffs auf das Kind.

Eine neue Qualitit des Zugriffs

Der jiingste Bedeutungszuwachs frithkindlicher Bildung wird anhand verschiedener
Verinderungen im wirtschaftlichen, politischen und pidagogischen Umgang mit
dem Thema der Pidagogik der frithen Kindheit sichtbar. Insgesamt ist der stirkere
gesellschaftliche Zugriff auf die frithe Kindheit jedoch «unverkennbar von Tendenzen
der Beschleunigung, der Scholarisierung und der Normierung des Lernens bestimmo»
(Ullrich 2016: 124). Mit dem in den Medien zelebrierten «PISA-Schock» sowie den
2001 und 2006 durch die OECD im Rahmen der «Starting Strong»-Berichte ver-
offentlichten Empfehlungen an die Bildungspolitik zeichnete sich ein breiter gesell-
schaftlicher Konsens hinsichtlich der institutionalisierten Ausweitung frithkindlicher
Bildungsangebote ab. Infolge der von der OECD im «Starting Strong II»-Bericht at-
testierten mangelhaften (pidagogischen) Qualitit frithkindlicher Betreuung, Bildung
und Erziehung in Deutschland (vgl. OECD 2006) sah sich die Kultus- und Jugend-
ministerkonferenz (JMK) 2004 gezwungen, einen «Gemeinsamen Rahmen der Lin-
der fiir die Bildung in Kindereinrichtungen» als Voraussetzung fiir die Etablierung
von Bildungs- und Erziehungsplinen auf den Weg zu bringen. Damit wurden die
wirtschaftlichen Anforderungen, die neben diesen Berichten auch durch verschiedene
Veréffentlichungen wie die «Linderreporte» der Bertelsmann-Stiftung (vgl. zuletzt
Bock-Famulla/Lange 2013) oder die indikatorengestiiczten OECD-Berichte «Bil-
dung auf einen Blick» wiederholt propagiert wurden, durch die zwischen 2002 und
2006 in allen Bundeslindern eingefiihrten Bildungspline auch politisch verankert.
Die zunehmende Hemmungslosigkeit, mit der die OECD ihre neoliberale Einfluss-
nahme auf die Bildungspolitik geltend macht, wird schon am sich verindernden Vo-
kabular der «Starting Strongy-Berichte deutlich: Wurden 2006 noch «Empfehlungen»
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ausgesprochen, so sind diese im Bericht von 2012 «Politikstrategien» gewichen, die
direkt umsetzbar und in konkrete «<Handlungsfelder» untergliedert sind (vgl. OECD
2013). Der mit den Bildungs- und Erziehungsplinen einhergehende Ausbau sowie
die inhaldiche Neuausrichtung frithkindlicher Betreuungsangebote, die verschiede-
nen Fortbildungs- und Qualifizierungsmafinahmen fiir die in diesem Bereich Be-
schiftigten und selbst die Griindung von Studiengingen sind damit von vornherein
auf die von Wirtschaftsorganisationen vorgegebenen Bestimmungen bzw. deren «Po-
litikstrategien» vereidigt.

Die in den Lindern je unterschiedlich auszugestaltenden Pline sollen sich demge-
mif — jedoch selbstverstindlich im neoliberalen Jargon euphemisiert — an den Erfor-
dernissen der Leistungsgesellschaft sowie am Leitbild des sich selbst vermarktenden
und exploitierenden, flexiblen Subjekts orientieren und letztlich dazu beitragen, die
okonomischen Verwertungsinteressen als inneren Zwang schon frithzeitig im Subjekt
zu verankern: «Im Vordergrund der Bildungsbemiithungen im Elementarbereich steht
die Vermittlung grundlegender Kompetenzen und die Entwicklung und Stirkung
personlicher Ressourcen, die das Kind motivieren und darauf vorbereiten, kiinftige
Lebens- und Lernaufgaben aufzugreifen und zu bewiltigen, verantwortlich am ge-
sellschaftlichen Leben teilzuhaben und ein Leben lang zu lernen.» (JMK 2004: 40)

Die Bildungspline Bayerns und Hessens zeigen exemplarisch, wie Vorgaben von
internationalen Wirtschaftsorganisationen von der Politik iibernommen und schlief3-
lich von der Pidagogik umgesetzt werden. Es ist daher kaum verwunderlich, wenn
Charlotte Réhner in ihrer vergleichenden Untersuchung der Bildungspline zu dem
Ergebnis kommt, dass die Pline Bayerns und Hessens, denen ein «ko-konstruktives»
«Konzept von Basiskompetenzen» zugrunde liegt (R6hner 2014: 604), eher auf ge-
sellschaftlich-politische Akzeptanz stof8en diirften als beispielsweise die Pline Betlins,
Hamburgs und des Saarlands, die an Humboldts bildungstheoretischem Verstindnis
ankniipfen. «Das Regime der unternehmerischen Rationalitit, welches das Modell
der super-unternehmerischen Kinden konstituiert, wird durch das Konzept der soge-
nannten Kompetenzen> institutionalisiert.» (Kas¢ak/Pupala 2013: 189) Das Zusam-
menwirken von Wirtschaftsorganisationen, Politik und Erziehungswissenschaft zur
Vertiefung der Okonomisierung frithkindlicher Bildung wird an dieser Stelle schon
durch die Verwendung einheitlicher Begriffe offensichtlich.

Die wissenschaftliche Fundierung und vermeintliche (piddagogische) Legitimierung
der «Modellierung des Nach-PISA-Kindes» (Ullrich 2016: 128) macht Heiner Ull-
rich am Beispiel der Stellungnahme der deutschen Akademie der Wissenschaften zur
«Frithkindlichen Sozialisation» deutlich, deren erklirtes Ziel es ist, «empirisch ab-
gesicherte Ergebnisse zur Sozialisationsforschung aus den Neurowissenschaften, der
Psychologie, der Soziologie und der Okonomie zu prisentieren, aus denen sich Emp-
fehlungen fiir Akteure in der Politik ableiten lassen» (Deutsche Akademie 2014: 21).
Wenig iiberraschend laufen die Ergebnisse der unterschiedlichen Bereiche unter an-
derem «durch die Konzentration auf die PISA-Vorliuferkompetenzen der Zweispra-
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chigkeit (literacy) und des mathematisch-naturwissenschaftlichen Begriffswissens»
auf Beschleunigung, Normierung und Verengung von Lernprozessen «sowie auf den
Aufbau einer lebenslangen hohen Lernmotivation» hinaus, die «die Neuvermessung
des Vorschulkindes als <hochtouriger Lerner» zum Ziel hat (Ullrich 2016: 128). «Un-
geachtet aller anthropologischen Erkenntnisse iiber Erzichung und Bildung der Kin-
der und fernab von den Studien iiber die Lebensbedingungen heutiger Kinder setzt
sich hier eine auf das Individuum konzentrierte Lernpsychologie durch und liefert
die konzeptionelle Legitimation fiir einen scholastisch verengten Kompetenzbegriff.»
(Ebd.: 129) Die Neutralisierung des Pidagogischen® aus dem Bereich der hier zum
Thema gemachten «frithkindlichen Sozialisation» erfolgt quasi ganz nebenbei durch
disziplinpolitische und forschungsmethodische Aspekte der Stellungnahme (vgl. ebd.:
129f.).

Die insbesondere von wirtschaftsnahen Stiftungen massiv befeuerten Auswiichse
frithkindlicher Bildung sowie die Pflicht zum eigenverantwortlichen lebenslangen
Lernen entsprechen dem neoliberalen Dogma der Unterwerfung unter den Wett-
bewerb. Auch fiihrt dieser nahezu unausweichliche Zwang, da er eben nicht als ein
solcher, sondern als eine freiwillig vorgenommene Leistung des sich selbst verwerten-
den Unternehmers wahrgenommen wird, wiederum zu allumgreifendem Konformis-
mus. Wihrend sich auf der Ebene des Individuums diese Entwicklung insbesondere
in der Verhinderung von Erfahrungs- und damit wirklichen Bildungsprozessen bzw.
der Zerstorung von Subjektpotenzialen dufSert, fiihrt sie auf gesamrgesellschaftlicher
Ebene zur Hegemonie eines Systems von Herrschaft, das nicht hinterfragt, nur noch
schwer hinterfragbar und demokratisch nicht legitimiert ist. Auf der Ebene der Erzie-
hungswissenschaft verhindert diese Hegemonie die Maglichkeit, dieser Entwicklung
kritisch-aufkldrerisch entgegenzutreten. Mit der Umdeutung, Verkiirzung oder Ent-
fernung der pidagogischen Grundbegriffe bzw. ihrer Ersetzung durch Management-
vokabular beraubt sich die Pidagogik nicht nur ihres Reflexionsinstrumentariums,
sondern arbeitet auch der Entsorgung ihrer Disziplin aktiv zu.

Fazit

Insgesamt kann bei derartigen, sich selbst in emanzipatorische Terminologie kleiden-
den Konzepten wie dem der «Friihkindlichen Bildung» von einer an Miindigkeit oder
Chancengleichheit orientierten Perspektive nicht die Rede sein. Vielmehr dienen jene
Vorhaben, die von wirtschaftsnahen Organisationen auf den Weg gebracht, von der
Politik durchgesetzt und schliefSlich von der Pidagogik umgesetzt werden (sollen),
der funktionalen Optimierung «menschlicher Ressourcen» im Rahmen der Sicherung
des Bestehenden. «Frithkindliche Bildungy ist nicht die Ausnahme im umfangreichen
Prozess der Neoliberalisierung der Pidagogik, sondern Mittel der Ubertragung von

3 Vgl zu dieser gesellschaftlichen Tendenz: Bernhard u.a. 2015.
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Selbstverwertungsmechanismen in den Bereich der Frithpidagogik. Durch die be-
rechtigte Angst vor sozialem und 6konomischem Ausschluss wird die kapitalistische
Wettbewerbslogik, der Zwang zum Selbstunternehmertum, das heifit der Verwertung
des eigenen Humankapitals, verinnerlicht. Unwidersprochen bleiben diese als natur-
wiichsig erscheinenden Mechanismen, da sie von den Betroffenen nicht auf die kapi-
talistische Produktionsweise zuriickgefithrt werden, sondern auf das eigene Versagen,
die eigene Passivitit oder fehlende Flexibilitit.

Die Herausforderungen fiir eine Kritische Pidagogik beginnen mit der Aufdeckung
der sich hinter dem Emblem «Friihkindliche Pidagogik» versteckenden Ideologie.
Dies erweist sich nicht nur aufgrund der breiten Zustimmung zu diesem Thema als
kompliziert, sondern auch aufgrund der emanzipatorischen Maskerade sowie der
gleichzeitig vorangetriebenen Neutralisierung von pidagogischen Reflexionsméglich-
keiten. Konzepte frithkindlicher Pidagogik inszenieren sich per se als kritisch, da sie
sich als konstruktivistische gegen das iiberholte Objektverstindnis des Kindes richten,
(vermeintlich) unzureichender Professionalisierung des Personals entgegenarbeiten
oder fehlende Effizienz anprangern, wodurch der eigene Beitrag zur Humankapital-
verwertung unentdeckt bleibt oder bleiben soll. Das Fehlen sowohl einer kritisch-
materialistischen gesellschaftstheoretischen Grundlegung als auch einer kritisch-
pidagogischen Analyse, die diese Mechanismen zugleich als Herrschaftspraktiken
sowie als Legitimationsversuche ebendieser dechiffriert, ist im Bereich der Pidagogik
der frithen Kindheit besonders verhingnisvoll. Pidagogik geht in der Funktion einer
Humankapitalverwertungsindustrie nicht auf; will sie sich nicht nur einen kritischen
Anstrich geben, sondern dem Prinzip der Kritik gerecht werden, muss sie insbesonde-
re im Feld der frithkindlichen Pidagogik die Herrschaftspraktiken gesellschaftlicher
Reproduktion dechiffrieren, welche eine humane Subjektwerdung schon in ihrem
Anheben zu verhindern versuchen.

Aber auch als kritische kann sich friihkindliche Pidagogik nicht ihrer Involvierung
in den gesellschaftlichen Reproduktionsapparat und damit letztlich ihres Beitrags zur
Verwertung und Zurichtung kindlicher Potenziale entzichen. Umso bedeutsamer er-
scheint vor diesem Hintergrund das Mittel der Selbstreflexion, das Bewusstmachen
der eigenen Teilhabe am Reproduktionsapparat als permanente kritische Praxis. Ei-
ne kritische frithkindliche Pidagogik hitte demnach die Konstitutionsbedingungen
kindlicher Subjektivitit unter den gegebenen Vergesellschaftungsprozessen offenzule-
gen sowie Moglichkeiten der Schaffung von Erfahrungsriumen auszuloten (vgl. Riih-
le 2017). Es gilt, der Vereinnahmung durch neoliberale Strategien der Aktivierung
und an sogenannten Schliisselkompetenzen orientierten Vereinseitigungen entgegen-
zutreten, um die mehr und mehr schrumpfenden Gestaltungsspielriume friihkindli-
cher pidagogischer Praxis sichtbar zu machen.
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Carsten Blinger

MUNDIGKEIT - PROBLEME UND PERSPEKTIVEN
EINES ZENTRALEN BEZUGSPUNKTS
KRITISCHER PADAGOGIK

(Referatskurzfassung)

In dem Beitrag wird Miindigkeit als ein relevanter Begriff in seiner Vielfiltigkeit und
nicht in einem engen juristisch-politischen Sinne, sondern in einem bildungstheoretischen
Sinn problematisiert und untersucht.

Der Beitrag wurde am 1. Juli 2017 im Rahmen der Tagung des Arbeirskreises Kriti-
sche Piidagogik frei gehalten; ein zur Verdffentlichung bereitstehendes Manuskript existiert
daber nicht. Im Folgenden werden stattdessen — nach einer kurzen Einfiibrung, die sich
an Biinger (2013: 18 ") orientiert — einige zentrale Stichpunkte genannt, die im Vortrag
einerseits als Probleme und andererseits als Perspektiven einer Bezugnahme auf Miindig-
keit formuliert wurden.

Fiir die Anliegen und Fragen einer Kritischen Pidagogik wird Miindigkeit dann zu
einem relevanten Begriff, wenn diese nicht in einem engen juristisch-politischen
Sinn, sondern in einem bildungstheoretischen Sinn verstanden wird. Statt also Miin-
digkeit bloff mit dem Wahlrecht und der Zurechnungsfihigkeit des Menschen qua
Volljihrigkeit zu identifizieren, sind an die aufklirerischen Motive zu erinnern, die
den modernen Begriff von Pidagogik konstituieren. Das Verstindnis von Miindig-
keit, das Kant insbesondere in seiner Schrift zur «Beantwortung der Frage: Was ist
Aufklirung?» (Kant 2008 [1784]) vor Augen hatte, bezeichnet ebenso wenig eine na-
turgegebene Entwicklungstatsache wie eine blofle soziale Zuschreibung. Miindigkeit
steht hier fiir den Ausdruck der Bemiihung, sich zu beidem — der eigenen Natur und
den gesellschaftlichen Bedingungen — in ein reflektiertes Verhiltnis zu setzen. Zur
Miindigkeit gehéren damit nicht nur die individuelle Lebensfithrung als solche, son-
dern auch die politische Stellungnahme — das heifft das Urteil hinsichtlich kollektiv
verbindlicher Entscheidungen bzw. allgemeiner Bedingungen — und das Recht, «von
seiner Vernunft in allen Stiicken gffentlichen Gebrauch zu machen» (ebd.: 636; Her-
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vorh. i. O.). Dies ist die weithin bekannte Denkfigur, mit der die aufklirerische Kon-
zeption der Miindigkeit eine politische Dimension in die Subjektbildung einschreibt,
die fiir das Selbstverstindnis einer politischen Bildung in der Demokratie bis heute in
weiten Teilen als zentral gelten darf: Das rationale und 6ffentlich geduf8erte Urteil der
Subjekte begriindet die Maglichkeit einer verniinftigen Einrichtung der gemeinsam
geteilten Bedingungen.

Hieran schlief3t sich — insbesondere in der zweiten Hilfte des 20. Jahrhunderts —
eine padagogische Lesart an, die Miindigkeit als eine Erziechungsaufgabe begreift. Die
Zielvorstellung des miindigen Subjekts fithrt dann jedoch zu einer pathetischen Auf-
ladung des pidagogisch Machbaren, in der das verniinfiige und zugleich unabhingige
Urteil des anderen zur Erziehungsaufgabe wird. Zum einen verdeckt diese program-
matische Konzeption die sie durchziehende Aporie, im Namen dessen zu erziehen,
was sich dem eigenen Zugriff notwendig entzicht: Sowohl im Hinblick auf die Ori-
entierung an einer iiber die gesellschaftliche Rationalitit hinausweisenden Vernunft
wie auch im Hinblick auf die paradoxe Figur der Erméglichung einer Unabhingigkeit
vom anderen erscheint die Erziehung zur Miindigkeit in der pathetischen Rhetorik
als ein nicht nur notwendiges, sondern auch machbares Projekt. Dabei geht diese
programmatische Wendung von Miindigkeit auf praktischer Ebene insbesondere mit
dem Effeke einer hierarchisierenden Unterscheidung von jenen «schon Miindigen»
gegeniiber den «noch Unmiindigen» einher, die alle Mehrdeutigkeiten und Wider-
spriiche zugunsten einer teleologischen Perspektive ausblendet (vgl. Rieger-Ladich
2002: 245{F.). Fiir die Frage nach der Mehrdeutigkeit von Bildungsprozessen lisst
sich diese erzieherische Programmatik auch als Ausdruck einer Erwartung an die Ein-
zelnen lesen, aus der folgt, wie sich die Einzelnen zu verhalten haben, um als miin-
dige Subjekte wahrgenommen zu werden. Auf diese Weise wird Miindigkeit zu einer
«Norm, der der einzelne Mensch in seiner Entwicklung entsprechen muss, will er als
vollwertiges Mitglied der Gesellschaft angesehen werden» (Bohme 2009: 7).

In diesem Sinne spiegeln sich in den pidagogischen Beanspruchungen von Miin-
digkeit die Verinderungen der «gesellschaftlichen Relevanzstrukturen» (Bshnisch/
Schréer 2007: 15) von Miindigkeit: Miindigkeit fungiert nicht nur als Einspruchs-
grofe gegeniiber autoritiren Ordnungen, sondern kann in den «westlichen» Ge-
sellschaften des 20. und 21. Jahrhunderts als «durchgesetzter Verhaltensanspruch»
(Sesink 1996: 37) gelten, in dem die sozialen Erwartungen und Anforderungen an
die «eigenverantwortliche» Lebensfiihrung der Einzelnen zum Ausdruck kommen.
So schreiben Bohnisch und Schroer iiber die zunehmende gesellschaftliche Funktio-
nalitit von Miindigkeit: «Die heutige Kapitalisierung dhres Begriffs konnten sich die
Miindigkeitstheoretiker in den 1960er und 1970er Jahren in dieser Tragweite noch
gar nicht vorstellen. Sonst hitten sie auch nicht mit einem solchen Optimismus auf
Miindigkeit als Medium der Humanisierung der Arbeitswelt gesetzt. [...] Aus der
Moaglichkeit zur Miindigkeit, die die damaligen Verhilenisse freisetzen konnten, ist
heute gleichsam der Zwang zur Miindigkeit geworden, so wie er aus den neokapita-
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listischen Arbeitsverhiltnissen hervortritt.» (Bohnisch/Schréer 2007: 186; Hervorh.
i. O.) Dass sich die Einzelnen zu ihren Bedingungen in ein Verhiltnis setzen und
diese aktiv zu gestalten suchen, ist nicht linger nur ein Kennzeichen des politischen,
«emanzipatorischen» Engagements, sondern erscheint zugleich als eine von den Ein-
zelnen geforderte Einstellung, die ihre benétigte Produktivitit hervorbringt. Damit
gerit diese Figur eines Verhiltnisses, das sich zu sich und den eigenen Bedingungen
verhilt, in eine Ambivalenz:' «Der selbstbewusste Arbeitskraftunternehmer betreibt
selbstorganisierte flexible Anpassung, die zu jener verwertungsorientierten Kompe-
tenz geworden ist, in der das Subjekt so aufgehen soll, dass es sich nicht «entfremdet
filhlen kann.» (Ebd.: 186f.) Deutlich wird ein weiterer mit Miindigkeit verbundener
politischer Aspekt, sofern die Prozesse des «Miindig-Werdens» auch in diesem Sinne
als Bildungsprozesse zu verstehen sind: als Formierungen einer um die eigene Produk-
tivitdt besorgten Subjektivitit.

Wirft man vor diesem Hintergrund erneut einen Blick zuriick auf die aufklirerische
Konzeption der Miindigkeit, so ist auffillig, dass Kant Miindigkeit ausschliefSlich zega-
tiv bestimmt: als Uberwindung einer Unmiindigkeit, die im Kern in dem «Unvermé-
gen» besteht, sich zu den vorfindlichen und sozial bedingten Selbst- und Weltverhilt-
nissen in ein freies Verhdiltnis zu setzen, das heiflt, «sich seines Verstandes ohne Leitung
eines anderen zu bedienen» (Kant 2008 [1784]: 635). Indem Kant eine Reihe von
Bedingungen nennt, die jenes Unvermdgen begriinden, scheint er einerseits konkrete
pidagogische wie auch politische Mainahmen nahezulegen, durch die eine Uberwin-
dung der Unmiindigkeit realisiert werden kénnte. Andererseits aber erméglicht ihm
die negative Bestimmung von Miindigkeit die Betonung des Prozesscharakters von
Aufklirung, den Kant gegeniiber der Vorstellung eines aufgeklirten Zeitalters im Sin-
ne eines erreichten Zustands herausstellt (vgl. ebd.: 638f.). In diesem Zusammenhang
scheint Miindigkeit eher eine bleibende Problemstellung im Prozess der Aufklirung zu
markieren, als dass mit Miindigkeit ein endgiiltig zu erreichendes Ziel benannt wire.
Mit anderen Worten: Miindigkeit ist im Sinne Kants nicht zwingend als erworbene
Eigenschaft oder stabiles Resultat zu denken, sondern fungiert dariiber hinaus als kri-
tische Bezugsgrofle sowohl hinsichtlich der sozialen Bedingungen als auch des jewei-
ligen Selbst und Selbstverhiltnisses, das sich in diesen einzurichten versucht. Versteht
man Miindigkeit in diesem Sinne als Problemhorizont von Bildungsprozessen, dann
zeigt sich die Mehrdeutigkeit der Selbstverhiltnisse nochmals in einem anderen Licht:
In den Vordergrund gerit nun die unabschlieSbare Auseinandersetzung mit sich und
den anderen sowie den sozialen Erwartungen und Anforderungen. Die Politizitit von
Bildung liegt dann in der mit jener Negativitit, der Unbestimmtheit und Freiheit der
Miindigkeit, verbundenen Maglichkeit zur kritischen Positionierung.

1 Diese Ambivalenz verstehen Axel Honneth und andere als Ausdruck der «Paradoxien des gegenwirtigen Kapi-
talismus» (Honneth 2002), deren Diskussion sie nicht zufillig unter die provokante Uberschrift «Befreiung aus
der Miindigkeit» gestellt haben.
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Zusammengefasst fiihren diese ersten Skizzen ein Spannungsfeld vor Augen, fiir
das die Chiffre einer Politizitit der Bildung gewihlt wurde. Es wurde betont, dass die
hier anvisierte Politizitit nicht gleichbedeutend mit «Befreiungy oder Ahnlichem ist,
sondern unter dieser Perspektive gerade die Mehrdeutigkeit, die Verstrickung und
die Gebrochenheit in den Vordergrund riickt und dadurch Bildung in den Struktu-
ren, Prozessen und Dynamiken von Macht und Herrschaft zu thematisieren sucht.
Bildungsprozesse erscheinen dann als Widerspruch zwischen sozialer Beanspruchung
und unbestimmter Eigenlogik, als Zusammenhang zwischen unabhingiger Positio-
nierung und gesellschaftlichen Formierungen, als differente Einheit von Anpassung
und Kritik. Ihren Fokus richtet diese Thematisierung von Bildung auf die Frage der
Miindigkeit, die sie nicht einfach beantwortet, sondern als norwendig offene artiku-
liert: Wie ist es moglich, sich zu der Beanspruchung durch Bildung als gesellschaftlich
normalisierter Miindigkeit zu verhalten?

Um diese grundsitzliche Frage im Hinblick auf die Herausforderungen zu disku-
tieren, die sich daraus fiir eine gegenwirtige kritisch-pidagogische Orientierung an
Miindigkeit ergeben, sind zunichst die gesellschaftlichen Widerspriiche und Verwick-
lungen pidagogischer Perspektiven einzuholen. Dazu suchte der Beitrag durch fol-
gende Strukeur beizutragen:

1.1 Historisch-systematische Problemstellungen I:

Erziehung zur Miindigkeit als «Kultivierung der Freiheit» (Kant)
1.2 Historisch-systematische Problemstellungen II:

Erziehung zur Miindigkeit als «Erziehung nach Auschwitz» (Adorno)
1.3 Historisch-systematische Problemstellungen III:

Erzichung zur Miindigkeit als Hervorbringung von «<Humankapital» (Heydorn)
In einem zweiten Abschnitt wurde der Fokus auf mégliche Neufassungen von Miin-
digkeit gelegt, die Perspektiven zu formulieren erlauben, wie ein miindiges Verhiltnis
zu gesellschaftlichen Beanspruchungen und Bedingungen méglich ist:
2.1 Miindigkeit im Vollzug ihrer Selbstkritik
2.2 Miindigkeit als politische Artikulation
2.3 Miindigkeit und der Moment der Demokratie
Die unter 2.1 gefassten Uberlegungen folgen der insbesondere von Gernot Koneftke
ausgefiihrten Perspektive, die Ideologiekritik biirgerlich-kapitalistischer Vergesellschaf-
tung nicht nur als Selbstkritik, sondern zudem als Bildungsbewegung zu begteifen, die
es ermdglicht, ein anderes Verhiltnis zu den eigenen und gesellschaftlich geteilten Le-
bensbedingungen einzunehmen. Im Teil 2.2 stand «Interpretation» im Vordergrund,
in der Heinrich von Kleist ein Initialmoment der Franzésischen Revolution sah. Dass
auch die politische Artikulation nach Worten ringt und den Gedanken des Wider-
stands erst beim Sprechen zu fassen vermag, riicke das Subjekt der Miindigkeit in ein
anderes Licht. Unter 2.3 wurden daran anschlieflend anhand von Rosa Parks, einer
Ikone der schwarzen Biirgerrechtsbewegung in den USA, die leibliche wie auch die
transsubjektive, soziale Dimension von Miindigkeit in den Blick genommen.
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Zusammengefasst verweisen diese Suchbewegungen auf Ausdrucksformen einer
performativen Ermiéichtigung: Anstelle einer Charaktereigenschaft ist unter Miindigkeit
dann stirker eine dynamische Kategorie (Adorno), ein qualitatives Moment in Pro-
zessen sich verindernder Selbst- und Weltverhiltnisse zu verstehen. Miindigkeit zeigt
sich dann in nicht-souverinen Vollzugsformen der Kritik, die zwar auf den Raum
der Griinde und Begriindungen bezogen bleiben, nicht aber auf die rationalistische
Figur einer Entfaltung der Vernunftmoral beschrinkt werden miissen. Gerade dann
kann diesen Vollzugsformen der Kritik auch in pidagogischer Hinsicht ermutigend
zugearbeitet und gemeinsam reflektierend begegnet werden.
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Eva Borst

RESILIENZ - HERAUSFORDERUNGEN
FUR EINE KRITISCHE PADAGOGIK

Die Autorin setzt sich in ihrem Beitrag mit dem Begriff Resilienz (psychische Widerstands-
kraft) und den Versuchen seiner Deutungen und Umdeutungen auseinander, insbesondere
damit, wie der Begriff aus anderen Disziplinen durch die eigenen erziehungs- und bil-
dungstheoretischen Primissen umgedeuter und «verwdssert» wird. Seine gesellschaftliche
Relevanz zeigt sich vor allem darin, dass er aus dem Gesamizusammenbang herausge-
nommen, in einem vollig anderen Kontexr geserzt und so zum stravegischen Mittel einer
neoliberalen Gesellschaft geworden ist.

In den letzten Jahren hat der Begriff Resilienz, der urspriinglich aus der Psychopathologie
stamms, Eingang in den erziehungswissenschaftlichen und pidagogischen Diskurs gefunden
und wird dort verwendet, um zu beschreiben, wie sich Kinder vor zukiinftigen trauma-
tischen Ereignissen schiitzen bzw. dagegen immunisieren kinnen. Resilienz wird im Zuge
dieser Umdeutung zu einem vermeintlichen Bollwerk gegen alle Arten gesellschaftlicher
Zwiinge, die als solche nicht mehr wabrgenommen werden kinnen und gegen die infol-
gedessen auch kein Widerstand mehr miglich zu sein scheint. Kinder sollen in der Schule
Resilienzkompetenz entwickeln, die sich aber — das zu zeigen ist das Anliegen des Beitrags —
gegen ihr eigenes Selbst richtet. Besonders problematisch in diesem Zusammenhang ist die
Tatsache, dass das WeifSbuch der Bundeswehr von 2016 den Begriff aufgreift und ibn in
den grifleren Zusammenhbang einer gesamtgesellschaftlichen Mobilmachung stellt.

Die Pidagogik ist immer wieder der Versuchung ausgesetzt, Begriffe aus anderen Dis-
ziplinen zu importieren und dadurch die eigenen erziechungs- und bildungstheoreti-
schen Primissen zu verwissern. Besonders problematisch ist ein solcher Import dann,
wenn der Begriff aus dem Gesamtzusammenhang herausgenommen und umgedeutet
wird, um schliefflich in einem véllig anderen Kontext wieder aufzutauchen. Resilienz
ist ein solcher Begriff, der in hdchst dramatischer Weise eine Umdeutung erfahren hat
und zum strategischen Mittel einer neoliberalen Gesellschaft geworden ist. Bevor ich
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zum eigentlichen Kern des Vortrags komme, werde ich daher zunichst tiber den in
der Politik schon immer beliebten Trick der Besetzung von Wortern sprechen.

1 Sprache als Werkzeug

Der Grad der Bewusstheit einer Gesellschaft fiir Sprache und die in ihr ausdifferen-
zierten Begriffe sind nicht nur ein Maf3stab fiir individuelle und kollektive Aufge-
klartheit, sondern sie steht fiir eine Erweiterung des Denkens als solchem.

Der Sprache kommt eine welterschliefende Funktion zu, weil sie hegemoniale
Sprach- und Denkroutinen iiberschreiten und Riume fiir ein anderes Denken er-
schlieflen kann. Fiir Wilhelm von Humboldt, das sei nur am Rande erwihnt, war
die Sprachmichtigkeit eines jeden Individuums ein entscheidendes Kriterium fiir die
fortschreitende Humanisierung der Menschheit in ihrer Mannigfaltigkeit.

Schon in den 1970er Jahren rief Kurt Biedenkopf dazu auf, dass sich die Politik der
Sprache als eines wichtigen strategischen Mittels bedienen solle. Sein Parteikollege
Heiner GeifSler, dem die Bemerkung zugeschrieben wird, «Wer die Begriffe besetzt,
besetzt auch die Képfe», wies deutlicher noch als Biedenkopf darauf hin, worum
es in Wirklichkeit geht: um die Manipulation und die Durchsetzung konservativer
Wertvorstellungen mit den Mitteln einer Sprache, hinter deren einfiltiger Einfach-
heit schon die Barbarei lauere, weil sie nicht mehr aufklire, sondern verschleiere.
Auch Dolf Sternberger beschreibt in seinem «Worterbuch des Unmenschen» diesen
Zusammenhang: «Worter sind nicht unschuldig, kdnnen es nicht sein, sondern die
Schuld der Sprecher wichst der Sprache selber zu, fleischt sich ihr gleichsam ein.»
(Sternberger 1968: 12)

Insbesondere die Politik hat folglich ein grofies Interesse daran, die Deutungshoheit
iiber Begriffe zu er- bzw. zu behalten, um auf diese Weise ihre spezifische Sicht auf die
gesellschaftlichen Bedingungen — gewissermaflen in einem Akt indirekter Beeinflus-
sung der Bevolkerung — durchsetzen zu kénnen.

Begriffe entstehen nicht in einem luftleeren Raum. Begriffe wandeln sich im Laufe
der Zeit und nehmen zuweilen das Gegenteil der ihnen zuvor zugedachten Bedeu-
tung an. Dabei sind sie durchaus nicht als blofle Beschreibung von Sachverhalten
misszuverstehen: Weil sie unser Denken und Handeln mitbestimmen, geht zumeist
ein auffordernder Charakter mit ihnen einher. Letztlich liegt es zwar im Ermessen des
angesprochenen Subjekts, sich einen Begriff anzueignen, sich mit ihm zu identifizie-
ren, um das eigene Denken und Handeln zu legitimieren. Was geschieht aber, wenn
dieses Subjekt tiber den Begriff getiuscht wird? Wenn es absichtsvoll aufs Glatteis
gefiihrt wird, insofern es nicht tiber den Zusammenhang, in welchem der Begriff
steht, aufgeklirt wird, wie es einem demokratischen Gemeinwesen anstiinde? Was ge-
schieht, wenn einem Begriff in enthistorisierender Weise das Bedeutungsfeld, Adorno
spricht von Konstellationen, regelrecht abspenstig gemacht wird und er nur noch als
Platzhalter verborgener Intentionen fungiert? Diese Fragen lassen sich nicht abschlie-
8end beantworten, aber sie weisen auf einen Widerspruch hin, der den Begriffen in-
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newohnt und den es zu analysieren und zu reflektieren gilt. Die den Begriffen eigene
Dialektik, die Authebung des jeweils einen im anderen, macht deutlich, dass Begrif-
fen ebenso widerstindige wie Herrschaft stabilisierende Momente anhaften.

Da Begriffe niemals ganz in den ihnen zugedachten ideologischen Formationen
aufgehen, liegt hier das Potenzial zur Intervention. Angesichts der Erosion demo-
kratischer und des Erstarkens autoritirer Strukturen scheint es um so notwendiger,
Begriffe auf ihre verborgenen Bedeutungen hin zu untersuchen und iiber die damit
verbundenen Absichten aufzukliren, weil sich nur so kritisches Denken initiieren
lasst. Der Bruch mit einer hegemonialen Sprache und den mit ihr einhergehenden
Begriffen beginnt dort, wo sie auf ihre Konformitit mit der gesellschaftlichen Deter-
mination hin befragt werden.

Wenn also einerseits neoliberale Krifte versuchen, die Deutungshoheit tiber be-
stimmte Begriffe zu erlangen, um neoliberale Konzepte ohne grofle Anstrengung
durchzusetzen, dann kommt diese Strategie ins Wanken, sobald die Frage aufgewor-
fen wird, zu welchem historischen Zeitpunkt und unter welchen gesellschaftlichen
Bedingungen die Bedeutung bestimmter Begriffe in interessengeleitete Einseitigkeit
umschligt und damit die Méglichkeiten einer konstellativen Anndherung verstellt
werden.

Ich werde mich im Folgenden mit dem Begriff der Resilienz beschiftigen. Dabei
soll deutlich werden, wie der Begriff in den letzten Jahren umgedeutet worden ist,
sodass er unter dem Label «Resilienzférderungy nicht nur Einzug in die Erziehungs-
wissenschaft gehalten hat, sondern mittlerweile so weit verbreitet ist, dass selbst die
Bundeswehr nicht davor zuriickschreckt, ihn fiir ihre Zwecke zu benutzen.

2 Begriffserklirung

Der Begriff der Resilienz wurde von Emmy E. Werner in den 1970 und 1980er Jahren
in die Entwicklungspsychologie eingefiihrt. Er wird in erster Linie in der Heil- und
Sonderpidagogik fiir sogenannte Risikokinder verwendet, denen es gelungen ist, an
existenziellen Bedrohungen und katastrophalen Lebensbedingungen wie etwa Gewal-
terfahrungen, Armut, dauerhaften familidren Dissonanzen oder schweren Behinde-
rungen, nicht restlos zu verzweifeln, sondern eine psychische Widerstandsfihigkeit zu
entwickeln, die es ihnen erlaubt, die Kontrolle iiber ihr Leben zu erhalten.

Resilienz heifft in diesem Zusammenhang: die Kraft zur Selbstregeneration. Der
Begriff findet Anwendung in der Psychologie, hier vor allem in der Entwicklungspsy-
chologie bzw. in der Entwicklungspsychopathologie. «Resilienz liegt vor», so der Ent-
wicklungspsychologe Norbert Wieland, «wenn jemand eine extrem bedrohliche, d.h.
hoch riskante Situation unerwartet gut bewiltigpr (Wieland 2011: 185, Herv. E. B.).

Obwohl sich zahlreiche Studien mit dem Phinomen der Resilienz beschiftigt ha-
ben, konnte bislang nicht restlos geklirt werden, aufgrund welcher Faktoren etwa ein
Drittel aller hoch belasteten Kinder und Jugendlichen resiliente Strukturen ausbil-
den konnte. Das Phinomen der Resilienz ist demnach nicht abschliefSend wissen-
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schaftlich erklirt. In diesem Sinne plidiert auch Emmy E. Werner fiir eine vorsichtige
Umgangsweise, wenn von Resilienzforderung die Rede ist, und warnt aufgrund der
individuellen Ver- bzw. Bearbeitungsmechanismen vor Patentlésungen (vgl. Werner
2011: 45), zumal eine einmal erworbene Resilienz durchaus nicht dauerhaft oder
gar ein Leben lang anhalten muss. Interessant ist in diesem Zusammenhang, dass es
sich mehrheitlich um schwer traumatisierte Kinder und Jugendliche handelt, denen
es gelingt, mit posttraumatischen Belastungsstrungen und den damit verbundenen
Konflikten so umzugehen, dass sie die Kontrolle iiber ihr Leben zuriickgewinnen.
In der Zwischenzeit weif§ man allerdings auch, dass sich Resilienz durchaus auch «in
sozialunvertriglichen Handlungsmustern niederschlagen» kann (Wieland 2011: 182;
vgl. von Freyberg 2011: 222, Herv. E. B.).

Die Kinder und Jugendlichen, denen es gelingt, Resilienz zu entwickeln, stellen also
nicht nur eine Minderheit dar, vielmehr wirft das Phinomen auch ethische Fragen
auf, die unter einer gesellschaftskritischen Perspektive zu diskutieren wiren. Zudem
wire die Frage nach den gesellschaftlichen Ursachen fiir Traumata zu stellen. Der
Begriff taugt also keinesfalls fiir Verallgemeinerungen jeglicher Art.

Entwicklungspsychologisch ist der Begriff zwar durchaus sinnvoll und notwendig,
weil er es vermag, einer bestimmten psychischen Konstitution einen Namen zu ge-
ben.! Damit ist er aber noch nicht gesellschaftlich vermittelt. Gehen wir nimlich
davon aus, dass die Entfaltung der Psyche in einem groflen Mafd von den gesell-
schaftlichen Verhiltnissen und Entwicklungen abhingig ist und dass der Mensch —
mit Marx — «das Ensemble seiner gesellschaftlichen Verhiltnisse ist», so kommen wir
nicht umhin, einen kritischen Blick auf deren Entstehungsbedingungen zu werfen,
um die traumatisierenden Faktoren zu erkennen und zu minimieren.

Letztlich bedeutet das, das Negative ans Licht zu holen, um ihm habhaft zu werden.
Eine gesellschaftskritische Psychologie hitte hier ihr Feld. Sie hitte die Strukturen, de-
nen traumatisierte Kinder und Jugendliche ausgesetzt sind, in ihren vielfiltigen gesell-
schaftlichen, sozialen und kulturellen Dimensionen auszubuchstabieren und profes-
sionelle Hilfe anzubieten. Dass hierzu auch die Pidagogik einen Beitrag leisten kann,
soll nicht in Abrede gestellt werden. Deren originire Aufgabe ist es allerdings nicht,
Resilienzkompetenz im Hinblick auf spitere, noch zu erwartende Risiken priventiv
herzustellen, sondern Kinder und Jugendliche zu erziehen und ihnen Gelegenheiten
der Bildung mit der Aussicht auf Miindigkeit zu erdffnen, die Selbstbestimmung,
Emanzipation und Solidaritit umfasst. Unertriglich ist indes eine unverantwortliche
semantische Verkiirzung des Begriffs auf den Aspekt der psychischen Belastbarkeit, die
mit den neoliberalen Anforderungen nach Konkurrenz und Wettbewerb korrespon-
diert und das Leiden der Kinder verharmlost, wenn nicht gar verhshnt.

1 Einen sehr guten Uberblick iiber die Resilienzforschung gibt das von Margherita Zander herausgegebene Hand-
buch Resilienzférderung von 2011.
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3 Die dunklen Seiten der Resilienz

Gerade in der Erziehungswissenschaft hat der Begriff der Resilienzforderung bzw. der
Resilienzkompetenz eine ungeahnte Karriere gemacht und insbesondere im Zusam-
menhang mit einer moglichen zukiinftigen personlichen Instabilitit oder Krise an
Bedeutung gewonnen: Kinder und Jugendliche, so das Credo der BefiirworterInnen
einer Resilienzforderung in der Schule, sollen beizeiten Resilienzkompetenz entwi-
ckeln, um ein in der Vergangenheit erfahrenes Trauma schnell bewiltigen und zu-
kiinftige Krisen ohne psychische Beschidigung aushalten zu kénnen (vgl. Wustmann
Seiler 2012: 19 u. 72). Damit werden ursichlich der Gesellschaft anzulastende Aus-
16ser von Traumata aus dem Wahrnehmungshorizont verbannt, wihrend gleichzeitig
Kindern und Jugendlichen die Aufgabe zugewiesen wird, sich selbst so weit unter
Kontrolle zu bringen, dass sie einen inneren Regulationsmechanismus entwickeln,
der es ihnen erlaubt, gesellschaftliche Zumutungen kritiklos hinzunehmen und auch
dann stillzuhalten, wenn ihre existenziellen Lebensbedingungen bedroht sind. Dass
dies bereits in der Schule eingeiibt werden soll, geht unter anderem auf die demo-
kratiefeindlichen Vorstellung eines sich sozialdarwinistisch organisierenden Gesell-
schaftssystems zuriick, das sich einem marktradikalen Neoliberalismus verschrieben
hat, in dem nichts mebr gilt als der profitorientierte Erfolg auf der Basis von Konkur-
renz und Wettbewerb.

Der Import des Begriffs der Resilienz in die Erziehungswissenschaft und der klamm-
heimliche Verzicht auf den Begriff der Erziehung haben ihre genuine Ursache in ei-
nem Bildungssystem, das einseitig auf Funktionalitit ausgerichtet ist und die Anpas-
sung an die Produktionsbedingungen der Wirtschaft zum Wert an sich erhoben hat.
Allerdings wird dieser Sachverhalt systematisch verdunkelt — die Kritische Pidagogik
stellt hier eine dankenswerte Ausnahme dar —, und es wird so getan, als sei Resilienz
ein anzustrebender Zustand der Gliickseligkeit, den auch schon sehr kleine Kinder er-
reichen kénnten. Die Erziehungswissenschaftlerin Corina Wustmann Seiler? etwa ist
der Uberzeugung, dass es Ziel des «Resilienzparadigmas» sein muss, «aller Kinder im
Hinblick auf zukiinftige Belastungssituationen noch stirker zu machen» (Wustmann
Seiler 2012: 72), wobei der Hauptanteil dem Kind selbst iiberlassen bleibt, weil es als
«Mitgestalter seines eigenen Lebens» zu einem «effektiven Gebrauch seiner internen
und externen Ressourcen» in der Lage sein miisse (ebd.: 69).

Die Ziele der Resilienzforderung sind dementsprechend «Problemlsefihigkeiten,
Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen und positive Selbsteinschitzung» (ebd.: 71). In
einfacher Sprache verfasst, gibt das Buch von Wustmann Seiler Rezeptwissen zum
Besten, das vor allem darin besteht, die Effektivitit bei der Herausbildung einer Re-
silienzkompetenz zu erhéhen (ebd.: 123). Abgesehen davon, dass der Begriff der Ef-
fektivitdt in der Regel im Kontext von Managementtechniken gebraucht wird und

2 Corina Wustmann Seiler ist eine der prominentesten Vertreterinnen des Resilienzkonzepts in der Erzichungswis-
senschaft. Thr 2004 zum ersten Mal veréffentlichtes Buch lag 2012 in der vierten Auflage vor.
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dort die Niitzlichkeit einer Arbeit fiir die Zielerreichung beschreibt, geht es im Kern
darum, die «kindliche Funktionsfihigkeit» zu erhalten bzw. die «normale kindliche
Funktionsfihigkeit» wiederherzustellen. Letzteres bezieht sich auf «die positive bzw.
schnelle Erholung von traumatischen Erlebnissen» (ebd.: 19). Eine Sprache, die sich
geschmeidig dem Jargon der Wirtschaft andient. Komplexititsreduktion dort, wo das
Trauma als Mahnung an das individuelle und gesellschaftliche Leid zu begreifen wire.
Positives Denken als «erpresserische Zuversicht» (Adorno 1998 [1964]: 4306).

Statt die zumeist gesellschaftlich verursachten Belastungssituationen zu beseitigen,
werden Kinder und Jugendliche damit beauftragt, fiir sich selbst zu sorgen. Diejeni-
gen aber, denen die Kraft dazu fehlt, lisst ein solches, nur auf Innerlichkeit gerich-
tetes Konzept regelrecht schuldig erscheinen, denn ihr Ungliick ist es, dass offenbar
niemand sonst die Verantwortung fiir ihr Schicksal zu tibernehmen bereit ist. Der
bislang noch verhaltene, gleichwohl aber deutliche Appell aus Teilen der Wirtschaft
zu einer Erziehung zur Leidensfihigkeir (vgl. Pohl 2007: 193) nimmt {iberaus bizarre
Formen an: Der einzelne Mensch soll die gesellschaftlich erzeugten Pathologien im
Dienste einer auf Profitmaximierung hin ausgerichteten Wirtschaft kritiklos auf sich
nehmen.? Begleitet werden diese Appelle von einem positiven Denken, das alles De-
fizitdre und Negative wegzuwischen versucht.

Positives Denken hat seinen Ursprung in der zweiten Hilfte des 19. Jahrhunderts
in den USA. Obwohl es verschiedentlich kritisiert wurde, vor allem von Psychoana-
lytikerInnen, scheint sich dieses Konzept auch in Deutschland und Europa immer
stirker zu verbreiten. Dafiir gibt es gesellschaftliche Griinde. Mit dem Erstarken des
Neoliberalismus zu Beginn der 1990er Jahre, dem Abbau von Schutz- und Sozial-
gesetzen und der Privatisierung von Staatseigentum und staatlicher Daseinsvorsorge
ging eine Verschiebung der individuellen Verantwortung einher, die in der Forderung
gipfelte, jeder und jede habe sich optimal an den Arbeitsmarke anzupassen und miisse
alle Chancen und Risiken selbst verantworten; kurz: Die Individuen sind dazu ange-
halten, ihr Leben so zu managen wie ein Wirtschaftsunternehmen.

Die Popularisierung des positiven Denkens ist dabei eine Moglichkeit, die Men-
schen bei der Stange zu halten und ihnen vorzugaukeln, dass sich ihre Chancen
verbessern wiirden, wenn sie sich nur eine durch und durch positive Lebenshaltung
angewohnen wiirden. Dieser Anspruch wird nicht allein von den neoliberalen Ma-
nagerInnen in der Wirtschaft erhoben, vielmehr erhilt er seine besonderen Weihen
auch in anderen Bereichen, so etwa in der Politik und in der Wissenschaft. Die be-
merkenswerte Karriere des Begriffs der Resilienz ist in diesem Zusammenhang ein
besonders aufschlussreiches Beispiel: Er kommt geradezu notorisch dort zum Einsatz,
wo personliches Ungemach droht, denn er suggeriert auf wohlfeile Art, dass wir unser

3 In eine dhnliche Richtung weist der Appell des Wirtschaftswissenschaftlers, Philosoph und Geschiftsfithrers der
August-Friedrich-von-Hayek-Stiftung, Gerd Habermann, Sozialhilfe miisse «<schmerz- und schmachvoll sein»

(Thieme 2013: 76).

57



Leben in den Griff bekimen, wenn wir nur eine innere, also psychische Widerstands-
kraft entwickeln wiirden, die uns hilft, {iber Lebensrisiken, inklusive Traumata oder
dhnlich katastrophale Krisen, hinwegzukommen. Mehr noch: Es gelte, gewisserma-
Ben priventiv, sich auf erst noch kommende, also in der Zukunft liegende krisenhafte
Ereignisse vorzubereiten, die, hat man erst einmal eine Resilienzkompetenz erworben,
ohne grofle Umstinde zu bewiltigen seien.

So ist es auch wenig erstaunlich, dass es der Begriff der Resilienz bis in die Vorstands-
etagen der Unternehmen geschafft hat. In der Zwischenzeit ist ein regelrechter Marke
an Angeboten zu Coachings mit dem Ziel der Resilienz entstanden. Auch auf dem
Biichermarke finden sich Veréffendichungen, die damit werben, resiliente Menschen
kénnten auf Anforderungen in wechselnden Situationen flexibler reagieren und mog-
liche Arbeitswiderstinde, wie beispielsweise ein Burn-out, leicht tiberwinden, man
konne sich also gegen Widerfahrnisse aller Art im Ake der Selbstregulation immuni-
sieren (vgl. Wellensiek 2011).

Auf diese Weise wird der gehaltvolle Kern dessen, was der Begriff der Resilienz
seinem Ursprung nach geheiflen hat, in eilfertiger und iiberaus zynischer Weise seiner
Markegingigkeit geopfert und seine Bedeutung derart verunstaltet, dass am Ende der
fatale Eindruck entsteht, es handele sich um die Fihigkeit zu grofSerer Belastbarkeit,
ausgelost durch eine innere Stirke, die durch ein entsprechendes Training erlernt wer-
den kénne.

Die Psychoanalytiker Erich Fromm, Mario Erdheim (u.a. 1997) und Arno Gruen
(u.a. 2015) weisen aus unterschiedlichen Perspektiven auf die Folgen einer solchen
Verdringungsleistung hin. Thnen zufolge miindet die dauerhafte Ignoranz der anthro-
pologisch zum Menschen gehérenden Eigenschaft der Verletzlichkeit in eine Destruk-
tivitdt, die um so leichter auf andere, vermeintlich Fremde umgelenkt werden kann,
je mehr sich die Tiir zur Wahrnehmung der eigenen Verletzungen schliefSt. Auf diese
Weise wird eine unvergleichliche Kilte gegeniiber denjenigen menschlichen Regun-
gen erzeugt, die nicht ins Repertoire einer allein auf Wettbewerb ausgerichteten Ge-
sellschaft passen. Nicht effizient zu sein und dementsprechend eine mangelnde Ein-
sicht in die Notwendigkeit der Optimierung der eigenen Krifte zu haben wird unter
diesen Voraussetzungen mit dem Stigma der Schwiche versehen. Nicht nur, dass da-
mit Menschen gefiigig gemacht werden, denn wer will schon schwach sein, vielmehr
wird das Innere gegen alle Anfechtungen, die nicht im Einklang mit den erwiinschten
Eigenschaften stehen, abgedichtet und Gesten der Anteilnahme, des Mitgefiihls, der
Solidaritit und der Anerkennung von etwas anderem als dem Eigenen verhindert.

Resilienzforderung in diesem Sinne wird dann selbst gewalttitig, weil sie dazu
zwingt, Verletzungen gar nicht mehr in Erscheinung treten zu lassen. Ja, sie wird zur
Ideologie, insofern sie glauben macht, posttraumatische Belastungsstorungen koénn-
ten mit einem Federstrich beseitigt und fiir die Zukunft verhindert werden.

Resilienz ist zu einem eintriglichen Geschift geworden, das, passend zur neoli-
beralen Doktrin vom erfolgreichen Handeln, zuhauf systemkonform in Szene ge-
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setzt wird. Naiv wire es anzunchmen, dass damit die psychischen Pathologien als
unreflektierte Reaktionen auf die «Pathologien der [gesellschaftlichen] Normalitit
(Fromm 1999/VII: 220) tatsichlich aus der Welt geschafft wiren. Viel eher vertieft
diese marktgingige Auffassung von Resilienz die inneren Beschidigungen und ver-
groflert die Indolenz gegeniiber den eigenen vitalen Bediirfnissen sowie derjenigen
von anderen Menschen. Fiir den Neoliberalismus eine geradezu treffliche Voraus-
setzung fiir seine menschenverachtende Ideologie, die von der Erziehung zur Hirte
geradezu enthusiasmiert zu sein scheint.

4 Frieden ist Krieg — Krieg ist Frieden

Resilienz ist also zu einem wverdrehten Begriff geworden, der die irrationale VerRiicktheir
der Welt verschleiert und auf geradezu exemplarische Weise illustriert, wie mit Begrif-
fen eine Politik gemacht wird, die die Psyche der Menschen angreift.

Nun ist es ja spitestens seit George Orwells diisterem Roman «1984» bekannt, wie
mit Sprache manipuliert und Einfluss genommen werden kann. «Krieg ist Frieden»
heif$t die vom Wahrheitsministerium ausgegebene Parole zur Legitimierung eines auf
Dauer gestellten Krieges in Orwells Roman. Umgekehrt wiirde diese Parole freilich
ebenso einen Sinn machen, insofern der Friede im Innern eines Staates faktisch au-
Ber Kraft gesetzt ist, sobald Konkurrenz und Wettbewerb zu einem alles dominie-
renden Muster werden und sich in einer — heute noch ungeahnten — Destruktivitit
entladen. Uber die Folgen konnen wir nur spekulieren. Was wir aber jetzt schon
vorfinden, ist eine ungemein drastische Verrohung im Umgang mit dem anderen
und dem Fremden, die die demokratische Zivilgesellschaft massiv auf die Probe stellt
(vgl. Heitmeyer 2012). Wer derart auf Konkurrenz und Wettbewerb setzt, zugleich
die sozioskonomische Sicherheit einer Vielzahl von Menschen dem Kriftespiel des
Marktes tiberldsst und einen Klassenkampf von oben initiert (vgl. ebd.: 35), muss
sich iiber gewalttitige Attacken gegen gefliichtete Menschen, gegen Andersdenkende,
gegen Menschen mit einem nicht konformistischen Lebensstil oder Menschen mit
Behinderung nicht wundern.

Destruktivitdt freilich verdanke sich mafigeblich gesellschaftlichen Bedingungen,
die entwiirdigen und beschimen, die stigmatisieren und marginalisieren und die vor
allem angesichts iiberbordender Optimierungs- und Effizienzfantasien in Politik,
Wirtschaft und Wissenschaft die Erinnerung an eine zu einer lebendigen Entwick-
lung gehérende Imperfektibilitir des Menschen und der Gesellschaft ausloschen. Die
reflexive Auseinandersetzung mit dem Unvollstindigen, dem Fehlerhaften und den
daraus resultierenden schlechten Verhiltnissen ist ja gerade die Triebfeder, etwas zum
Besseren wenden zu wollen. Das darin aufgehobene utopische Bewusstsein iiber die
noch nicht realisierten Méglichkeiten ist schliefllich die notwendige Voraussetzung
fir Verinderungen.

Wenn nun aber diese Auseinandersetzung gar nicht mehr stattfinden darf, weil sie
die Progression zu immer effizienterer Selbstherrschaft zu unterbrechen und so das Ge-
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triebe der Optimierungsmaschinerie zu stéren vermag, dann ist die Wahrscheinlich-
keit grof}, dass die Destruktivitit gesamtgesellschaftlich zunimmt. «Der destruktive
Menschy, so Erich Fromm, «hat sozusagen die Welt des Lebendigen verlassen. In seiner
Verzweiflung tiber seine eigene Lieblosigkeit kennt er keinen anderen Trost als die Ge-
nugtuung, dafl er Leben wegnehmen kann. [...] [Es ist] die letzte und gewaltsame Ra-
che am Leben fiir die Unfihigkeit, noch irgend eine Art von (Nihe spiiren zu kénnen,
nicht einmal mehr die zwischen dem Folterer und seinem Opfer.» (Fromm 1999/XII:
95) Fromm nennt diese Art der Destruktivitit auch Nekrophilie und unterscheidet sie
von einer Aggression, die keinesfalls mit dem zerstdrerischen Potenzial destruktiven
Verhaltens zu verwechseln ist. Fiir ihn ist die Aggression zunichst eine wichtige Quelle
des Widerstands gegen Existenzgefihrdungen aller Art. Er differenziert aber zwischen
gutartigen und bésartigen Aggressionen. Zu den gutartigen zihle er die defensive Ag-
gression, eine biologisch adaptive, dem Leben dienende Aggression, die sich dann zum
Ausdruck verschafft, wenn existenzielle Grundbediirfnisse, wie etwa nach materieller
Absicherung, nach Liebe und Anerkennung oder nach Selbstverwirklichung, bedroht
sind. Anders die bosartige Aggression, aus der Grausamkeit, Sadismus und Nekrophilie
folgen und die Fromm als biologisch nicht adaptiv kennzeichnet: «Sie dient nicht dem
physiologischen Uberleben des Menschen und ist trotzdem ein wichtiger Bestandteil
seines seelischen Haushaltes.» (Fromm 1999/VII: 196)

Die Ursachen fiir bosartige Aggressionen sind, so Fromm, zwar vielfiltig, eine seiner
zentralen Thesen allerdings lautet, dass sie aus einer Zerstérung der Beziehungsfihig-
keit hervorgehen, die letztlich in einer narzisstischen Selbstbezogenheit endet. Eine
weitere Ursache ist Fromm zufolge der Verlust der «inneren Produktivitit» (ebd.: 220),
also die Unfihigkeit zu einer inneren Lebendigkeit aufgrund der Kybernetisierung der
Gesellschaft (vgl. ebd.). Eine Gesellschaft, die nach unbedingter Anpassung verlangt,
die Menschen wie Automaten behandelt und glaubt, durch Auflensteuerung die In-
nensteuerung beeinflussen zu kénnen, beschidigt aufs Nachhaltigste das, was das je
Besondere der Individuen ist: «ihr tieferes Gefiihl, ihre Phantasie, ihre Vernunft, kurz,
alle ihre wesentlichen Fihigkeiten und psychischen Méglichkeiten» (ebd.: 221). Da
ihnen die aktivierenden inneren Stimuli fehlen, sind die Individuen auf duflere Reize,
etwa durch den stindigen Konsum von immer wieder neu aufbereiteten oder kultur-
industriell vorgefertigten Waren, angewiesen. Die permanente dufSere Ansprechbarkeit
durch kiinstlich erzeugte Bediirfnisse miindet Fromm zufolge in einer Langeweile und
Ohnmacht, die wiederum destruktive Handlungen férdern (vgl. ebd.: 219f.).

Wie schon zu Fromms Zeiten ist auch heute Konkurrenz eine der Stellschrauben
zur Beherrschung der Individuen — mit dem Unterschied freilich, dass Konkurrenz
mittlerweile in einen weit gréoflerem Umfang Eingang in eine Vielzahl von Lebensbe-
reichen gefunden hat. Um von den Folgen abzulenken — schliefSlich wohnt der Kon-
kurrenz der Widerspruch von Sieg und Niederlage inne —, wird das Hohelied auf die
Resilienzforderung bzw. die Resilienzkompetenz angestimmt: Individuelles Konkur-
rieren um den besten Platz an der Sonne muss mit einer inneren Widerstandsfihigkeit
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korrespondieren, die auf die moglicherweise bevorstehende Niederlage vorbereitet.
Konkurrenzkompetenz und Resilienzkompetenz bedingen sich demnach wechselseitig,
sind zwei Seiten ein und derselben Medaille. Mit anderen Worten: Resilienzkompe-
tenz macht fit fiir den Wettbewerb, dessen Voraussetzung Unempfindlichkeit gegen-
iiber den Bediirfnissen anderer Menschen ist. Dabei handelt es sich noch nicht einmal
mehr um einen dialektischen Widerspruch, sondern um eine Aporie, die ja gerade
dadurch gekennzeichnet ist, dass sich zwei unvereinbare Prinzipien gegeniiberstehen.

Die Gegensitzlichkeit von Konkurrenzkompetenz und Resilienzkompetenz zeigt
sich insbesondere dort, wo es um Fragen des Mitgefiihls und der Anteilnahme am
Leben eines anderen Menschen geht. Wie wir aus der psychologischen Resilienzfor-
schung wissen, ist eine der wesentlichsten Voraussetzung von Resilienz die Bindung
an eine vertraute Person, die keinesfalls einseitig einzulsen ist, sondern nur dann
ihre Wirkung entfalten kann, wenn die daran Beteiligten zu einem wechselseitigen
Einvernehmen iiber die spezifische Situation gelangen. Diese Selbstverstindigung
kann freilich allein unter der Bedingung eines ausgeprigten Einfithlungsvermdgens
erfolgreich sein. Die Aporie liegt daher in der politisch verordneten Konkurrenz mit
ihrer starken Tendenz zu Gleichgiiltigkeit und Gefiihllosigkeit aufgrund einer ge-
sellschaftlich erzeugten inneren Kilte und Abgestumpftheit und einer Resilienz, die
gerade auf das Gegenteil angewiesen ist: auf Zugewandtheit, Wirme, Geborgenheit
und eine enorme Portion an Empathie. Somit verleugnet dieses Konzept nicht nur
die anthropologisch begriindbare Unvollkommenheit des Menschen. Zusitzlich ist
die emotionale Abhingigkeit als notwendige Voraussetzung fiir Autonomie aus dem
Wahrnehmungshorizont verschwunden (vgl. Borst 2003).

Damit wird ein circulus vitiosus in Gang gesetzt, der sich gesamtgesellschaftlich als
verhingnisvoll erweisen kann, indem, um noch einmal auf Fromm zuriickzukom-
men, die demokratischen Grundstrukturen der Gesellschaft durch destruktive Ver-
haltensweisen ausfransen oder gar verschwinden.

5 Gesamtgesellschaftliche Mobilmachung

Was die BefiirworterInnen einer Resilienzkompetenz im Individuum vorzubereiten
glauben, nidmlich die psychische Absicherung gegen zukiinftige Risiken und Krisen,
gewinnt eine besondere Bedeutung im Grundsatzdokument der Bundesregierung zur
Zukunft der Bundeswehr. Dort wirbt Bundeskanzlerin Angela Merkel hochstper-
sonlich fiir eine «gesamtstaatliche und gesamtgesellschaftliche Resilienz» (Weif$buch
2016: 7). Bezeichnete der Begriff bislang die psychische Widerstandskraft eines In-
dividuums, so erfolgt nun seine Ubertragung auf die innere Widerstandskraft eines
Nationalstaats gegen duflere Bedrohungen, zur Verteidigung des Wohlstands, zur Ab-
sicherung von Handels- und Versorgungswegen, zur Stabilisierung der Mirkte und
des Freihandels und zur Sicherung der Rohstoffzufuhr (vgl. ebd., passim). Bemer-
kenswerter Weise richtet sich der Aufruf nicht etwa nur an die Bundeswehr, sondern
an alle in Deutschland lebenden Menschen und Institutionen: «Fiir die gesamtstaat-
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liche Sicherheitsvorsorge ist die Stirkung von Resilienz und Robustheit unseres Lan-
des gegeniiber aktuellen und zukiinftigen Gefihrdungen von besonderer Bedeutung.
Dabei gilt es, die Zusammenarbeit zwischen staatlichen Organen, Biirgerinnen und
Biirgern sowie privaten Betreibern kritischer Infrastrukeur, aber auch den Medien
und Netzbetreibern zu intensivieren. Das Miteinander aller in der gemeinsamen Sicher-
heitsvorsorge muss selbstverstindlich sein.» (Ebd.: 48, Herv. E. B.) Nach der Doktrin des
«vernetzten Ansatz[es]» (ebd.: 60) ist die Kooperation von zivilen und militirischen
Einrichtungen unverzichtbar. Und so verwundert es auch kaum, wenn im WeifSbuch
nachzulesen ist, dass die «Sicherheitsvorsorge [...] immer mehr zu einer gemeinsamen
Aufgabe von Staat, Wirtschaft, Wissenschaft und Gesellschaft [wird]. Ein gemein-
sames Risikoverstindnis ist die Grundlage fiir den Aufbau gesamtgesellschaftlicher
Resilienz» (ebd.: 59).

Diese Entwicklung, die durch die Fokussierung auf ein gemeinsames Risikover-
stindnis und die Entdifferenzierung von Bereichen, denen eigentlich sehr unter-
schiedliche Aufgaben zukommen sollten, gekennzeichnet ist, unterlduft dabei die
Grundlagen jeder demokratischen Gesellschaft. Die Homogenisierung — man kénn-
te im vorliegenden Fall auch von Gleichschaltung sprechen — von Staat, Wirtschaft,
Wissenschaft und Gesellschaft beschwort eine nationalstaatliche Gemeinschaft her-
auf, deren Zusammenbhalt durch eine gemeinsam geteilte Perspektive auf drohende
Gefahren gewihrleistet und durch die Herausbildung von Resilienz im Innern ge-
stirkt werden soll. Jedes Individuum ist demnach gehalten, Resilienz zu entwickeln,
nicht nur, um fiir den Fall eines Krieges gewappnet zu sein, sondern auch, um als
Mitglied der Gemeinschaft Risiken schon im Vorfeld erkennen und abwehren zu
kénnen. Die Verquickung von individueller Widerstandskraft mit gemeinschaftli-
cher Widerstandskraft lasst in letzter Konsequenz den Schluss zu, dass es sich hierbei
um die Unterwerfung des Individuums unter vermeintlich gemeinschaftliche Ziele
handelt. Anders ist nicht zu erkliren, weshalb so viel Wert auf ein gemeinsames
Risikoverstindnis gelegt wird, dessen Kern die Verteidigung des neoliberalen Ge-
sellschaftssystems ist. Was fiir das Individuum gilt, nimlich konkurrierendes Verhal-
ten als erstrebenswertes Ziel zu verinnerlichen, ist auf nationalstaatlicher Ebene der
Wettbewerb zur Durchsetzung eines weltumspannenden Freihandels nach neolibe-
ralen Grundsitzen.

Besonders auffillig an der Argumentation ist die Tatsache, dass so getan wird, als
gebe es keinerlei Interessenkonflikte zwischen den einzelnen Bereichen. Herrschafts-
und Machtoptionen verschwinden hinter einem vorausgesetzten Einverstindnis aller
mit der in allen Einzelheiten vorgegebenen militirischen Strukturen.

Der so harmlos klingende Begriff der Resilienz wird auf diese Weise zur Legitima-
tionsgrundlage fiir die Entgrenzung des Militdrischen; oder schirfer noch: Er wird
zum Instrument der Militarisierung der Gesellschaft im nationalstaatlichen Interesse,
das darauf gerichtet ist, einen Fithrungsanspruch auf internationaler Ebene zu be-

haupten (vgl. ebd.: 68).
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Vor diesem Hintergrund ist es um so bedngstigender zu beobachten, dass die kon-
kurrenzinduzierte Resilienzkompetenz allmihlich das Bildungswesen durchdringt
und so auf eine gesamtgesellschaftliche Resilienz im Rahmen von Militireinsitzen
vorbereitet. Ob dahinter ein systematischer Plan steht, weif$ ich nicht. Gleichwohl
aber sind diese Beziige uniibersehbar. Sie sollten Anlass sein, sich duflerst kritisch mit
den Bedingungen von Resilienz auseinanderzusetzen, zumal hier eine Organisation
den Begriff in einer Weise missbraucht, wie sie zynischer nicht sein kann, weil das
Agieren der Bundeswehr selbst Ursache von duflerst traumatischen Leidenserfahrun-
gen ist, sowohl bei ihrem eigenen Personal als auch bei den Opfern von Krisen, Kon-
flikten und Kriegen. Offenbar geschieht hier dasselbe wie im Bildungssystem: Die
Existenz posttraumatischer Belastungsstorungen soll mit resilienter Geschmeidigkeit
hinweggefegt werden.

Im Zuge seiner Militarisierung erfihrt der Begriff eine an Absurditit nicht zu tiber-
bietende, geradezu makabere Uberschreibung, die dazu angetan ist, die Erinnerung
an seine urspriingliche Bedeutung vollig auszuldschen. Als Fachbegriff biific er auf
eine dramatische Weise die Autoritit ein, im Namen der Psychopathologie und der
Traumaforschung zu sprechen.

Literatur
Adorno, Theodor W. (1998 [1964]): Jargon der Eigentlichkeit, in: ders.: Gesammelte Schriften, hrsg. von Rolf Tie-
demann, Bd. 6, Darmstadt, S. 413-526.

Borst, Eva (2003): Anerkennung der Anderen und das Problem des Unterschieds. Perspektiven einer kritischen The-
orie der Bildung, Baltmannsweiler.

Erdheim, Mario (1997): Die gesellschaftliche Produktion von Unbewuf8theit. Eine Einfithrung in den ethnopsycho-
analytischen Prozef3, 5. Aufl., Frankfurt a. M.

Freyberg, Thomas von (2011): Resilienz — mehr als ein problematisches Modewort?, in: Zander, Margherita (Hrsg.):
Handbuch Resilienzforderung, Wiesbaden, S. 219-239.

Fromm, Erich (1999): Gesamtausgabe in zwdlf Binden, Bde. VII + XII, Stuttgart.

Gruen, Arno (2015): Der Verlust des Mitgefiihls. Uber die Politik der Gleichgiiltigkeit, 10. Aufl., Miinchen.

Hayek, Friedrich August von (1996 [1974]): Die Anmaffung von Wissen, Neue Freiburger Studien, hrsg. von Wolf-
gang Kerber, Tiibingen.

Heitmeyer, Wilhelm (2012): Deutsche Zustinde, Folge 10, Berlin, S. 15-41.

Orwell, George (2016 [1949]): 1984, 39. Aufl., Berlin.

Pohl, Manfred (2007): Das Ende des weiffen Mannes. Eine Handlungsaufforderung, Berlin/Bonn.

Sternberger, Dolf/Storz, Gerhard/Siiskind, Wilhelm E. (1968): Aus dem Worterbuch des Unmenschen, 3. erw. Aufl.,
Hamburg.

Thieme, Sebastian (2013): Der Okonom als Menschenfeind? Uber die misanthropischen Grundmuster der Okono-
mik, Opladen/Berlin/Toronto.

Bundesministerium der Verteidigung (2016): Das Weiflbuch 2016 zur Sicherheitspolitik und zur Zukunft der Bun-
deswehr, Berlin.

Wellensiek, Sylvia (2011): Handbuch Resilienz-Training. Widerstandskraft und Flexibilitit fiir Unternehmen und
Mitarbeiter, Weinheim.

Werner, Emmy E. (2011): Risiko und Resilienz im Leben von Kindern aus multiethnischen Familien. Ein For-
schungsbericht, in: Zander, Margherita (Hrsg.): Handbuch Resilienzférderung, Wiesbaden, S. 32-46.

Wieland, Norbert (2011): Resilienz und Resilienzforderung. Eine begriffliche Systematisierung, in: Zander, Marghe-
rita (Hrsg.): Handbuch Resilienzférderung, Wiesbaden, S. 180-207.

Wustmann Seiler, Corina (2012): Beitrige zur Bildungsqualitit: Resilienz. Widerstandsfihigkeit von Kindern in
Tageseinrichtungen fordern, hrsg. von Wassilios Fthenakis, Berlin.

Zander, Margherita (Hrsg.) (2011): Handbuch Resilienzférderung, Wiesbaden.

63



Franz PraR3

SCHULE DER ZUKUNFT -
EINE GEMEINSCHAFTSSCHULE

Die Aufgabe der Schule muss es sein, die Angehorigen der nachwachsenden Genera-
tion so zu bilden und zu erziehen, dass sie
— die erforderlichen kognitiven und sozialen Qualifikationen erwerben kénnen, um
die gesellschaftliche und 6konomische Entwicklung des jeweiligen Landes konst-
ruktiv voranzubringen,
— aktive und gemeinschaftsfihige Mitglieder der Gesellschaft werden und
— ein selbstbestimmtes und sinnerfiilltes Leben auf der Grundlage der Achtung der
anderen und eigener Leistungsintentionen fiihren kénnen.
Das Bildungssystem ist immer ein Subsystem der jeweiligen Gesellschaft. Deshalb
spiegelt sich in ihm der politische Wille einer Gesellschaft wider, der das Ergebnis
der in ihr wirkenden Krifteverhiltnisse ist. Zugleich ist das Bildungssystem immer
auch Ergebnis von Tradition und Innovation. Die gegenwirtigen gesellschaftlichen
Bedingungen verlangen — soll eine kontinuierliche und positive Weiterentwicklung
Deutschlands, insbesondere zur Durchsetzung von sozialer Gerechtigkeit und Integ-
ration, gelingen — nach einer sorgfiltigen und iiberparteilichen Diskussion der Gestal-
tung von Bildung in der Bundesrepublik Deutschland. Die Schule ist organisatorisch
und inhaltlich heute nicht so aufgestellt, dass sie problemlos die anstehenden Heraus-
forderungen mit sicherem Erfolg meistern kann. Schule ist zwar seit Langem keine
«Standeseinrichtungy mehr, aber sie ist auch noch weit von einer «Landeseinrichtungy
im Sinne der Gesamtrepublik Deutschland entfernt. Schule sollte eine Ausbildungs-
stitte des gemeinsamen Lernens fiir alle sein.

Der Reformweg ist in Deutschland bei der Gestaltung des Bildungs- und Erzie-
hungswesens nie konsequent wie in Schweden oder Finnland gegangen worden. Wir
quilen uns zum Fortschritt. Chancen in Zeiten der Umbriiche wurden nur teilweise
oder gar nicht fiir progressive Verinderungen genutzt. Solche besonderen Situatio-
nen, in denen sich Moglichkeiten zur grundlegenden Verinderung des Bildungssys-
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tem erdffneten, hatten wir in den letzten 100 Jahren mehrfach: nach dem Ersten,
dann nach dem Zweiten Weltkrieg, nach dem Beitritt der DDR zur Bundesrepublik
Deutschland 1990 und nicht zuletzt seit den Migrationsbewegungen, insbesondere
seit Sommer 2015. Ein Alarmzeichen sind die zumeist «bitteren» Erfahrungen (etwa
die PISA-Studien). In der Regel wurden also nicht die Chancen genutzt, sondern es
wurde erst dann reagiert, wenn sich ein «Rufschaden» abzeichnete, etwa durch die Er-
gebnisse der PISA-Studien: Sie zwangen die deutsche Bildungspolitik zu ernsthaften
Reformen und schafften einen grofSeren Konsens fiir grundlegende und weitreichen-
de Veridnderungen.

Die Gestaltung der Bildung — strukturell und inhaltlich — steht heute national und
international aufgrund der Bildungsnotwendigkeit fiir alle, der bestehenden Konflikte
weltweit und der Wanderungs- und Fluchtbewegungen auf fast allen Kontinenten vor
groflen Herausforderungen. Deshalb sind Reformen in den Bildungssystemen vieler
Lander angesagt, worauf die 6konomisch starken Linder, die Europdische Union und
ganz besonders die Vereinten Nationen Einfluss nehmen miissten. Das von den Ver-
einten Nationen beschlossene und von Deutschland am 24. Februar 2009 ratifizierte
Ubereinkommen iiber die Rechte von Menschen mit Behinderungen, die Anspriiche
der Wirtschaft an Bildung und Erziehung, die individuellen Entwicklungsbediirfnisse
der Einzelnen, die Zuwanderungen nach Deutschland, die Flexibilititsanforderungen
an die Beschiftigten sowie die unabdingbare Notwendigkeit des friedlichen Zusam-
menlebens aller Menschen in einer sich weiter verindernden Welt machen eine Schu-
le notwendig, die dafiir die strukturellen und inhaltlichen Voraussetzungen schafft.

Das «Gesetz zur Demokratisierung der deutschen Schule» von 1946 bietet Ansitze
zur L3sung dieser Probleme. Es enthilt verschiedene Grundsitze fiir die Schaffung ei-
ner modernen, zukunftsorientierten, entwicklungsoffenen und Bildungsgerechtigkeit
sichernden Schule. Entworfen wird eine Bildung vom Kindergarten bis zur Hoch-
schule, eine Schule fiir alle «ohne Unterschied des Besitzes, des Glaubens oder seiner
Abstammungy, Schule als «Angelegenheit des Staates» und Religionsunterricht als
«Angelegenheit der Religionsgemeinschaften» und der Eltern (Gesetz zur Demokrati-
sierung der deutschen Schule §§ 1, 2, 3).

Wir brauchen nationale und internationale Bildungskonzepte, die Chancen-
gleichheit sichern, wissenschaftliche Bildung und humanistische Erziehung fiir alle
garantieren und eigenverantwortliche und gemeinschaftstérdernde Personlichkeiten
hervorbringen. Eine Grundlage dafiir kann im «Gesetz zur Demokratisierung der
deutschen Schule» gesehen werden. Da auch weiterhin — und vor allem nach der
letzten Foderalismusreform — alle Entscheidungen zur Bildungsentwicklung in den
Bundeslindern liegen, gibt es keine konstruktive bundesdeutsche Bildungspolitik, die
Entwicklungen nachhaltig beférdern kénnte. Nach dem Wortlaut des «Gesetzes zur
Demokratisierung der deutschen Schule» sollte sie «so aufgebaut sein, dass sie allen
Jugendlichen, Midchen und Jungen, Stadt- und Landkindern, ohne Unterschiede
des Vermogens ihrer Eltern das gleiche Recht auf Bildung und seine Verwirklichung
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entsprechend ihren Anlagen und Fihigkeiten garantiert» (§ 1). Insofern besitzt dieses
historisch gefasste Gesetz auch heute noch eine aktuelle Bedeutung.

Auf der Grundlage bisheriger wissenschaftlicher Erkenntnisse und der angestrebten
Bildungs- und Erzichungsziele sowie der gegenwirtigen internationalen Verinderun-
gen wird die Schule der Zukunft
— eine Stufenschule,

— eine wissenschaftsfundierte Schule,

— eine gebundene Ganztagsschule,

— eine selbststindigere Schule,

— eine genderorientierte Schule,

— eine inklusive Schule,

— eine Schule mit flexibler Differenzierung,

— eine unter staatlicher Aufsicht stehende Schule und

— eine Demokratie-Lern-Schule

sein miissen, wenn Bildungs- und Chancengerechtigkeit weiter erreicht werden soll
und wir auf der Welt einerseits friedvoll miteinander leben und andererseits alle indi-
viduellen Ressourcen entwickeln und nutzen wollen.

In dem vorliegenden Beitrag werden differenzierte Aussagen zu den einzelnen As-
pekten der Schule der Zukunft auf der Grundlage wissenschaftlicher Analysen ge-
macht und entsprechende Begriindungen vorgestellt. Diese zukiinftige Schule wird
nicht in einem Schritt erreicht werden kénnen, sondern Ergebnis eines langfristigen
Entwicklungsprozesses sein, der durch Systematik, Kontinuitit, Zielstrebigkeit und
Offenheit fiir wissenschaftliche Erkenntnisse gekennzeichnet sein sollte.

1 Notwendigkeiten und Bedarfe an neuer Bildung
Schule soll und muss von allen Heranwachsenden besucht werden. Im Rahmen der for-
malen Bildung erweist sich die Schule deshalb als dze zentrale Institution, in der all das
an die heranwachsende Generation herangetragen wird, was fiir eine sich anschliefSen-
de berufliche Qualifizierung, fiir die gleichberechtigte, verantwortungsvolle und aktive
Teilnahme am gesellschaftlichen Leben und fiir eine selbststindige, eigenverantwort-
liche und kulturvolle individuelle Lebensgestaltung notwendig ist. Schule ist ein auf-
steigend angelegter langfristiger Lern-, Lebens- und Erfahrungsprozess, der sich tiber
neun bis zwolf Jahre erstreckt und damit iiber ein umfassendes Potenzial an Entwick-
lungschancen verfiigt, das von allen Kindern und Jugendlichen genutzt werden kann
und auch genutzt werden muss. Schule ist aber auch die einzige Institution, die noch
von allen gemeinsam besucht wird. Daraus ergeben sich gesellschaftliche Handlungs-
notwendigkeiten und Handlungsmadglichkeiten hinsichtlich der Kernherausforderungen
(Qualifizierung, Verselbststindigung, Selbstpositionierung) (vgl. BMFSF] 2017).

Das Bildungssystem ist immer ein Subsystem der jeweiligen Gesellschaft. Deshalb
spiegelt sich in ihm der politische Wille einer Gesellschaft wider, der das Ergebnis
der in ihr wirkenden Krifteverhiltnisse ist. Zugleich ist das Bildungssystem immer
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auch Ergebnis von Tradition und Innovation. Die gegenwirtigen gesellschaftlichen
Bedingungen verlangen — soll Integration und eine kontinuierliche positive Weiter-
entwicklung Deutschlands gelingen — nach einer sorgfiltigen und iiberparteilichen
Diskussion, wie Bildung in der Bundesrepublik Deutschland gestaltet sein soll. Die
Schule ist organisatorisch und inhaltlich heute nicht so aufgestellt, dass sie problem-
los die anstehenden Herausforderungen mit Erfolg meistern kann. Schule ist zwar
seit Langem keine «Standeseinrichtung» mehr, aber sie ist auch noch weit von einer
«Landeseinrichtung» im Sinne der gesamten Bundesrepublik entfernt. Schule sollte
eine Ausbildungsstitte fiir alle sein.

Im Grundgesetz heift es, dass die Wiirde des Menschen unantastbar ist (Art. 1.1),
jede und jeder das Recht auf freie Entfaltung der Personlichkeit hat (Art. 2.1), al-
le vor dem Gesetz gleich (Art. 3.1) und Minner und Frauen gleichberechtigt sind
(Art. 3.2) und dass niemand wegen seines Geschlechts, seiner Abstammung, seiner
«Rasse», seiner Heimat und Herkunft, seines Glaubens, seiner religiésen oder politi-
schen Anschauungen benachteiligt oder bevorzugt werden darf (Art. 3.3). Deshalb
wire es selbstverstindlich und angemessen, Gemeinschafisschulen einzurichten, in de-
nen allen alles Notwendige und viel vom Méglichen gelehrt wird. Die exponierte Stel-
lung, die Schulen in der individuellen Entwicklung von Kindern und Jugendlichen
einnehmen, bringt die Herausforderung mit sich, sie als besondere Entwicklungsorte
junger Menschen zielgerichtet zu nutzen, um dieser Verantwortung gerecht werden
zu kénnen. Gemeinsames schulisches Lernen und Leben sind eine Chance, alle mit
den durch das Grundgesetz der Bundesrepublik Deutschland gesicherten Werten und
den daraus erwachsenden individuellen und gemeinschaftlichen Rechten und Pflich-
ten vertraut zu machen und sie individuell und gemeinschaftlich danach handeln zu
lassen. Wenn die Annahme akzeptiert wird, dass in der Schule alle gleichermaflen
alles erfahren und alles kennenlernen, um entsprechend dem Grundgesetz der Bun-
desrepublik Deutschland bewusst handeln zu kdnnen, ergeben sich Konsequenzen in
mehrfacher Hinsicht: in Bezug auf die Schulstruktur, auf den Ficherkanon, auf die
zu vermittelnden Inhalte, auf die Lernorganisation und schliefSlich auf die Lerngestal-
tung von Anfang an und ein Leben lang.

Die Art und Weise, wie heute die Schuldiskussion gefithrt wird, wire vor zehn
Jahren kaum, vor 20 Jahren, zurzeit des Beitritts, gar nicht moglich gewesen. Um
zu verstehen, was sich seither verindert hat, muss auf der einen Seite die Schulpraxis
selbst in den Blick genommen werden, insbesondere die anhaltend nicht zufrieden-
stellenden Ergebnisse der internationalen Vergleichsuntersuchungen zur Bildung in
der Bundesrepublik und die Ergebnisse der langjihrigen Ganztagsschulforschung;
andererseits miissen die verinderten rechtlichen Rahmenbedingungen beriicksichtigt
werden, die sich vor allem aus dem «Ubereinkommen der Vereinten Nationen iiber
die Rechte von Menschen mit Behinderungen» ergeben (BMAS 2009), das von der
Bundesrepublik Deutschland am 24. Februar 2009 ratifiziert worden ist und nun
umgesetzt werden muss.
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Abgesehen von den internationalen Entwicklungen haben sich auch die Bedingun-
gen vor Ort, unter denen Kinder aufwachsen, stark verdndert: Durch den Riickgang
der Geburtenzahlen (vgl. Statistisches Bundesamt 2008: 42; Statistisches Bundesamt
2017) wachsen insgesamt weniger Kinder und Jugendliche in den Gemeinden und
Stidten auf, sodass der Kontakt zu Gleichaltrigen weniger geworden ist. Zudem hat
die Zunahme an Ein-Kind-Familien (vgl. Statistisches Bundesamt 2008: 46) dazu
gefiihrt, dass Geschwistererfahrungen in den Familien fehlen (vgl. Tymister 2007:
53-60). Auflerdem wirken sich die verstirkten Prozesse der Entmischung der Bevol-
kerung — zumindest in den neuen Bundeslindern — auf die Lebensbedingungen der
Heranwachsenden aus: durch Abwanderung, insbesondere von Menschen, die aktiv
und innovativ sind und zur Altersgruppen der 20- bis 25- Jihrigen und der 25- bis
30-Jihrigen gehoren (vgl. Statistisches Amt M-V 2008: 60; Statistisches Bundesamt
2017), einerseits und andererseits durch die Separierung bestimmter Personengrup-
pen in Wohngebieten, Stadtteilen oder Gemeinden.

Hinzu kommen die prekire soziodkonomische Lage eines Teils der Familien (vgl.
BMESF] 2006: 165; BMFSF] 2013; Hiibenthal 2009: 12 u. 16-27) und starke Ver-
wohnungstendenzen bei Kindern in einem anderen Teil der Familien: In Letzteren
wird den Kindern — zugespitzt formuliert — jeder Wunsch erfiillt, jede Frustration
wird vermieden, den Kindern wird erlaubt, alles zu tun, was sie tun wollen, und ih-
nen werden sowohl die Entscheidungen als auch die «Folgen» ihres eigenen Handelns
abgenommen. Diese familialen Aufwachsbedingungen fithren zur Ich-Zentrierung
ohne Riicksicht auf die Gemeinschaft. Frustrationstoleranz, Durchsetzungsfihigkeit
oder solidarisches Verhalten gegeniiber Gleichaltrigen oder Geschwistern kann da-
durch nicht gelernt und geiibt werden. Dazu sind andere erweiterte Aufwachskon-
texte erforderlich, die bisher nicht hinreichend zur Verfiigung stehen bzw. abgebaut
worden sind — wie etwa ganze Bereiche der Kinder- und Jugendarbeit (vgl. BMESF]
2013).

Die familialen Sozialisationsbedingungen haben sich derart verindert, dass Ergin-
zungen allein aus pidagogischer Sicht unerlisslich sind, weil Kinder im Rahmen ih-
rer lernpsychologischen Entwicklung auf den Umgang mit Gleichaltrigen und auf
Gruppenerfahrungen angewiesen sind. In einer kommunalen Bildungslandschaft
kann man diese Bedingungen bewusst und zielgerichtet herstellen (vgl. u.a. Deut-
scher Verein 2007/2009).

«Die zunehmende soziale Spaltungy, so die Einschitzung von Wilhelm Heitmey-
er, «zersetzt das Miteinander, die Gesellschaft ist vergiftet. Die soziale Desintegra-
tion ist gefihrlich, insbesondere fiir schwache Gruppen [...]. Wir miissen die soziale
Gleichheit verbessern und die Gleichwertigkeit aller Menschen herstellen. [...] Das
Kapital kann seit Jahren ungehindert seine Maxime durchsetzen. Soziale Integration
steht nicht auf der Interessenliste. Gewiinscht ist das unternehmerische Selbst. Die-
se Maxime ist inzwischen in das Denken der Menschen eingedrungen.» (Heitmeyer
2011: 72)
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Uber die bereits genannten Verinderungen der Sozialisationsbedingungen hinaus
ergibt sich eine weitere Verinderungsnotwendigkeit von Schule durch die zunehmen-
de Migration nach Deutschland: Kinder und Jugendlichen aus Migrationsfamilien
miissen bedarfsgerecht geférdert, ihre Teilhabe an Gesellschaft muss gesichert und das
Entstehen von Parallelwelten muss verhindert werden. Zum anderen muss die Schule
inhaltlich und organisatorisch so gestaltet sein, dass sie in der Lage ist, die in der
Bundesrepublik qua Grundgesetz geltenden Werte und eine grundsitzliche Offenheit
gegeniiber vermeintlich Fremdem zu vermitteln.

Es scheint ein weit verbreitetes Vorurteil in Deutschland zu sein, dass Kinder und
Jugendliche um so besser lernen, je homogener die Lerngruppe ist — sei es in Bezug
auf die Leistungen oder hinsichtlich ihrer Zusammensetzung (vgl. auch Heller 2013).
Zu dieser Einschitzung lassen sich unterschiedliche statistische Belege finden: Jiirgen
Baumert etwa hat in seiner Auseinandersetzung mit den Ergebnissen der PISA-Studie
2000 festgestellt, dass die Lerngruppen an deutschen Schulen im internationalen Ver-
gleich zwar in der Tat die geringste Leistungsstreuung aufweisen, dass die 15-Jahrigen
aus Deutschland aber trotzdem nur im Leistungsmittelfeld zu finden sind (vgl. Bau-
mert 2001). Diesem Mittelfeld stiinden zudem eine grofle Risikogruppe von iiber
20 Prozent auf der einen Seite und eine nur sehr kleine Spitzengruppe auf der anderen
Seite gegeniiber (ebd.).

Eine im Jahr 2008 von Emnid bundesweit durchgefiihrte reprisentative Befragung
zeigte im Unterschied dazu, dass fast 60 Prozent aller Eltern (zwei Drittel davon El-
tern von GrundschiilerInnen) meinten, dass «alle Kinder eher faire Chancen hitten,
wenn sie moglichst lange gemeinsam unterrichtet wiirden» (Emnid 2008: 8). Die
Hilfte plidierte fiir eine Aufteilung nach der 6. Klasse und je rund ein Viertel fiir
eine Trennung nach der 9. Klasse bzw. schon nach der 4. Klasse (vgl. auch Preuss-
Lausitz 2013: 23). Interessant ist auch, dass die durch die Bertelsmann-Stiftung 2008
durchgefiihrte Untersuchung zeigt, dass sich nur 19 Prozent der Eltern aus den neuen
Bundeslindern fiir das heutige Schulsystem aussprechen und fast 40 Prozent fiir einen
Wechsel erst nach der 9. Klasse (Emnid 2008: 9). In einer reprisentativen Infratest-
Untersuchung von 2011 wurde festgestellt, dass rund 75 Prozent aller reprisenta-
tiv Befragten in der Bundesrepublik Vorteile in der gemeinsamen Beschulung aller
Kinder sehen, 25 Prozent vermuteten grofSe Vorteile, vier Prozent grofle Nachteile
(Infratest 2011).

Die umstrittene Einfithrung der Gemeinschaftsschule zu Schuljahresbeginn
2012/13 in Baden-Wiirttemberg' — dabei wurden 42 Gemeinschaftsschulen als Zu-
sammenschluss von Haupt- und Realschulen eingerichtet, die alle SchiilerInnen je
nach Leistungsvermégen zu einem Haupt-, einem Realschulabschluss oder zum Ab-

1 Detaillierte Aussagen zur Gemeinschaftsschule und zu deren Einfithrung in Baden-Wiirttemberg treffen Bohl und
Meissner in ihrem Beitrag «Die Gemeinschaftsschule zwischen Visionen und Realitit» sowie bildungspolitisch die
Partei DIE LINKE in ihrer Publikation «Die Gemeinschaftsschule — eine Schule fiir alle».
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itur fiihren sollen — findet mittlerweile eine hohe Akzeptanz (vgl. Tillmann 2017a:
27f.). Anfang 2016 existierten in Deutschland bereits 271 Gemeinschaftsschulen —
auf Antrag des jeweiligen Schultrigers. Im Grunde genommen handelt es sich bei die-
sen 271 Schulen aber nicht um Gemeinschaftsschulen, wie ich sie definiere, weil sie
nur eine weitere, parallel zu anderen existierende Schulformen darstellen — so nimmt
etwa das Gymnasium als selbststindige Schule nach wie vor ab Klasse 5 Schiilerlnnen
auf —, sodass nicht alle SchiilerInnen eines Jahrgangs ein und dieselbe Schule besu-
chen. Die Autorlnnen der Bertelsmann-Studie schitzen ein: «Bedeutsam erscheint
jedoch, dass sich die Mehrzahl der Eltern nicht als Gegner, sondern eher als Befiirwor-
ter der Gemeinschaftsschule artikuliert. Dabei hingen die Befiirwortung und die Ab-
lehnung deutlich mit den sozialen Positionen der Befragten zusammen. Die hochste
Zustimmung findet die Gemeinschaftsschule bei den Eltern der Hauptschulen oder
Werkstattschulen (jeweils 80 %), bei Alleinerziehenden (69 %) und bei MigrantInnen
(63 %). Uberwiegende Zustimmung gibt es auch bei den Grundschul- und den Real-
schuleltern (56 % bzw. 57 %). Auf deutliche Ablehnung st68t die Gemeinschaftsschu-
le hingegen bei den Gymnasialeltern (59 % sind dagegen, 38 % dafiir).» (Radisch/
Klemm/Tillmann 2017: 26£.) Aus diesen Einschitzungen lsst sich ein Kernproblem
ablesen: Je hoher der fiir das eigene Kind angestrebte Bildungsabschluss ist, desto eher
vertreten Eltern die Meinung, ihr Kind kénne in der Gemeinschaftsschule nicht das
bekommen, was es brauche. Das sind Elternmeinungen, die sich aus den Erfahrungen
mit dem eigenen Kind speisen. Sie sollten unbedingt beriicksichtigt werden — sie soll-
ten aber nicht die Entscheidungsgrundlage dafiir darstellen, die Schule der Zukunft
zu gestalten.

Fiir die Realisierung von Bildungsgerechtigkeit und weitreichenden bildungspo-
liischen Entscheidungen sind exakze wissenschaftliche Untersuchungen eine wichti-
ge Voraussetzung. Dariiber hinaus sind aber Konzepte notwendig, die grundsitzlich
dem Individualisierungs-, dem Gemeinschafts- und dem Solidarititsprinzip gerecht
werden (vgl. Priiff/Kortas/Schépa 2009: 22f.) Das gegenwirtige Schulsystem erfiillt
diese Anforderungen nicht.

2 Was Schule in der modernen Gesellschaft leisten muss

Die Aufgabe der Schule muss es sein, die Angehorigen der nachwachsenden Genera-

tion so zu bilden und zu erziehen, dass sie

— die erforderlichen kognitiven und sozialen Qualifikationen erwerben kénnen, um
die gesellschaftliche und 6konomische Entwicklung des jeweiligen Landes konst-
ruktiv voranzubringen,

— aktive und gemeinschaftsfihige Mitglieder der Gesellschaft werden und

— ein selbstbestimmtes und sinnerfiilltes Leben auf der Grundlage der Achtung der
anderen und eigener Leistungsintentionen fithren kénnen.

Somit muss die Institution Schule auch die Einheit von Bildung und Erzichung rea-

lisieren (vgl. Kiper u.a. 2000).

70



Grundlage der pidagogischen Arbeit sind in Deutschland die Allgemeine Erkla-
rung der Menschenrechte der Generalversammlung der Vereinten Nationen (verkiin-
detam 10.12.1948), die Konvention der Mitglieder des Europarates zum Schutze der
Menschenrechte und Grundfreiheiten (Rom, 4.5.1950), das Grundgesetz der Bun-
desrepublik Deutschland (vom 23.5.1949) und neuerdings auch das Ubereinkommen
iiber die Rechte von Menschen mit Behinderungen (Convention on the Rights of Persons
with Disabilities — CRPD, beschlossen am 13.12.2006 von der Generalversammlung
der Vereinten Nationen, in Kraft getreten am 3.5.2008) (vgl. Ubereinkommen 2009;
Beschluss der Kultusministerkonferenz 2010).

Das Grundgesetz der Bundesrepublik heift nicht umsonst Grundgesetz. Es ist die
verbindliche Grundlage unseres Zusammenlebens und enthilt die wesentlichen staat-
lichen System- und Werteentscheidungen. Sie sind damit unsere hchsten Rechts-
normen. Werte wie Freiheit und Gleichheit, die Gleichberechtigung von Mann und
Frau, Gewaltfreiheit, der Schutz Bediirftiger, das Diskriminierungsverbot, die freie
Entfaltung der Personlichkeit, freie Berufswahl und anderes mehr sind hier festge-
schrieben. Zudem heift es in Artikel 19: «In keinem Falle darf ein Grundrecht in
seinem Wesensgehalt angetastet werden.»

Diese Rechte schlieffen aber auch ein, dass jeder Mensch, der sie fiir sich bean-
sprucht, seinen Beitrag fiir das Gemeinwesen leisten muss. Nehmen und Geben sind
zwei Seiten derselben «<humanistischen Medaille». Die Inanspruchnahme dieser Rech-
te ist grundsitzlich damit verbunden, auch den entsprechenden Pflichten — je nach
individuellen Voraussetzungen und Maglichkeiten — nachzukommen. Notwendig ist,
dass sich alle, die sich «deutsch» nennen, diesen Werten verpflichtet fithlen und ihnen
entsprechend handeln, und diejenigen, die in Deutschland ohne einen deutschen Pass
leben, sie kennenlernen und akzeptieren. Diese Akzeptanz und die dafiir notwendige
individuelle Toleranz sind die Voraussetzungen fiir ein friedliches Zusammenleben.
Deshalb ist es wichtig, dass die deutschen StaatsbiirgerInnen generell nach den Maf3-
staben des Grundgesetzes handeln und die, die sich in Deutschland nur voriiberge-
hend aufhaltenden, diese Werte und Normen kennenlernen und, fiir die Dauer ihres
Aufenthalts, die Bereitschaft entwickeln, nach ihnen zu handeln.

Von der Schule wird erwartet, dass sie den Schiilerlnnen umfangreiches Wissen
vermittelt und die Voraussetzungen dafiir bietet, dass praktisches Konnen und grund-
legende soziale Verhaltensweisen ausgebildet werden (Stichwort Kompetenzen): Die
Entwicklung der Sozial- und Selbstkompetenz gepaart mit einer qualititsvollen Ent-
wicklung der Fach- und Methodenkompetenz ergeben erst die gute Schule. Dieser
Idealtypus von Schule braucht auch mehr Zeit und Raum, neue Inhalte, entsprechen-
de Personalstrukturen und eine neue didaktische Gestaltung von Unterricht.

Es gehort zu den pidagogischen Aufgaben aller LehrerInnen, Haltungen zu ent-
wickeln und Verhaltensweisen herauszubilden, die unseren Grundwerten entspre-
chen und einer entwickelten Demokratie wiirdig sind. Der Bildungsauftrag schlief3t
deshalb eine Werteerzichung auf wissenschaftlicher Grundlage ein. Es ist in dieser
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Hinsicht an der Zeit, unser Grundgesetz fortzuschreiben und den historischen Ent-
wicklungen anzupassen, etwa im Hinblick auf Artikel 29, Abs. 1 der UN-Resolution
zur Allgemeinen Erklirung der Menschenrechte: Dort heifit es: «Jeder hat Pflichten
gegeniiber der Gemeinschaft, in der allein die freie und volle Entfaltung seiner Per-
sonlichkeit moglich ist.»

Neben der Qualifizierungsfunktion muss auch eine umfangreiche wissenschaftliche
Wertevermittlung realisiert und ein Demokratichandeln erméglicht werden. Konse-
quenzen auf verschiedenen Ebenen sind deshalb erforderlich. Ich hatte bereits ver-
wiesen auf
— die Schulstruktur,

— den Ficherkanon,

— die Bestimmung der Lerninhalte,

— die Lernorganisation und

— die Lerngestaltung im weitesten Sinne des Wortes.

Auf die einzelnen Bereiche werde ich im Folgenden weiter eingehen.

Einige Ficher sind fiir die Kenntnisvermittlung im Bereich der Werteorientierung
pridestiniert, so insbesondere die Ficher Sozialkunde, Literatur und Kunst. Gleich-
zeitig gehort die Wertevermittlung zu den Aufgaben aller LehrerInnen, weil es keine
«wertfreien» Ficher gibt. Leider werden an vielen Hochschulen und Universititen
immer noch vorwiegend LehrerInnen fiir Ficher ausgebildet und nicht in erster Linie
fiir Kinder und Jugendliche. Dass LehrerInnen Expertlnnen ihres Fachs sein miissen,
ist selbstverstindlich, primir miissen sie aber ExpertInnen im Umgang mit Kindern
und Jugendlichen sein, dann gelingt auch eine bessere Werteerziehung.

Die bisher gewonnenen wissenschaftlichen Erkenntnisse zeigen, dass im Hinblick
auf die kognitive Entwicklung von SchiilerInnen nicht der Schultyp ausschlaggebend
ist, sondern die Art der padagogischen Arbeit und die Lehrer-Schiiler-Bezichungen
(vgl. auch Hattie 2013). Dariiber hinaus ist es von groffer Bedeutung, ob die Schii-
lerInnen dort abgeholt werden, wo sie stehen, und dann dabei unterstiitzt werden,
die nichste Entwicklungsstufe zu erreichen. Problematisch ist heutzutage, dass in
der schulischen und gesellschaftlichen Entwicklung Tendenzen des egoistischen In-
dividualismus zunehmen und dass eine «nachlassende Bereitschaft Jugendlicher, sich
systematisch und dauerhaft freiwillig zu engagieren und Verantwortung zu iiberneh-
men», festzustellen ist (BMFSF] 2013: 408). Ich kenne keine wissenschaftlichen Ar-
beiten oder amtlichen Orientierungen, aus denen hervorgeht, dass ein grundlegendes
Umdenken im Hinblick auf die Rolle von Gemeinschaften und die Gestaltung von
Gemeinschaftsbeziehungen erforderlich ist, wenn Inklusion nicht nur fiir einzelne
SchiilerInnen gelingen soll, sondern viel weitreichender verstanden wird.

3 Umbriiche und Chancen
Bei der Gestaltung des Bildungs- und Erziehungswesens ist der Reformweg in
Deutschland nie konsequent — wie etwa in Schweden oder Finnland — eingeschlagen
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worden. Wir quilen uns zum Fortschritt. Chancen in Zeiten der Umbriiche wurden
nur teilweise oder gar nicht fiir progressive Verinderungen genutzt. Solche besonde-
ren Situationen, in denen sich Méglichkeiten zur grundlegenden Verinderung des
Bildungssystems eréffnet haben, gab es in den letzten 100 Jahren mehrfach: nach
dem Ersten, dann nach dem Zweiten Weltkrieg, nach dem Beitritt der DDR zur Bun-
desrepublik Deutschland 1990 und nicht zuletzt seit den Migrationsbewegungen,
insbesondere seit dem Sommer 2015. Sie waren mit neuen Herausforderungen an
die Bildungspolitik verbunden. In der Regel wurden die Chancen also nicht genutzt,
vielmehr wurde erst dann reagiert, wenn sich ein «Imageschaden» abzeichnete, etwa
durch die Ergebnisse der PISA-Studien: Sie zwangen die deutsche Bildungspolitik zu
ernsthaften Reformen und schafften einen grofleren Konsens fiir grundlegende und
weitreichende Verinderungen.

Bereits Komensky (1592-1670), der als der Pidagoge des 17. Jahrhunderts gilt,
forderte, in einer allgemeinen Schulreform die Schulpflicht fiir Jungen und Midchen
aller Stinde mit einer einheitlichen Schulbildung bis zum zwdlften Lebensjahr zu
verbinden und erst im Anschluss die weiterfiihrende Ausbildung zu differenzieren.
In seinen Hauptwerken «Pampaedia» (Allerziehung) und «Didactica magna» (Grofle
Unterrichtslehre) ging es ihm um die sittliche (mores) und die wissenschaftliche (eru-
ditio) Ausbildung: «Allen alles ganz zu lehren» oder «allen alles in Riicksicht auf das
Ganze zu lehren.»? Doch dieser humanistische Gedanke sollte erst nach dem Ersten
Weltkrieg in einer moglichen groflen Schulreform wieder aufgegriffen werden.

Auf der Reichsschulkonferenz vom 11. bis 19. Juni 1920 wurden viele richtungs-
weisende Forderungen erdrtert: so etwa die «Vielseitigkeit der Entwicklungsmoglich-
keiten» der Heranwachsenden, die Schaffung von «Ubergingen nach allen Seiten»,
um den SchiilerInnen die Maglichkeit offenzuhalten, «bis zur hochsten Entwick-
lungsstufe emporsteigen zu kénnen» (Reichsschulkonferenz 1921: 133 £), die Siche-
rung der Einheitlichkeit des deutschen Erziehungswesens (ebd.: 157), die Trennung
von Schule und Kirche (ebd.: 106 u. 147), die Einrichtung von Pflicht- und Wahlun-
terricht; die Schulgeldfreiheit (ebd.: 115 u. 151), das Selbstverstindnis von Schule als
Ort des sozialen Gemeinschaftslebens (ebd.: 107 £), die Authebung des Unterschieds
zwischen den Geschlechtern (ebd.: 106) und vieles andere mehr. Und obwohl all die-
se Primissen fiir eine grundsitzliche Schulreform im Raum standen, wurde letzdlich
nur die gemeinsame Beschulung bis Klasse 4 im Grundschulgesetz verankert und am
19. April 1920 von der Nationalversammlung beschlossen.

Auch die nichste Chance zur Schaffung einer einheitlichen, bildungsgerechten, ko-
edukativen und iibergangsoffenen Schule fiir Gesamtdeutschland wurde nach dem
Zweiten Weltkrieg 1945 nicht in allen Teilen des Landes genutzt. In den politischen
Grundsitzen des Potsdamer Abkommens wurde ein gemeinsamer Wille klar formu-

2 Vgl. den Wikipedia-Eintrag unter: https://de.wikipedia.org/wiki/Didactica_magna.
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liert: «Die Alliierten wollen dem deutschen Volk die Maglichkeit geben, sich darauf
vorzubereiten, sein Leben auf einer demokratischen und friedlichen Grundlage von
neuem wieder aufzubauen.» (Potsdamer Konferenz 1945: Punkt 5) Trotzdem wurde
diese Chance in den einzelnen Besatzungszonen unterschiedlich genutzt.

Zudem wurde im Rahmen der Konferenz eine Schule gefordert, die «die nazisti-
schen und militaristischen Lehren véllig entfernt [...] und eine erfolgreiche Entwick-
lung der demokratischen Ideen» méglich macht (ebd.: Punkt 7). Das zielte vor allem
auf inbaltliche Verinderungen von Schule, aber nicht auf strukturelle. Beides hatte
sich als gesellschaftlich notwendig erwiesen und war bereits auf der Reichsschulkon-
ferenz 1920 gefordert worden. Doch nur in der Sowjetischen Besatzungszone (SBZ)
wurden Voraussetzungen fiir inhaltliche #nd strukturelle Verinderungen der Schule
geschaffen.

Das «Gesetz zur Demokratisierung der deutschen Schule» trat am 12. Mirz 1946 in
der SBZ in Kraft und sollte die Grundlage fiir die Bildungsarbeit in allen Lindern des
Hoheitsgebiets der sowjetischen Besatzungsmacht darstellen. Es bot die Option der
grundlegenden Reform der deutschen Schule und der konsequenten Verwirklichung
von Bildungsgerechtigkeit, Chancengleichheit und Friedenserzichung. Deshalb hat
dieses Gesetz auch heute noch eine hohe Relevanz, da die Schulen in der sowjetisch
besetzten und in den amerikanisch, englisch und franzésisch besetzten Zonen unter-
schiedliche Entwicklungen genommen haben.

Auch die Chance, nach dem Beitritt der DDR am 3. Oktober 1990 zur Bundesre-
publik Deutschland das Schulsystem gesamtdeutsch zu reformieren, ist nicht genutzt
worden. Vielmehr wurden in den neuen Bundeslindern bildungspolitische Struktu-
ren geschaffen, die bereits in der Bundesrepublik vor 1990 als iiberholt galten, von
vielen abgelehnt wurden und wissenschaftlich nicht tragbar waren.

Die Gestaltung der Bildung — strukturell und inhaltlich — steht heute national wie
international vor groflen Herausforderungen. Deshalb sind Reformen in den Bil-
dungssystemen vieler Linder angesagt, worauf die ckonomisch starken Linder, die
Europiische Union und ganz besonders die Vereinten Nationen Einfluss nehmen
miissen. Das von den Vereinten Nationen beschlossene und von Deutschland am
24. Februar 2009 ratifizierte Ubereinkommen iiber die Rechte von Menschen mit
Behinderungen, die Anspriiche der Wirtschaft an Bildung und Erziehung, die indivi-
duellen Entwicklungsbediirfnisse der Einzelnen, die Zuwanderungen nach Deutsch-
land einerseits und die Flexibilititsanforderungen an alle, die in Deutschland leben,
andererseits sowie die unabdingbare Notwendigkeit des friedlichen Zusammenlebens
der Menschen in einer sich weiter verindernden Welt machen eine Schule notwendig,
die dafiir die strukturellen und inhaltlichen Voraussetzungen bietet.

Das «Gesetz zur Demokratisierung der deutschen Schule» von 1946 bietet Ansitze
zur Losung dieser Probleme. Es enthilt grundlegende Positionen fiir die Schaffung
einer modernen, zukunftsorientierten, entwicklungsoffenen und Bildungsgerechtig-
keit sichernden Schule, das heifdt zur strukturellen wie auch zur inhaltlichen Verin-
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derung der gegenwirtigen Schule. Gedacht wird eine Bildung vom Kindergarten bis
zur Hochschule in einer Schule fiir alle «ohne Unterschied des Besitzes, des Glaubens»
oder der «Abstammungy, Schule als «Angelegenheit des Staates» und Religionsunter-
richt als «Angelegenheit der Religionsgemeinschaften» (Gesetz zur Demokratisierung
der deutschen Schule §§ 1, 2, 3).

Das Gesetz beinhaltet die Realisierung der pidagogischen Grundsitze nach Ein-
heitlichkeit, nach Allseitigkeit, nach Durchlissigkeit, nach Weldichkeit, nach Staat-
lichkeit, nach Wissenschaftlichkeit und antifaschistisch-demokratischer Erziehung
und nach Schulgeldfreiheit. Besonders hervorzuheben ist die Beseitigung der Diffe-
renzierung der SchiilerInnen nach der Religionszugehérigkeit und die Verwirklichung
der Trennung von Kirche und Staat. Der Religionsunterricht wurde den Religionsge-
meinschaften zugeordnet, wobei sie die Riumlichkeiten der Schulen nutzen durften,
was entsprechend in den Landesverfassungen gesetzlich verankert wurde (vgl. etwa
Verfassung des Landes Sachsen vom 28.2.1947, Art. 93; Verfassung des Landes Meck-
lenburg vom 16.1.1947, Art. 93).

Gleichzeitig weist das Gesetz auch Schwichen auf: So ist etwa mit «Einheitlichkeit»
nicht «Gleichheit» gemeint, wobei dieser Unterschied bereits in den Dokumenten
der Reichsschulkonferenz von 1920 gesehen und kritisch vermerkt worden ist (Bin-
der 1921: 35; Kerschensteiner 1921a: 117f,; Vof§ 1921: 133; Reichsminister Koch
1921: 443 fF. u.a.). Einheitlichkeit ist zu verstehen als strukturelle Einheit im Aufbau
des Schulsystems und als inhaldliche Einheit im Hinblick auf bundesweit geltende
curriculare Anforderungen und Bewertungen. Schulen miissen in der Grundverant-
wortung des Staates liegen. Auch die antifaschistisch-demokratische Erziehung hat
angesichts einer sich rasant verindernden Welt an Bedeutung gewonnen, eine huma-
nistische Grundausbildung, die zur Entwicklung eines belastbaren Gemeinsinns bei-
trigt, ist notwendig und unabdingbar. Zudem steht die Realisierung der Einheitlich-
keit mit dem am 24. Februar 2009 vom Bundestag ratifizierten Ubereinkommen iiber
die Rechte von Menschen mit Behinderungen (Inklusion) und durch die Zunahme
von SchiilerInnen mit Migrationshintergrund (Integration) vor neuen Herausforde-
rungen.

Wir brauchen heute nationale und internationale Bildungskonzepte, die Chancen-
gleichheit sichern, wissenschaftliche Bildung und humanistische Erziehung fiir alle
garantieren und eigenverantwortliche und gemeinschaftstérdernde Personlichkeiten
hervorbringen. Da auch weiterhin — und vor allem nach der letzten Féderalismusre-
form — alle Entscheidungen zur Bildungsentwicklung auf der Ebene der Bundeslinder
liegen, gibt es keine konstruktive bundesdeutsche Bildungspolitik, die eine nachhal-
tige Entwicklungen beférdern kénnte. Im «Gesetz zur Demokratisierung der deut-
schen Schule» heifit es hierzu, sie soll «so aufgebaut sein, dass sie allen Jugendlichen,
Midchen und Jungen, Stadt- und Landkindern, ohne Unterschiede des Vermégens
ihrer Eltern, das gleiche Recht auf Bildung und seine Verwirklichung entsprechend
ihren Anlagen und Fihigkeiten garantiert» (§ 1).
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Auflerordentlich bedeutsam ist, dass das Gesetz sowohl der Entwicklung der Indivi-
dualitit als auch der Erzichung, «sich voll in den Dienst der Gemeinschaft» zu stellen
(§ 1), Rechnung trigt: Gefordert wird ein «fiir Jungen und Midchen gleiches, orga-
nisch gegliedertes, demokratisches Schulsystem — die demokratische Einheitsschule»
(§ 2). Die demokratische Einheitsschule soll «die gesamte Erzichung vom Kinder-
garten bis zur Hochschule» (§ 3) umfassen, der Besuch der achgjihrige Grundschule
soll fiir alle ebenso obligatorisch sein wie der Besuch der dreijihrige Berufsschule,
wenn keine andere Bildungseinrichtung, etwa eine Abend- oder Volkshochschule,
besucht wird. Ab der 7. Klasse sollen zusitzliche Kurse eingefiihrt werden, die eine
Differenzierung des Unterrichts erméglichen (§ 3). Der gesamte Unterricht in der
Grundschule und in der dreijihrigen Berufsschule soll unentgeltlich sein und auf
allen Stufen nach Lehrplinen erteilt werden, die seine Systematik und Wissenschafilich-
keit gewihrleisten. Viele Forderungen der Reichsschulkonferenz von 1920 wurden
durch das «Gesetz zur Demokratisierung der deutschen Schule» 1946 umgesetzt.

Dennoch sind Weiterentwicklungen erforderlich, da auch in diesem Gesetz For-
mulierungen zu Fehlinterpretationen oder einseitigen Auslegungen gefithrt haben.
Das gilt insbesondere fiir die fehlerhaften Weichenstellungen infolge des IV. Pid-
agogischen Kongresses 1946, die zu grofSen Teilen allerdings auf die Einfliisse der
Sowjetpidagogik zuriickzufiihren sind.

So hat etwa die Ausrichtung der Erziechung der Jugend darauf, «sich voll in den
Dienst der Gemeinschaft des Volkes zu stellen» (§ 1), zu einer Hypertrophierung des
Kollektivs gefithrt und nicht in hinreichendem Mafe die Individualitit der Schiile-
rInnen beriicksichtigt. Aulerdem hat die Orientierung, «jedem Kind und Jugendli-
chen [...] die seinen Neigungen und Fihigkeiten entsprechende vollwertige Ausbil-
dungy, «ausgehend von den gesellschaftlichen Bediirfnissen» (§ 1), zu geben, zu einer
starken «Entwicklungssteuerungy der SchiilerInnen gefiihrt, indem Ausbildungs- und
Studienplitze in dem Umfang des festgestellten gesellschaftlichen Bedarfs zur Ver-
figung gestellt wurden, sodass nicht in hinreichendem Mafle die Entwicklung der
Individualitit und des potenziell Méglichen beriicksichtigt wurde. Das hat zu Bil-
dungsunterlassungen gefiihrt. Aus gesellschaftlicher Sicht ist es verstindlich, wenn die
prognostizierten Bedarfe zur Festlegung von Ausbildungskennziffern herangezogen
werden, doch aus individueller Sicht bedeutete das fiir die Entfaltung des bzw. der
Einzelnen oft eine Einschrinkung der Entwicklungsoptionen.

Statt 1990 die Chance einer bundesdeutschen Reform des Schulsystems zu ergrei-
fen, hat man in den neuen Bundeslindern die strukturelle Schulgliederung der alten
Bundeslinder iibernommen und hat in Mecklenburg-Vorpommern sogar noch die
klassische Dreigliedrigkeit mit Hauptschule, Realschule und Gymnasium eingefiihrrt,
obwohl in einigen Bundeslindern die Hauptschule als Restschule schon im Verschwin-
den war. Strukturelle und schulorganisatorische Errungenschaften wurden bildungs-
politisch negiert — wie sich heute an vielen Auswirkungen zeigt — und der hindernis-
reiche sowie personal- und ressourcenintensive Féderalismus in der Bildungspolitik
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wurde eingefiihrt. In allen Bundeslindern kam es in der Folge zu notwendigen, aber
immer nur partiell wirkenden Verinderungen und minimalen Korrekturen, die nicht
das Grundlegende beriihrt und somit keine wirklichen Fortschritte gebracht haben.

4 Die Schule der Zukunft — Voraussetzungen und Bedingungen

Auf der Grundlage bisheriger wissenschaftlicher Erkenntnisse und der angestrebten
Bildungs- und Erzichungsziele sowie der gegenwirtigen politischen Verinderungen in
der Welt sollte die Schule der Zukunft

(1) eine Stufenschule,

(2) eine wissenschaftsfundierte Schule,

(3) eine gebundene Ganztagsschule,

(4) eine selbststindigere Schule,

(5) eine genderorientierte Schule,

(6) eine inklusive Schule,

(7) eine Schule mit flexibler Differenzierung,

(8) eine unter staatlicher Aufsicht stehende Schule und

(9) eine Demokratie-Lern-Schule

sein, um Bildungs- und Chancengerechtigkeit sowie ein friedvolles Miteinander ei-
nerseits und die Entfaltung alle individuellen Ressourcen andererseits zu garantieren.

4.1 Stufenschule
Die Beibehaltung verschiedener Schultypen fiir SchiilerInnen derselben Jahrgangsstu-
fe wiirde dazu fiihren, dass zwischen den Heranwachsenden unterschieden und eine
Ungleichbehandlung manifestiert wird. Eine Differenzierung ist nicht ausgeschlossen,
sie wird ausdriicklich im Rahmen der Inklusion gewollt. Gliedert man das Schulsys-
tem nach Stufen, dann besuchen alle SchiilerInnen denselben Schultyp und kommen
dann — auch durchaus auf unterschiedlichen Wegen — zu den gleichen Abschliissen:
Hauptschulabschluss, Realschulabschluss, Abitur. Fiir die Lehrerausbildung hitte das
den Vorteil, dass nicht mehr fiir Schultypen ausgebildet wiirde, sondern fiir Kinder
und Jugendliche in bestimmten Altersstufen, so beispielsweise fiir die Klassen 1-4
und in einem Fach bis Klasse 6 als GrundschullehrerIn, als LehrerIn der Sekundar-
stufe I fiir die Klassen 5—10 und als LehrerIn fiir die Sekundarstufe II fiir die Klassen
9-12. Das hitte den Vorzug, dass bei in jedem «Lehrertyp» eine Uberlappung von
zwei Jahrgingen und dadurch eine flexible Einsatzméglichkeit der Lehrkrifte gibe.
In der Stufenschule gibe es einen gemeinsamen Ficherkanon fiir alle SchiilerInnen.
Schulwechsel, auch in andere Bundeslinder, wiren sowohl fiir die SchiilerInnen als
auch fiir die Lehrkrifte problemlos moglich. Das kime der wirtschaftlich geforderten
Flexibilitit der Arbeitskrifte entgegen. Heute ist ein Umzug einer Familie mit Kindern
von einem Bundesland ins andere fast immer mit Zeit- und Lernverlusten der Heran-
wachsenden verbunden. Deshalb wiren die Authebung des Kooperationsverbots und
die Abschaffung des Foderalismus im Bildungsbereich notwendige Voraussetzungen.
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Der Ficherkanon und die Ficherinhalte sollten sich am historischen, literarischen,
kulturellen und wissenschaftlichen Erbe und am aktuellen Erkenntnisstand der Wis-
senschaftsdisziplinen orientieren. Der Ficherkanon sollte einschliefen:

— sprachliche Ficher,
— mathematisch-naturwissenschaftliche Ficher,
— gesellschaftswissenschaftliche Ficher,
— kiinstlerisch-musische Ficher,
— Sport und Bewegung sowie
— das Fach Weltreligionen, Ethik, Grundfragen der Philosophie, aber kein einseitiges
weltanschauliches Fach.
Indem alle SchiilerInnen die Regelschule besuchen, in der dieselben Inhalte gelehrt
werden, liefle sich insbesondere im Hinblick auf den heutigen Religionsunterricht
ein zentraler Mangel beheben: Gegenwirtig erwerben nur bestimmte Schiilerlnnen
zu ihrer gewihlten Religion systematische Kenntnisse. Das ist eine ungerechtfertig-
te Ungleichbehandlung der SchiilerInnen. Bildungsgerechtigkeit bedeutet, dass alle
alles Fundamentale und fiir das friedliche Zusammenleben Wichtige kennenlernen
und bereits dadurch Verstindnis fiir die unterschiedlichen Weltanschauungen und
ihre jeweilige Geschichte entwickeln. Dadurch kénnen weltanschauliche Positionen
versachlicht werden und es bleibt jedem Schiiler und jeder Schiilerin freigestellt, eine
je eigene Weltanschauung zu entwickeln. Es gibt keine richtige/wahre oder falsche
Weltanschauung. Nur fiir diejenigen, die sie akzeptieren, ist sie giiltig, aber niche fiir
die anderen. Da es unterschiedliche Weltanschauungen gibt, ist eine Reduzierung auf
eine oder zwei — wie sie etwa die evangelische oder katholische Kirche lehren — nicht
gerechtfertigt. Fiir die Vermittlung von Glaubensinhalten oder weltanschaulichen
Positionen darf Schule nicht zustindig sein, das ist das Entscheidungsrecht der El-
tern und bleibt eine private Angelegenheit. Schule hat eine wissenschaftliche Bildung
zu organisieren und eine wissenschaftliche Werteorientierung zu garantieren. Dieser
Grundsatz ist im «Gesetz zur Demokratisierung der deutschen Schule» bereits eindeu-
tig formuliert und hat Mustercharakter.

Betrachtet man die Ficherinhalte, so sind diese — ausgenommen die bewihrten und
klassischen der Sprachausbildung, der Mathematik und Naturwissenschaften sowie
das Fundamentale der anderen Ficher — erginzungsbediirftig und auch erginzungs-
notwendig aufgrund der wirtschaftlichen, wissenschaftlichen und gesellschaftlichen
Verinderungen. Andererseits bedeutet das auch, das zu Vermittelnde quantitativ zu
begrenzen und die Curricula darauthin abzustimmen. Es kann nicht sein — wie das
vielfach bei der Reduzierung der gymnasialen Ausbildung um ein Schuljahr gesche-
hen ist —, den zu vermittelnden Stoff beizubehalten. Eine Neuauswahl muss dann
grundsitzlich getroffen werden.

Dariiber hinaus haben Studien ergeben, dass sich Eltern die Vermittlung bestimm-
ter Inhalte wiinschen, die bislang zu kurz kommen: Dazu gehéren insbesondere
wirtschaftliches Denken und Handeln (59 Prozent), Ernihrung und Gesundheit
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(48 Prozent), Computer- und Internetkenntnisse (41 Prozent) und literarische Bil-
dung (40 Prozent) (Gerick 2017: 163 ff.). Die Wiinsche sind in der Elternschaft un-
terschiedlich ausgeprigt und hingen vom Bildungsabschluss, vom Geschlecht und
vom Migrationshintergrund der Eltern ab (ebd.).

4.2 Wissenschafisfundierte Schule

Die Schule muss wissenschaftliche Bildung und eine humanistische Werteorientie-
rung vermitteln. Der getrennte Religionsunterricht an den Schule birgt die Gefahr,
dass sich bestehende soziale Gruppierungen verfestigen oder herausbilden, in denen
sehr unterschiedliche weltanschauliche Positionen vertreten werden. Diese Differen-
zen beruhen dann nicht darauf, dass man sich mit Unterrichtsgegenstinden gemein-
sam auseinandergesetzt hat, sondern darauf, dass man innerhalb der Schiilergemein-
schaft die gemeinsame Wissensbasis verringert und dadurch verhindert hat, mehr
iiber die weltanschaulichen Positionen der anderen zu erfahren. Deshalb sollten «alle
alles ganz gelehrt» bekommen, und zwar auf der Grundlage von gesicherten wissen-
schaftlichen Erkenntnissen zu den Weltreligionen, zu philosophischen Grundfragen,
zur Ethik und zur Moral.

Wissenschaftsorientierung bedeutet in diesem Sinne Friedenserzichung. Sie setzt auf
Dialog, fiihrt den Diskurs und erméglicht vollstindige Lernprozesse. Wissenschafts-
orientierung bedeutet, dass die Fragen der Kinder und Jugendlichen ernst genommen
werden und Gegenstand der gemeinsamen Bearbeitung sind; nicht die Mehrheit hat
immer recht, was sich gerade bei weltanschaulichen Fragen in der Geschichte gezeigt
hat — es sei hier nur an Galilei, Kopernikus oder Darwin erinnert, die mit ihren Po-
sitionen als Individuen den jeweiligen Mehrheitsmeinungen gegeniiberstanden. Mit
Stimmenmehrheiten lassen sich keine wissenschaftlichen Wahrheiten festlegen. Die
Wahrheit wird nicht dadurch erreicht, weil viele der gleichen Auffassung sind; viel-
mehr kann ein einzelner Mensch recht haben, da sein Erkenntnisstand weiter ist als
der der anderen und seine Gedanken neue, bisher nicht betretene Wege gegangen
sind. So kann er auch neue Ideen entwickeln, neue Wege beschreiten und zu anderen
Losungen kommen. Deshalb sind alle Vorschlige, verschiedene Optionen und alle
Argumente zu priifen. Die Priifung erst erweist ihre Richtigkeit oder Falschheit, ihre
Zweckmifiigkeit oder Unzweckmifigkeit, ihre Berechtigung oder Nichtberechtigung
und ihre Giiltigkeit oder Ungiiltigkeit. Der Lernprozess sollte erst dann abgeschlossen
werden, wenn individuell oder gemeinschaftlich die Erkenntnisse auf ihre Richtigkeit
hin gepriift worden sind. Auf dieser Basis kdnnen dann alle das Erarbeitete akzeptie-
ren und zu ihrer Handlungsgrundlage machen.

Der Unterricht sollte entsprechend den lernpsychologischen Erkenntnissen Struk-
tur aufweisen (vgl. etwa Gutjons 2008; Naumann 2011; Praff 2011b) und bei den
SchiilerInnen zu individuellen Erkenntnisprozessen und Ausgestaltungen fiihren.
Dabei hilft uns die Didaktik als Wissenschaft vom Lehren und Lernen (vgl. Liimets/
Naumann 1982; Bénsch 1986; Klingberg 1989; Gléckel 2003; Kiper/Mischke 2004;
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Hallitzky/Seibert 2005; Jank/Meyer 2006; Becker 2007a, 2007b, 2007¢ ; Gutjons
2008; Kron 2008; Naumann 2011, 2014, 2015: 139 u.a.). Wichtig sind in diesem
Zusammenhang das Werten und das Vergewissern.

Ankniipfend an das Erkenntnisinteresse junger Menschen, an ihre Neugierde und
ihren Drang, Unbekanntes zu erforschen, Neues zu entdecken, das Wesen einer Sache
ans Licht zu bringen und die Ursachen von Erscheinungen zu erkldren, sollte auch der
Prozess der Erkenntnisgewinnung wissenschaftlich angeleitet werden. Das sollte im
Unterricht mithilfe didaktischer Funktionen, also wissenschaftlich begriindeter Lehr-
Lern-Schritte erfolgen. Dieser Erkenntnisprozess sollte vollstindig gefiihrt werden.
Deshalb stehen am Anfang Fragen, die zurzeit noch nicht beantwortet werden kon-
nen und zu denen Antworten erst in einem Bearbeitungsprozess gewonnen werden
miissen. Die zu bearbeitenden Fragen stellen die SchiilerInnen selbst, sie werden an
sie gestellt oder sie werden gemeinsam entwickelt.

Das setzt zwei Dinge voraus: die Erziehung zum Fragen und die Erziehung zum
Zweifel (Bezweifeln, Anzweifeln, Hinterfragen, Widerspriiche Aufdecken u.a.). Da-
mit ist nicht die vorsitzliche oder die generelle Ablehnung von Standpunkten, Er-
kenntnissen oder Sachlagen gemeint, sondern der Versuch, die besten und zweckmi-
Bigsten Losungen zu finden. Was sich bisher als richtig, zweckmifig, berechtigt oder
niitzlich erwiesen hat, muss nicht immer richtig, zweckmifig, berechtigt oder niitz-
lich bleiben, wenn sich die Bedingungen verindert oder wir neue Erkenntnisse iiber
bessere Verfahren gewonnen haben. Diese Erzichung zum Fragen und zum Zweifeln
hat die einzige Funktion: nach der Wahrheit einer Aussage, nach der zweckmifligsten
Methode, nach einem berechtigten Werturteil oder/und nach der Giiltigkeit einer
Norm zu suchen. Diese gewonnene Erkenntnis muss dann jedoch auch auf ihre Rich-
tigkeit hin tiberpriift werden. Wir miissen uns vergewissern (vgl. Priifs 1981: 2011b).
Erst dann sollte eine verbindliche Entscheidung getroffen werden und so lange Be-
stand haben, bis sich eine neue Situation oder ein neuer Sachverhalt oder neue Argu-
mente ergeben. Die Fragen sind der Ausgangspunkt des gemeinsamen Lernprozesses,
dann muss der Erkenntnisprozess ein Ergebnis produzieren, das auf seine Richtigkeit
hin gepriift wird.

Diese Form der Wissenschaftlichkeit wurde bereits im «Gesetz zur Demokratisie-
rung der deutschen Schule» gefordert.

4.3 Gebundene Ganztagsschule
Auch die jetzt stindig propagierte Ganztagsschule lost die anstehenden Probleme
nicht. Sie ist kein Schultyp, sondern «nur» eine Schulkultur. Jeder Schultyp, von der
Forderschule bis hin zum Gymnasium, kann eine Ganztagsschule sein, ohne dass sich
der Selektionscharakter der jeweiligen Schule verdndert. Die bisherige Ganztagsschul-
entwicklung hat nicht die erhofften Ergebnisse erbracht.

Maykus (2017: 21) stellt in seiner Analyse zum 15. Kinder- und Jugendberichr fest:
«Insbesondere der Ausbau der Ganztagsschulen in der Sekundarstufe erfolgt ohne in-
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haltliches Konzept und ohne erkennbare Basis gesellschaftlicher sowie bildungspoliti-
scher Klirungen zur Bedeutung dieser Schulform fiir das Jugendalter [...]. Mehr Zeit
und Raum, die Einbezichung auf8erschulischer Kompetenzen und Berufsgruppen,
Partizipation und Engagement-Férderung, soziales Lernen und eine sozialrdiumliche
Offnung sind klare Vorteile ganztigiger Programme gegeniiber der Halbtagsschule.
Allerdings kommen diese bisher nur wenig zum Tragen.»

Von der Realisierung der Ganztagsschule als der Schulform, die nach den Beschliis-
sen der Kultusministerkonferenz 2001 als zweckmifSigste Schulform fiir die Weiter-
entwicklung der Schule in der Bundesrepublik gilt und deren Auf- und Ausbau durch
das mit vier Millionen Euro ausgestattete Investitionsprogramm der Bundesrepublik
«Zukunft Bildung und Betreuung» 2003-2009 geférdert worden ist, sind wir noch
weit entfernt.

Aufgrund der bestehenden Erwartungen an die Ganztagsschule einerseits und der
nicht definierten Bedingungen, Qualititsstandards und verfiigbaren personellen und
finanziellen Mittel andererseits besteht die Gefahr, dieses groffe Vorhaben der deut-
schen Ganztagsschulentwicklung konzeptionell und strukeurell zu tiberfordern (vgl.
Rauschenbach 2010: 3). Durch die Féderalismusreform 2006 wurden die Zustindig-
keiten fiir den schulischen Bildungsbereich vollstindig auf die Bundeslinder iibertra-
gen. Durch die Anderung des Grundgesetzartikels 91b ist die Gemeinschaftsaufgabe
«Bildungsplanung» von Bund und Lindern aufgegeben worden (vgl. Deutsches Ju-
gendinstitut 2010: IV), sodass Mitfinanzierungsmoglichkeiten des Bundes fiir den
Bildungsbereich wegfallen, ja nach der ersten Foderalismusreform ausgeschlossen,
nicht mehr méglich sind. Insofern werden sich auch die Ganztagsschulen in der Bun-
desrepublik Deutschland in den einzelnen Bundeslindern sehr unterschiedlich und in
starker Abhingigkeit von den personellen, finanziellen und materiellen Bedingungen
der einzelnen Bundeslinder entwickeln.

Die Ganztagsschulformen reagieren darauf in unterschiedlicher Weise und kénnen
aufgrund der Organisationsstruktur diese Erwartungen nicht in gleichem Mafle erfiil-
len. Deshalb sind iiber Chancen und Grenzen der einzelnen Formen noch Aussagen
zu treffen und Entwicklungstrends zu kennzeichnen. Die in den einzelnen Lindern
des Bundes entwickelten Ganztagsschulen weisen eine solche Vielfalt auf, dass es
nicht mehr sinnvoll ist, nach teilweise gebundenen und vollgebundenen Ganztags-
schulen zu unterscheiden.

Die Erwartungen an die Ganztagsschule sind hoch und richten sich gleicherma-
en an alle drei Formen, die offene, die voll gebundene und die teilweise gebundene
Ganztagsschule. Es wird mehr Bildung, nicht mehr «Schule» erwartet. Die Ganztags-
schule soll
— das Leistungsniveau aller SchiilerInnen verbessern,

— eine gezielte individuelle Férderung erméglichen und dabei vorhandene Kompe-
tenzdefizite genauso abbauen wie Leistungsstirken ausbauen, dies gilt insbesondere
fiir die Forderung von Kindern aus bildungsfernen Schichten,
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— die soziale Integration von sozial benachteiligten Kindern und besonders von den-
jenigen mit Migrationshintergrund verbessern,

— die Trias von Bildung, Erziechung und Betreuung bewusst im Sinne einer ganzheitli-
chen Personlichkeitsentwicklung umsetzen und dem Bedarf nach Vereinbarkeit von
Beruf und Familie entsprechen und

— neue Bildungsinhalte und weitere Lernformen nutzen und dadurch zweckmiflige
und auch schiilerattraktive thematische Erginzungen im Gegensatz zur Halbtags-
schule aufnehmen.

Zunichst eine Einschitzung zum Stand des Ausbaus der Ganztagsschule bzw. der

Ganztagsschulformen und ihrer Inanspruchnahme: In den 16 Bundeslindern werden

Wert und Perspektiven der Ganztagsschule sehr unterschiedlich eingeschitzt und die

Bedeutung der einzelnen Ganztagsschulformen ganz verschieden beurteilt und ent-

sprechend auch geférdert. Sehr unterschiedlich sind in den Bundeslindern die Auf-

fassungen zur Ganztagsschule, zumal nur zeitliche und keine inhaltichen Vorgaben
durch die Kultusministerkonferenz gemacht worden sind und der Interpretations-
spielraum sehr grof ist. Wihrend im Grundschulbereich der Aspekt der Betreuung
dominiert und in einigen Bundesldndern so vor allem die Potenziale und Kapazititen

der Horte mit einbezogen werden, ergeben sich fiir die weiterfithrenden Schulen im

Sekundarbereich andere Herausforderungen, die konzeptioneller Art sind und unter

dem Aspekt der individuellen Férderung, der unterschiedlichen Lebenslagen der Kin-

der und Jugendlichen, des biografischen Entwicklungsanspruchs und nicht zuletzt
unter dem Aspekt des Ausgleichs sozialer Ungleichheiten gesehen werden miissen.

Der Begriff Ganztagsschule wird noch sehr heterogen gefasst und bedarf der weiteren

Prizisierung. So spiegeln sich auch die unterschiedlichen Auffassungen der Bundes-

linder im Stand der Kennzeichnung der Schulen als Ganztagsschulen wider.

Abbildung 1: Linderspezifische Verteilung des Ganztagsschulbetriebs

Quelle: siche Tabelle 1.
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Tabelle 1: Linderspezifische Verteilung des Ganztagsschulbetriebs (in Prozent)
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72,4 (70,0 | 68,0 | 67,8| 36,0 |33,8|30,5|29,5|28,7|254|21,9|18,7|18,5| 18,3 | 14,4 | 13,4

96,5 |78,6| 83,3|93,8 | 37,8 |40,0| 66,1 | 50,6 | 56,1 | 60,2 | 24,6 | 35,4 | 45,2 | 37,8 | 38,9 | 26,7

2015 | 2010 | 2005 | 2002

97,4 | 77,6 | 89,0 | 97,0| 95,3 | 43,0 | 74,2 | 61,9 | 57,8 | 71,7 | 28,4 | 48,9 | 72,8 | 57,1 | 62,0 | 38,5

Quelle: Eigene Darstellung auf der Grundlage der Daten des Sekretariats der Stindigen Konferenz der
Kultusminister der Linder in der Bundesrepublik Deutschland 2008: 7; 2012: 8; 2017: 1*f.; Anmer-
kung: Hessen, Niedersachsen und Sachsen-Anhalt 2015 nur 6ffentliche Verwaltungseinheiten

Abbildung 1 und Tabelle 1 geben einen Uberblick iiber die quantitative Entwick-
lung der Ganztagsschule zwischen 2002 und 2005 innerhalb eines Bundeslandes
und gleichzeitig im Vergleich der Bundeslinder zueinander. Sie sagen nichts tiber
die Qualitit dieser Schulen aus, aber iiber den bildungspolitischen Willen in die-
sen Bundeslindern. In Sachsen, Thiiringen, Berlin und im Saarland sind seit 2002
bereits in den ersten Jahren starke Entwicklungsschiibe bei der Implementierung
von Ganztagsschulen zu verzeichnen, 2015 ist dort ein hoher Realisierungsstand
erreicht. Sachsen (97,4 %), das Saarland (97 %) und Hamburg (95,3 %) haben fast
den vollstindigen Umbau ihrer Schullandschaft zu Ganztagsschulen erreicht. Linder
wie Nordrhein-Westfalen (74,2 %), Bayern (72,8 %) und Rheinland-Pfalz (71,7 %)
haben in den letzten zehn bzw. finf Jahren stark aufgeholt und mittlerweile einen
Entwicklungsstand von iiber 70 Prozent erreicht. Sachsen-Anhalt liegt mit einem An-
teil von 28,4 Prozent weit unter dem Bundesdurchschnitt und hatte in den letzten
zehn Jahren — genauso wie Mecklenburg-Vorpommern — nur ganz geringe Zuwichse
zu verzeichnen; man kann in diesen Lindern von einer Stagnation sprechen. Auch
in Baden-Wiirttemberg vollzieht sich der Umbau nur sehr langsam. Insgesamt zeigt
sich beim quantitativen Ausbau der Ganztagsschule in den meisten Bundeslindern
ein engagiertes Verhalten und das Bemiihen, den Elternwiinschen nach mehr Ganz-
tagsschulplitzen (2017 sind es 72 %) zu entsprechen (vgl. Tillmann 2017b: 67). Der
Realisierungsgrad liegt jedoch erst bei 47 Prozent. Die Beseitigung dieser Diskrepanz
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zwischen den Ganztagsschulwiinschen und den gegenwirtig tatsichlich vorhandenen
Plitzen erfordert massive Anstrengungen beim Ausbau des Ganztagsschulsystems.

Hinzu kommt die Erhéhung ihrer Qualitit. Die Eltern sehen vor allem bei der
individuellen Férderung ihrer Kinder einen hohen und dringenden Verbesserungs-
bedarf, ebenso bei der Hausaufgabenbetreuung, der inhaltlichen Verkniipfung von
Unterricht und auflerunterrichtlichen Angeboten, bei der Anzahl an Gesprichen
zwischen Eltern und Pidagoglnnen iiber das eigene Kind und der Qualitit der au-
Berunterrichtlichen Angebote (Tillmann 2017b: 68), aber auch beim Vorhalten ver-
lasslicher Betreuungszeiten vor und nach dem Unterricht sowie in den Ferien. Hier
stellen sich berechtigte Fragen, welcher Ganztagsschultyp das am besten leisten kann
und wie der Ganztagsschulprozess dementsprechend gestaltet werden muss.

Die bisherige Ganztagsschulentwicklung hat gezeigt, dass dort die grofiten Fort-
schritte erreicht werden, wo SchiilerInnen kontinuierlich an den Angeboten teil-
nehmen, stabile Lehrer-Betreuer-Beziehungen vorhanden sind und die Vielfalt der
Angebote genutzt wird. Primire Voraussetzung fiir den wirksamen Einfluss der Ganz-
tagsschule auf die Entwicklung der SchiilerInnen ist also zunichst ihre Teilnahme am

Ganztagsschulbetrieb (siche Abbildung 2).
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Abbildung 2: Anteil der Verwaltungseinheiten mit Ganztagsschulbetrieb und
der Anteil der am Ganztagsschulbetrieb teilnehmenden SchiilerInnen in den
Bundeslindern 2015

Quelle: Eigene Darstellung auf der Grundlage der Daten des Sekretariats der Stindigen Konferenz
der Kultusminister der Linder in der Bundesrepublik Deutschland 2017: 1*f., 35*,47*; Anmerkung:
Hessen, Niedersachsen und Sachsen-Anhalt 2015 nur 6ffentliche Verwaltungseinheiten

Die urspriinglichen groffen Diskrepanzen zwischen den schulischen Verwaltungsein-
heiten mit Ganztagsschulbetrieb und der Zahl der teilnehmenden Schiilerlnnen am
Ganztag (etwa im Saarland 2005 67,8 % zu 7% oder in Bayern 2005 18,5% zu
3,2%) (vgl. Sekretariat der Stindigen Konferenz 2007: 1, Tab. 1.1) sind in der Regel
abgebaut worden, befinden sich aber in der gegenwirtigen Entwicklung in einigen
Bundeslindern auf einem héheren Niveau.

Fiir die Bundesrepublik gilt, dass 64,6 Prozent aller schulischen Verwaltungsein-
heiten ein Ganztagsangebot realisieren und 39,3 Prozent der Schiilerschaft insgesamt
daran teilnimmt. Das heifit, 25,3 Prozent der SchiilerInnen gehen zwar in eine Ganz-
tagsschule, nutzen die Angebote aber nicht oder haben zurzeit aus Kapazititsgriinden
an der Schule nicht die Maglichkeit, solche Angebote zu nutzen.
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Entsprechend der letzten veroffentlichten Ganztagsschulstatistik fir 2015 ist
der Anteil der Verwaltungseinheiten mit Ganztagsschulbetrieb seit 2002 von rund
15 Prozent auf 64,6 Prozent gestiegen und der Nutzung durch die SchiilerInnen von
rund 10 Prozent auf 39,3 Prozent (vgl. Sekretariat der Stindigen Konferenz 2017: 1).
Dieses zeigt den Willen aller Bundeslidnder, den Lernenden mehr schulische Entwick-
lungschancen zu bieten und ihnen Angebote zu machen, die ihren Entwicklungs-
bediirfnissen immer mehr entsprechen. Zwar nehmen immer mehr Schiilerlnnen
die Angebote an, viele aber noch nicht. Oder aus anderer Perspektive: 72 Prozent
der Eltern hatten 2017 den Ganztagsschulwunsch fiir ihr Kind, aber nur 47 Prozent
konnten diesen tatsichlich realisieren (vgl. Killus/Tillmann 2017: 67). Diese Diskre-
panz hat bereits in den Vorjahren bestanden. Insofern ist der stete Anstieg der Ganz-
tagsschulen in Deutschland dem Bediirfnis von Eltern und SchiilerInnen geschuldet.
Diesem muss nun unbedingt schulpolitisch weiter und noch besser entsprochen wer-
den. Innerhalb der Bundesrepublik gibt es hierbei auf8erordentlich grofie Differen-
zen. So nutzen bereits in Hamburg 91,5 Prozent, in Sachsen 77,5 Prozent, in Berlin
65,8 Prozent und in Thiiringen 51,5 Prozent der SchiilerInnen die Ganztagsangebote
(vgl. Abbildung 2).

Wenn die Verfiigbarkeit einer Ganztagsschule und die Nutzung der Angebote
auch noch keine Garantie fiir bessere Leistungen und die Entwicklung eines besseren
Sozialverhaltens ergeben, so sind es aber primire Voraussetzungen fiir ihre Hervor-
bringung,.

Der Kern von Schule ist und bleibt der Unterricht. Aber es wird nicht nur im
Unterricht gelernt. Deshalb ist das Unterrichtliche darauf ausgerichtet, Fundamen-
tales zu vermitteln und gleichzeitig auf8erunterrichtlich Gelerntes aufzugreifen und
so zu nutzen, dass Méoglichkeiten zur Vertiefung und Erweiterung entstehen. Die
Ganztagsschule ist somit ein «komplexer Lern-, Lebens- und Erfahrungsraum» und
bedarf — soll die individuelle Forderung aller gelingen — einer gezielten Steuerung
giinstiger Aneignungs- und Entwicklungsbedingungen fiir jeden Einzelnen und jede
Einzelne in den dazugehorigen Klassen. Diese Aufgabe kénnen nur KlassenlehrerIn-
nen iibernehmen. Sie sind wichtig fiir die Beziechungsarbeit zwischen LehrerInnen
und SchiilerInnen und fiir die Verzahnung zwischen Unterricht und auf8erunterricht-
lichen Angeboten sowie fiir die unerlissliche vertrauensvolle Zusammenarbeit mit
den Eltern (vgl. Radisch u.a. 2017: 34; Borrmann/Niedlich 2017: 135 f.).

In diesem Bereich liegen ungeahnte Reserven, aber auch — so zeigen die Forschungs-
ergebnisse — dringend zu bearbeitende Herausforderungen wie etwa neue Zeitrege-
lungen fiir KlassenlehrerInnen, die Arbeit in multiprofessionellen Teams, die verbind-
liche Zusammenarbeit mit der Jugendhilfe bis hin zur «Entwicklungsplanungy fiir alle
SchiilerInnen und die Beriicksichtigung von Kooperations- und Absprachezeiten in
den Arbeitsmodellen der Lehrkrifte. Auch die FachlehrerInnen sind gefordert.

Fiir die Gestaltung aller Lernprozesse in der Ganztagsschule stellen Absprache, Ab-
stimmung und Kooperation zentrale Voraussetzungen dar. Das pidagogische Kon-
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zept der einzelnen Lehrkraft ist auf seine Einbettung in ein klassen-, stufen- und

schulbezogenes Vorhaben und Vorgehen angewiesen. Auch dadurch wird der Erfolg

der Einzelvorhaben mitbestimmt. Zudem sollten die Lehrenden hinsichtlich ihrer

Zeitstrukturierung und der inhaltlichen Bestimmung ihrer Tatigkeit unterstiitzt wer-

den, indem etwa bestimmte Rahmenbedingungen garantiert werden. Als solche sind

bedeutsam:

— die Abstimmung zwischen den Lehrkriften und die Arbeit in (multi-) professionel-
len Teams auf Klassen-, Klassenstufen- und Schulebene,

— die Ausrichtung der unterrichtlichen Arbeit auf eigene und auf kooperative Vorha-
ben (ficherverbindende und ficheriibergreifende Projekte),

— die Verbindung von vertikalem und horizontalem Lerntransfer,

— die verstirkte Ausrichtung der Arbeitszeiten der Lehrkrifte auch auf auferunter-
richtliche Prozesse im Sinne der Projektkoordination und fachlichen Zusammenar-
beit,

— die Entwicklung einer institutionalisierten Kommunikation zwischen der Schule
und auflerschulischen Partnern in Bezug auf die Angebote und Projekte,

— ein schiilerbezogenes Feedback zu den erbrachten Leistungen bzw. dem gezeigten
Engagement,

— die Kontinuitit und Stabilitit in der Finanzierung und der personellen Absiche-
rung der Angebote und der fachlichen Zusammenarbeit,

— die Sicherung der fachlichen und pidagogischen Qualitit der Angebote,

— die Nutzung und Anwendung neuer Lehr- und Lernmittel (Digitalisierung) sowie

— die kontinuierliche Fort- und Weiterbildung der Lehrkrifte im fachwissenschaftli-
chen und erziechungswissenschaftlichen Bereich.

Die Schaffung besserer Aufwachsbedingungen und der freie Zugang zur 6ffentlichen

Bildung von Anfang an sowie die Vernetzung dieser Lernorte, ohne dass Eltern dafiir

primir in Anspruch genommen werden, kénnen die Bildungschancen der Heran-

wachsenden erheblich erhhen und die Vereinbarkeit von Familie und Beruf stirken.

Die grofite Reserve liegt in einer effektiven Bildungsorganisation, das heifit, dass in

einer Kommune (Region) die gewiinschten und gebrauchten formalen, non-formalen

und informellen Lernorte vorhanden und miteinander vernetzt sein sollten. Zudem
sollten die einzelnen Lernorte von den NutzerInnen selbst — zumindest ohne Hilfe
der Eltern — erreicht werden kénnen. Eine sinnvolle und inzwischen auch unerlissli-
che Investition in die Zukunft ist in der Schaffung einer vernetzten und strukturierten

Bildungslandschaft zu sehen.

Die gebundene Ganztagsschule kann diese Entwicklungsoptionen durch neue pid-
agogische Konzepte bieten. Die Schule wird zum umfassenden sozialen Ort, an dem
die Beteiligten anders arbeiten und zusammenarbeiten miissen als bisher. Koopera-
tion wird zur fundamentalen Voraussetzung auf verschiedenen Ebenen: Klassen-, Jahr-
gangs-, Schul- und Sozialraumebene. In diesem Kontext ist die Stellung der Schule
eine andere, nimlich ein Ort der Entwicklung jeder und jedes Einzelnen und damit
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mehr als Unterrichtung. Das setzt eine stirker an der Theorie orientierte Realisierung

von Ganztagsschule voraus, die Rahmenbedingungen sichert, sodass

— Unterrichtung als Entwicklung von Individuen betrachtet wird,

— Schule als Chance der Entwicklung gruppaler Subjekte (positive Meinungsbildung
in Klassen) gesehen wird,

— neue Anregungs- und damit Lernmilieus geschaffen und

— stirker als bisher Gemeinsinn und Gemeinschaftsfihigkeit durch Arbeit in Ge-
meinschaften entwickelt werden kénnen.

Die Arbeit mit Gruppen setzt eine ausgeprigte pidagogische Kompetenz voraus —

dazu sind die theoretischen Grundlagen zurzeit nicht hinreichend gegeben und die

fachliche Qualifikation der Lehrkrifte ist nicht ausreichend. Dariiber hinaus wird

die Bedeutung des Lernens in Gruppen als gesellschaftliche Praxis unterschitzt bzw.

missachtet. Die bewusste und verantwortungsvolle Nutzung der Gruppe fiir die For-

derung der Personlichkeitsentwicklung der einzelnen SchiilerInnnen wird gegenwir-

tig vielfach unzureichend oder gar nicht genutzt. Die Gemeinschaftsfihigkeit als so-

ziale Kompetenz muss systematisch ausgebildet werden. Die Chancen dazu bietet die

Ganztagsschule in hervorragender Weise, wenn das Bedingungsgefiige entsprechend

gestaltet wird.

4.4 Die selbststindigere Schule

Das Streben nach mehr Selbststindigkeit fiir Schulen ist nicht neu und in der Ge-
schichte der Schulentwicklung aus unterschiedlichen Ansitzen heraus favorisiert wor-
den. Schon Johann Friedrich Herbart setzte sich Ende des 18. Jahrhunderts fiir die
schulische Erzichung durch die Stidte und nicht durch den Staat ein. Forderungen
nach der Loslésung des Schulwesens aus der Staatshoheit wurden im 19. Jahrhundert
immer deutlicher artikuliert und miindeten mit der Revolution von 1848 in der Idee
der Selbstverwaltung.

Einen neuen Schub gewann der Wunsch nach Emanzipation der Schulen vom
Staat in der Weimarer Zeit. Durch die reformpidagogische Bewegung zu Beginn
des 20. Jahrhunderts wurde diese emanzipatorische Entwicklung besonders durch
das Bemiihen um die individuelle Férderung aller schopferischen Fihigkeiten der
Heranwachsenden gespeist. Unterbrochen wurde diese Entwicklung durch die Herr-
schaft der NationalsozialistInnen, die das Bestreben der Schulen zur Wahrnehmung
der Eigenverantwortung zugunsten der zentralistischen Staatsmacht zuriickdringten
und sogar authoben. Erst in den 1950er Jahren bekam die Frage nach der Eigenver-
antwortung von Schulen eine neue Bedeutung und erste Kritik an der staatlichen
Lenkung der Schulen (vgl. Becker 1953) wurde artikuliert. In den 1970er Jahren
verstirkte sich diese und fithrte zu einer neuen Betrachtung der Verwaltung von
Schule: weg von dem zuerst vollig gerechtfertigten staatlichen Nachkriegsbemiihen,
das Gesamtsystem Schule zentral zu planen, hin zu einer Betrachtung der einzel-
nen Schule als pidagogischer Handlungseinheit. Die Erfahrung zeigte, dass fiir die
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Qualitit der schulischen Arbeit die Einzelschule ganz entscheidend war (vgl. Terhart
2001: 27). Deshalb setzte sich zunehmend die Einsicht durch, dass die Qualitit
der schulischen Bildung in starkem Mafle von der Gestaltungsfreiheit der einzelnen
Schule abhingig ist.

Die Demokratisierungswelle jener Zeit, die Schulen zu demokratisieren und vor
allem die Mitbestimmungsrechte aller Beteiligten an Schule zu entwickeln und zu
stirken, mobilisierte breite Teile der Gesellschaft und fand ihren Niederschlag in den
Empfehlungen des deutschen Bildungsrats von 1970 und 1973 (vgl. Deutscher Bil-
dungsrat 1970 u. 1973) und im Entwurf eines Schulgesetzes durch den 51. Deutschen
Juristentag 1981 (vgl. Deutscher Juristentag 1981).3 1970 legte der Bildungsrat einen
«Strukeurplan fiir das Bildungswesen» vor (vgl. Deutscher Bildungsrat 1970), der in
der Offentlichkeit viel Beachtung fand. Kontrovers diskutiert wurden die 1973 versf-
fentlichten Empfehlungen «Verstirkte Selbststindigkeit der Schule und Partizipation
der Lehrer, Schiiler und Eltern». Dort heif$t es: «Die Bildungskommission empfiehlt,
den Schulen eine verstirkte Selbstindigkeit zu tibertragen. Die Eigenverantwortung
der Schule steht im Rahmen der 6ffentlichen Gesamtverantwortung fiir das Bildungs-
wesen und ihrer parlamentarischen Legitimation.» (Miiller 2006: 114) Diese verstirk-
te Selbststindigkeit sollte durch die Ubertragung von Entscheidungskompetenzen
auf die einzelne Schule sowohl in pidagogischen als auch organisatorischen Fragen
erreicht werden. Sie bezog sich auf die Partizipation von LehrerInnen, SchiilerInnen
und Eltern, auf die Organisation von Lernprozessen, auf die Bewirtschaftung finan-
zieller Mittel, auf die Mitwirkung bei Entscheidungen zu Leitungsfunktionen, Beru-
fungsverfahren und Personalentscheidungen sowie auf die Gestaltung des schulischen
Alltags (vgl. ebd.: 17).

Doch die Vorschlige fanden — schon in der Bildungskommission hatten fiinf Mit-
glieder ein Minderheitenvotum gegen die Empfehlungen abgegeben — in der Kultus-
ministerkonferenz und in den Ministerien der Bundeslinder keine uneingeschrinkte
Zustimmung (vgl. ebd.: 115). Aufgrund der divergierenden Positionen wurde der
Deutsche Bildungsrat 1975 aufgeldst (vgl. Beetz 1997: 272). Zwar wurde die Dis-
kussion um Autonomie? und Selbststindigkeit der Schule in den Erziehungswissen-
schaften in den 1980er und 1990er Jahren fortgefithre, an der Schulpraxis wurde

3 Der Deutsche Bildungsrat konstituierte sich am 17. Mirz 1966. «Der Deutsche Bildungsrat verstand sich als
ein Gremium, in dem wissenschaftliche Erkenntnisse und politischer Auftrag integriert werden sollten. Der aus
36 Mitgliedern bestehende Bildungsrat setzt sich aus einer Bildungskommission mit achtzehn Mitgliedern und
einer Regierungskommission mit weiteren achtzehn Mitgliedern zusammen. Die Bildungskommission war fiir
Sachverstindige und fiir Vertreter der Offentlichkeit zuginglich, wihrend die Regierungskommission Regierung
und Verwaltung vorbehalten war. Beide Kommissionen stimmten getrennt voneinander ab, was die Freiheit zu
eigenen Konzeptionen vergréflern sollte. Der Bildungsrat tagte mit dem Anspruch, notwendige bildungspoliti-
sche Reformentscheidungen wissenschaftlich zu beleuchten.» (Miiller 2006: 113)

4 Der Begriff «<Autonomie ist in diesem Kontext allerdings unangemessen und irrefithrend (vgl. auch Tillmann
2007: 1), da eine Schule im staatlichen Schulsystem nicht «autonom» werden kann. Als Subsystem der Gesell-
schaft untersteht sie der Aufsicht des Staates.

89



allerdings nichts gedndert. Auch rechtlich blieben die Empfehlungen des Deutschen

Bildungsrats ohne Auswirkungen (vgl. Miiller 2006: 115).

Erst 1992, als der damalige Ministerprisident von Nordrhein-Westfalen, Johannes
Rau, die Bildungskommission Nordrhein-Westfalen griindete, wurde eine weitrei-
chende und fiir die Zukunft bedeutsame Diskussion angestofen, die sich auf die
Selbstgestaltung und Eigenverantwortung der Einzelschule konzentrierte (vgl. ebd.:
157). 1995 veroffentlichte die Bildungskommission die Ergebnisse ihrer Arbeit unter
dem Titel «Zukunft der Bildung — Schule der Zukunft». In der Denkschrift werde
mehr pidagogische Freiheit fiir die Institution Schule gefordert, das heifit einerseits
mehr Gestaltungsfreiheit im pidagogischen Bereich und andererseits eine Reduzie-
rung der Pflichtaufgaben im Rahmen der administrativen Vorgaben (vgl. ebd.: 160).
Konkret schlug die Kommission vor, dass die «teilautonome Schule», wie sie genannt
wurde, jeweils ein Schulprogramm, das die Entwicklungsperspektive der Schule auf-
zeigt, erarbeiten und kontinuierlich weiterentwickeln soll. Das Programm sollte un-
ter Beriicksichtigung der Schulspezifika unter anderem zeitliche Verinderungen der
schulischen Arbeit zulassen, sodass Lehr- und Lernzeiten durch die Schule selbst be-
stimmt werden kénnenn. Zudem sollte die variantenreichere Gestaltung von Unter-
richts- und Arbeitsformen, zum Beispiel durch die Einfithrung flexibler Lerngruppen,
ermdglichen, aber auch Handlungsspielraum bei der Auswahl des pidagogischen und
nicht-pidagogischen Personals, in der Personalentwicklung und in bestimmtem Um-
fang auch bei der Bewirtschaftung der zugewiesenen Mittel schaffen (vgl. ebd.: 161).
Damit schlug die Kommission vor, den Schulen grofiere organisatorische, personelle
und finanzielle Freiriume zu gewihren.

Die Forderungen nach grofSerer Gestaltungsfreiheit der Einzelschule beziehen sich
laut Tillmann auf die folgenden drei Bereiche:

— «Die einzelne Schule soll einen Einfluss bei der Auswahl des pidagogischen Per-
sonals erhalten. Statt von zentralen Zuweisungsverfahren abhingig zu sein, sollen
Schulen Stellen ausschreiben und selber besetzen kénnen.

— Die einzelne Schule soll die zugewiesenen Finanzmittel selber verwalten konnen.

— Diese Selbstbewirtschaftung soll die bisher iibliche zentrale Fremdbewirtschaftung
(beim Schultriger, beim Land) ablésen.» (Tillmann 2007: 1)

Im Rahmen der Diskussion um die «Teilautonomie» der Schule oder um die

«selbststindigere Schule» treffen reformpidagogische und konomische Argumen-

te aufeinander, sodass oft keine ausgewogene Diskussion gefithrt werden kann und

«wechselseitige Verdichtigungen iiber unlautere Motive das Verstindnis erheblich er-

schweren» (ebd.: 3).> In vielen Bundeslindern haben dennoch Entwicklungsprozesse

5 Zum rechtlichen Rahmen der Gestaltung von «Selbststindigen Schulen» unter staatlicher Aufsicht liegt eine
differenzierte Untersuchung zu den Méglichkeiten und Grenzen schulischer Eigenverantwortung unter Gel-
tung des Grundgesetzes vor. Die Ergebnisse konnen hier nicht dargestellt werden, sie bieten aber eine fundierte
Grundlage fiir die Fortfiihrung der Gesamtdiskussion um die «Selbststindigere Schule».
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begonnen, die mehr oder weniger Einzelelemente einer «Teilautonomie» darstellen.
Mehr Selbststindigkeit fiir Schulen bezieht sich gegenwiirtig auf vier Gestaltungsbe-
reiche:

— inhaltliche Selbststindigkeit,

— organisatorische Selbststindigkeit,

— wirtschaftliche Selbststindigkeit und

— personelle Selbststindigkeit.

Ein Mehr an Selbststindigkeit fithrt nicht automatisch zu einer besseren pidagogi-
schen Arbeit, also zur inhaltlichen Qualititssteigerung von Schule. Die Gewihrung
von mehr Selbststindigkeit fiir Schulen kann im Extremfall zur Errichtung einer
selbststindigen Schulverwaltung fithren, aber nicht zu einer «selbststindigen» Schule
mit Entscheidungskompetenzen auf allen Gestaltungsebenen. Ein Modell von mehr
Selbststindigkeit der Schule ist pidagogisch nur dann zweckmiflig und sinnvoll,
wenn es zur inhaltlichen Qualititssteigerung beitrigt bzw. dazu fiithrt. Die verschie-
denen Ansitze in der Bundesrepublik miissen deshalb erst gepriift werden, ob und
inwieweit sie dazu geeignet sind, die schulische pidagogische Arbeit zu verbessern
(vgl. Lenuck 2004: 17).

Dariiber hinaus kann ein Mehr an Selbststindigkeit der Schulen auch Ambivalen-
zen erzeugen, die sich einerseits aus der Freiheit der pidagogischen Arbeit der Lehre-
rInnen und andererseits aus der notwendigen Orientierung an Standards und exter-
ner Evaluation durch unabhingige, aber staatliche Instanzen ergeben konnen. Wie
LehrerInnen die Entwicklung von mehr Selbststindigkeit sehen, welche Elemente
wie bewertet werden und welche Erfahrungen damit in Ansitzen gemacht wurden,
ist bisher nicht erforscht (vgl. Tillmann 2007: 5). Lehrerlnnen gestalten und verant-
worten in der Regel ihren Unterricht individuell, die Rahmenrichtlinien bzw. Lehr-
pline geben ihnen eine relativ grofe Freiheit bei der inhaltlichen Auswahl der Stoffe,
wihrend das Zeitregime aufgrund der tradierten 45-Minuten-Unterrichtsregelung
relativ festgelegt ist (vgl. auch Rolff 1994: 43). LehrerInnen sind, laut Tillmann, an
der Verbesserung des Unterrichts und der Leistungssteigerung der SchiilerInnen in
ihren Fichern orientiert; sie denken «Ich und mein Fach», «Ich und meine Klasse»
(Tillmann 2007: 5). Der Perspektivenwechsel muss jetzt dahingehen, dass die Lehre-
rInnen denken: «Wir und unsere Schule», was fiir die meisten Lehrkrifte allerdings
«eine sehr fern liegende Betrachtungsweise» sei (ebd.).

Dieser notwendige Perspektivenwechsel im Denken der einzelnen Lehrkraft be-
deutet subjektiv die Einengung des individuellen Spielraums an der Einzelschule, da
diese Art des Arbeitens Abstimmung und unmittelbare Kooperation nétig macht.
Dadurch kann das eigene Vorgehen und Handeln nicht mehr von der einzelnen Lehr-
kraft allein bestimmt werden, sodass eine grofiere Autonomie der Schule als Ganzes
von den einzelnen Lehrkriften als Einschrinkung der eigenen Freiheit erlebt werden
kann. Hinzu kommt, dass eine grofSere Selbststindigkeit der Schule auch eine grofSere
AufSenkontrolle, etwa durch externe Leistungsevaluationen, mit sich bringen kann.
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Wenn LehrerInnen den individuellen Entscheidungsraum fiir sich selbst zwar einge-
schrinke sehen, gleichzeitig aber auch wahrnehmen, dass die grofere Selbststindigkeit
der Einzelschule der Schule insgesamt mehr Entscheidungsméglichkeiten und damit
Gestaltungschancen erdffnet, die Arbeitsfreude erhdht und der Lernerfolg der Schii-
lerInnen verbessert wird, ist zielgerichtet und kontinuierlich die Reformbereitschaft
zu fordern. Der Erfolg von einer grofieren Selbststindigkeit der Einzelschule und die
Akzeptanz der dazu erforderlichen Mafinahmen sind mafigeblich vom Lernerfolg der
SchiilerInnen und vom Schulerfolg aller abhingig.

Begrenzungen der Selbststindigkeiten der Einzelschule liegen in der Umsetzung ei-
nes verbindlichen Curriculums, externen Evaluationen, allgemeingiiltigen Priifungs-
anforderungen, bundesweiten Priifungsaufgaben, den wissenschaftlichen Grundlagen
von Bildung und Erziehung sowie einer regelmifligen Rechtfertigung des Einsatzes
finanzieller, materieller und personeller Mittel.

4.5 Die genderorientierte Schule

Es geht bei der Genderorientierung nicht nur um das soziale Verhalten und um Ge-
schlechterrollen, sondern auch um Geschlechtergerechtigkeit, das heifSt um eine sach-
und fachgerechte Behandlung von Midchen und Jungen, die die spezifischen entwick-
lungspsychologischen Besonderheiten und Entwicklungsmerkmale berticksichtigt.
Genderorientierung kann nur heif§en:

— gleichberechtigte Behandlung der Geschlechter einerseits und

— Beachtung der geschlechtlichen Spezifika andererseits.

Daraus ergibt sich, dass alle Kinder gemeinsam in einer Schule und in einem Klas-
senverband lernen konnen, innerhalb der Schule aber auch geschlechterspezifische
Differenzierungen vorgenommen werden kénnen und durchaus auch sollten. Auf-
grund der umfangreichen Untersuchungen wissen wir — auf eine Darstellung von
Zahlen und Statistiken sei hier verzichtet —, dass der Anteil der Jungen unter den
Zuriickstellungen, den SitzenbleiberInnen, den Schulschwinzerlnnen, den Schulver-
weigererlnnen, den vorzeitigen SchulabgingerInnen grofSer ist als der der Madchen.
Wir haben also keine jugendgemifle (vgl. Maykus 2017) und keine jungengemifle
Schule und damit in der Schule kein Midchen-, sondern ein Jungenproblem. Allein
daraus ergibt sich die Notwendigkeit eines tieferen Nachdenkens iiber den pidago-
gischen Umgang mit Midchen und Jungen und ihren Anspriichen aufgrund ihrer
Geschlechterentwicklung.

Der Genderbegriff, den der US-Forscher John Money in den 1950er Jahren geprigt
hat, beinhaltet heute viel mehr und umfasst juristische, biologische und soziale Mo-
mente des Umgangs mit den Geschlechtern. Fiir die Gemeinschaftsschule bedeutet
das, gleiche Rechte fiir alle zu sichern, gegen jede Benachteiligung aufgrund des Ge-
schlechts vorzugehen, aber auch die Anforderungen nach der geschlechtsspezifischen
Leistungsfihigkeit (etwa Kérperkraft) zu differenzieren.
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4.6 Die inklusive Schule

Gegenwirtig besteht die Gefahr, dass Inklusion sehr verkiirzt verstanden wird. Hiu-
fig wird im Alltag oder auf bildungsadministrativer Ebene unter Inklusion lediglich
die gemeinsame Beschulung von Behinderten und Nichtbehinderten verstanden (vgl.
Beschluss der Kultusministerkonferenz 2010; Brodkorb/Koch 2012: 29). Das ist aber
keine Inklusion. Inklusion ist das Aufwachsen aller unabhingig von Herkunft, Ge-
schlecht, Alter, Begabung und Ethnie (vgl. Wocken 2011: 591F.) in einer Solidarge-
meinschaft von Heranwachsenden unter «einem Dach» bei gleichzeitiger optimaler
Forderung und Entwicklung jedes Menschen, aber nicht unbedingt und in jedem Fall
in den gleichen «vier Winden».

Jeder hat das Recht auf bestmégliche Bildung, aber auch die Pflicht, einen Bei-
trag zur demokratischen Sicherung des Gemeinwesens zu leisten. Wenn alle Men-
schen gleichwertig sind, haben sie auch gleiche Rechte. Nun sind jedoch nicht alle
gleichartig, und dieser Unterschiedlichkeit muss Rechnung getragen werden. Wie
dies geschehen kann, ist unterschiedlich gehandhabt worden und wird gegenwirtig
kontrovers diskutiert (vgl. Standop/Greiling/Seefeldt 2014; AG Bildungspolitik 2013
u.a.). Zur Bildung des modernen Menschen gehort nicht nur die optimale kognitive
Entwicklung — die von vielen Eltern in den Vordergrund gestellt wird: Kinder sollen
méglichst frith, zuweilen schon im Vorschulalter, eine oder zwei Fremdsprachen er-
lernen. Auf diese Weise stehen die Heranwachsenden frith unter Leistungsdruck, was
hiufig dazu fiihrt, dass sie weniger Kind sein diirfen, weniger spielerisch lernen, we-
niger Umgang mit Gleichaltrigen haben und nicht lernen, Verantwortung fiir etwas
zu {ibernehmen und zu tragen. Im 14. Kinder- und Jugendbericht heif§t es, dass eine
«nachlassende Bereitschaft Jugendlicher, sich systematisch und dauerhaft freiwillig zu
engagieren und Verantwortung zu iibernechmeny, festzustellen sei (BMFSF] 2013:
408). Eine inklusive Schule kann SchiilerInnen in Verbindung mit den Familien und
dem Gemeinwesen weitere Verantwortungsoptionen bieten.

Wenn die lernwilligen und besonders begabten SchiilerInnen in der inklusiven
Schule nicht optimal geférdert werden werden wiirden, wire das eine neue Benach-
teiligung und wiirde zu einer Senkung der gesellschaftlichen Leistungsfihigkeit und
zur Gefihrdung einer bislang leistungsstarken Kultur fithren. Gerade der Geburten-
riickgang und der zunehmende Fachkriftemangel in der Bundesrepublik erfordern
eine sorgfiltige Ausbildung aller, sowohl der allgemein Lerninteressierten als auch der
besonders Begabten. Sinnvolle Inklusion muss fiir alle optimale Entwicklungschan-
cen bieten.

Die materiellen Entwicklungsbedingungen fiir Heranwachsende gehéren in
Deutschland zu den besten der Welt: Laut UNICEF belegt Deutschland den 6. Platz
unter den 29 miteinander verglichenen Industrielindern (UNICEF 2013). Gleich-
zeitig liegt die Lebenszufriedenheit der Kinder und Jugendlichen jedoch fast am Ende
der Skala (22. Platz) (ebd.). Ausschlaggebend fiir dieses schlechte Abschneiden sind

sicher vielfiltige Faktoren, doch der Gestaltung des Lernens und des Lebens kommt

93



dabei eine besondere Bedeutung zu. Deshalb ist der Weg der Inklusion der zweckmi-
Bige, wenn die individuelle Entwicklung der einzelnen SchiilerInnen erméglicht und
nicht begrenzt wird und gleichzeitig das gemeinschaftsfihige Denken und Verhalten
im Umgang mit Verschiedenheit gelebt werden kann. Das schliefit die — oben ange-
sprochene — Erziehung zum Zweifel ebenso ein wie die Ubernahme von Verantwor-
tung und das Verhalten in bzw. den Umgang mit Gruppen. Verantwortungsgefiihl
und -bewusstsein lassen sich nur entwickeln, indem die Heranwachsenden etwas ver-
antworten konnen. Deshalb sind auch die verschiedenen Formen der Partizipation
pidagogisch verfiigbar zu machen und den SchiilerInnen (Schulsicht) ebenso wie den
Kindern und Jugendlichen (Jugendhilfe- und Elternsicht) zu erméglichen.

Die gegenwirtige Inklusionsdiskussion konzentriert sich im Wesentlichen auf die
gemeinsame Beschulung von Behinderten und Nichtbehinderten. Sowohl die Behin-
derten als auch die besonders Interessierten und besonders Begabten werden zu den
VerliererInnen gehoren, wenn nicht deren Bediirfnisse, Interessen und Ziele gleicher-
mafSen berticksichtigt werden und jede und jeder Einzelne optimal geférdert wird.

In kaum einer wissenschaftlichen Arbeit oder in amdichen Orientierungen wird
deutlich, dass Inklusion ein grundlegendes Umdenken im Hinblick auf die Rolle von
Gemeinschaften und die Gestaltung von Gemeinschaftsbeziehungen erfordert, wenn
das Hauptanliegen der Inklusion iiber den Rahmen von Schiilerbiografien hinaus
gelingen soll. Deshalb méchte ich kurz auf den Zusammenhang von Individuum
und Gemeinschaft und die Bedeutung der Gruppenpidagogik fiir die optimale Ent-
wicklung des einzelnen Menschen eingehen (siche dazu auch die Ausfithrungen unter
Punkt 4.9).

Individuum und Gemeinschaft sind zwei Pole in einer dialektischen Beziehung
(Trommsdorff 1999: 396 f), die auf dem Kontinuum zwischen Individualisierung
und Vergemeinschaftung durch Riickbindung an die Gemeinschaft in einer unmittel-
bar auf den einzelnen Menschen bezogenen Balance gehalten werden muss und pad-
agogisch als MafSverhiltnis gefasst werden kann. Damit sind neue Fragen an Bildung
und Erziehung, die Verantwortung dafiir und an ihre Umsetzung zu stellen. Wenn
die Erziechung nicht reine Privatsache der Eltern ist, sondern auch das Gemeinwesen
angeht, und Eltern wie auch professionelle ErzieherInnen die gesetzliche Pflicht (siche
Schulgesetze) zur Bildung und Erzichung genauso haben wie Kinder und Jugendliche
die Pflicht, sich deren Erziechung auszusetzen, wie Brezinka konstatiert (vgl. Brezinka
1994: 590), dann ergibt sich die Frage, wie die erforderlichen Personlichkeitseigen-
schaften erworben bzw. ausgebildet werden konnen, damit die Heranwachsenden zu
einem selbststindigen und sozial verantwortlichen Leben befihigt werden (vgl. Priif§
2000: 119fF. u. 2011: 223 1F).

Die Gruppe in der modernen Gesellschaft stellt sich als ein Anregungsmilieu fiir
die Entwicklung des Individuums dar. Die Gruppenpidagogik ist oft durch politische
Indoktrination und die Nutzung gruppendynamischer Effekte zur Verfithrung der
heranwachsenden Generation missbraucht worden. Deshalb meint Qelkers, dass die
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Erziehung zur Gemeinschaft «ein gefihrliches Konzept» sei (Oelkers 1991: 36), weil
es immer wieder missbraucht werden kénne. Aber es kann «ebenso zum Medium der
Befreiung wie zum Mittel der Unterdriickungy (Liegle 1989: 332) benutzt werden.
Die ausschliefliche Orientierung auf die Gemeinschaft erzeugt ein «untertiniges»
Verhalten und ist auf Gruppenanpassung ausgerichtet; die expressive Orientierung
auf die Autonomie des Individuums erzeugt wiederum ein «obertiniges» Verhalten
und lisst schwer die angemessene Einordnung des Individuums in Gemeinschaften
zu (vgl. Priif§ 2000: 124). Zur Ausprigung des habituellen Merkmals «Gemeinschafts-
fahigkeit» sind Kommunikationen, Interaktionen und Beziechungen des Individuums
zur Gemeinschaft notwendig und wesentlich. Gemeinschaft wird damit zum Mit-
tel fir die Entwicklung jedes einzelnen Individuums mit der Gemeinschaft. Solche
Entwicklungsgemeinschaften miissen bewusst geschaffen und pidagogisch genutzt
werden (vgl. Priiff 2011: 223 ff.). Sie bieten Optionen, den jungen Menschen im Auf-
wachsen Bedingungen zur eigenverantwortlichen und gemeinschaftsfihigen Person-
lichkeitsentwicklung zu sichern und durch die professionelle pidagogische Lenkung
dafiir Vorsorge zu treffen, dass Verfiihrungen, Deformationen und Fehlentwicklun-
gen moglichst ausgeschaltet und die Gemeinschaften als «Entwicklungskatalysator»
fiir den einzelnen Menschen genutzt werden: Die Gruppe ist fiir die Einzelnen da. Sie
ist ihr Ubungsfeld und dient der Ausprigung der Individualitit, der wechselseitigen
Bereicherung und der Ausbildung der Sozialkompetenz jedes einzelnen Menschen.
Fiir diesen Prozess ist die Inklusion besonders geeignet, wenn dafiir die entsprechen-
den Gruppenstrukturen und Gruppennormen bestehen. Dann bietet sie nimlich un-
ter einem Dach Gruppenbeziige vielfiltiger Art an, um Schule als Lern-, Lebens- und
Erfahrungsraum sowie als Ubungsstitte der Demokratie zu gestalten und zu erleben.

4.7 Schule mit flexibler Differenzierung

Um der Forderung nach Differenzierung zu entsprechen, bieten sich grundsitzlich
zwei Varianten an: Die SchiilerInnen werden bis zu einem bestimmten Zeitpunkt
gemeinsam beschult und dann auf ein verzweigtes, aber in alle Richtungen offenes
System verteilt, wobei der Ubergang von einer Schule zur anderen problemlos még-
lich sein miisste. Oder aber alle lernen in einem Haus und erhalten die fiir sie erfor-
derliche Forderung — ihren Voraussetzungen, Interessen, Neigungen und individuel-
len Zielsetzungen entsprechend. Beides wire fiir die optimale kognitive Entwicklung
akzeptabel und die Entscheidung nur abhingig von den finanziellen Méglichkeiten
der Gesellschaften. Fiir das soziale Miteinander kiime allerdings nur die letztgenannte
Variante infrage, die auch von der UNO gefordert wird.

Gemeinschaftsschule bedeutet nicht, dass es keine Differenzierung gibt. Viel-
mehr ist sie ein sozialer Ort, an dem der sozialen, kulturellen, weltanschaulichen,
physischen, psychischen und politischen Heterogenitit der gesamten Schiilerschaft
entsprochen wird. Ich weifs, dass diese Schule gegenwirtig eine Idealvorstellung ist
und nur schrittweise entwickelt werden kann, aber schrittweise heifSt auch, dass die
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einzelnen Schritte tatsichlich nacheinander gegangen werden miissen. Schule muss
sichern, dass die Einzelnen jeweils dort abgeholt werden, wo sie sich in ihrem Ent-
wicklungsstand befinden, und dass sie die entsprechende Unterstiitzung bekommen,
um das jeweils nichste Entwicklungsstadium zu erreichen. Das heifSt, dass innerhalb
des «Hauses Schule» differenzierte Angebote zur Verfligung stehen miissen und dass
verschiedene Betreuungs-, Lern- und Arbeitsformen praktiziert werden. Dazu sind
nicht nur neue flexible Raum-, sondern auch flexible Zeitkonzepte erforderlich. Ich
weif3, dass diese Schule nicht so leicht zu realisieren ist und viel Kraft und Mut und
auch gezielte Forschung verlangt, damit sie in einem Langzeitprozess erfolgreich ge-
staltet werden kann. Die Entscheidung dafiir bedarf des politischen Willens und der
wissenschaftlichen Dauerbegleitung.

Schulen sind Entwicklungsorte fiir alle Kinder und Jugendlichen und bediirfen der
vorurteilsfreien Zuwendung der ganzen Gesellschaft und miissen deshalb unsere gan-
ze Aufmerksamkeit erhalten. Komensky urteilt in seiner «Didactica magna»: «Schulen
sind Produktionsstitten der Menschlichkeit, sofern sie bewirken, dass aus Menschen
wirklich Menschen werden.» Vor uns stehen groffe Aufgaben, die ein mutiges und
zielorientiertes Handeln verlangen.

Die exponierte Stellung, die Schulen in der biografischen Entwicklung der Kinder
und Jugendlichen einnehmen, fordert direkt heraus, sie als besondere Entwicklungs-
orte junger Menschen zu nutzen: Gemeinsames schulisches Lernen und Leben sind
eine Chance, alle mit den verfassungsmifig gesicherten Werten der Bundesrepublik
Deutschland vertraut zu machen und sie zu lehren, individuell und gemeinschaftlich
danach zu handeln. Gemeinschaftsfihigkeit und Gemeinsinn miissen das Ergebnis
pidagogischer Anstrengung sein und in der tagtiglichen Praxis in verschiedenartigen
Zusammenhingen ausgebildet werden. Wir haben bereits geschen, dass die Familie
fiir Kinder im Vorschulalter kein hinreichender Lernort mehr ist, dass soziale Kom-
petenzen im Umgang mit Gleichaltrigen oder Geschwistern (Kinder unterschiedli-
cher Altersgruppen) dort gar nicht ausgebildet werden kénnen, Vereinzelungsprozesse
stattfinden und dass sich eine «Verinselung» kindlicher Lebensweise vollzieht. Grup-
pen sind Lernorte zur Anregung, zur Nachahmung, zur Stirkung des Selbstwerts, zur
Anerkennung, zur Durchsetzung, aber auch zur Ermutigung, zur Unterstiitzung, zur
Hilfe und zur Grenzsetzung und nicht zuletzt Orte des Schutzes. Sie unterstiitzen den
individuellen Befihigungsprozess und geben den Einzelnen Verwirklichungschancen,
sodass sie zu unverzichtbaren und vor allem unersetzbaren Entwicklungsriumen fiir
Heranwachsende werden.

4.8 Schule unter staatlicher Aufsicht

Auf die Staatlichkeit der Schulen méchte ich in Anbetracht der gegenwirtigen Zu-
nahme von Schulen in freier Trigerschaft besonders verweisen. Eine solche Entwick-
lung fiihrt zur Manifestierung von Privilegierungen der SchiilerInnen dieser Schulen
und zu Bevorzugungen, die dazu fithren, dass alte strukturelle Gliederungen des alten
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deutschen Schulwesens wieder eingefithrt werden und damit Restauration erméglicht
und wirklicher Fortschritt verhindert wird. Kerschensteiner fiihrte bereits 1920 fol-
gende Argumentation:

«Es widerspricht dem Geiste des Rechts- und Kulturstaates, parallel den Pflicht-
schulen andere Schulen unter dem Vorwand einer erweiterten Bildung zu unterhal-
ten, die nur Einzelne nach Maflgabe ihrer besseren wirtschaftlichen Lage auf Grund
besonderen Schulgeldes an Stelle der Pflichtschule besuchen kénnen. Jede Differen-
zierung der offentlichen Schule nach 6konomischen oder sozialen Riicksichten ist
eine Verletzung des Rechts- und Kulturstaats [soziale Differenzierung]. [...] Die all-
gemeine 6ffentliche Schule bedarf aber der Differenzierung aus psychologischen und
pidagogischen Griinden. Sie ist geboten a) durch die Wachstumsreife des Zoglings, b)
durch dessen Veranlagung fiir einzelne Kulturgebiete, ¢) durch die Methoden der Ver-
mittlung der Kulturgiiter nach dem Zwecke der Schule [psychologisch-pidagogische
Differenzierung].» (Kerschensteiner 1921a: 115)

Viele der Schulen in freier Trigerschaft sind weltanschaulich gebundene Schulen
und haben in starkem Mafle einen missionarischen Charakter, sie sind nicht weltan-
schauungsplural orientiert und arbeiten dementsprechend nicht wissenschaftsbasiert.
Deshalb sind Schulen, die unter der Firmierung nur einer religidsen Orientierung
arbeiten, problematisch. So sind beispielsweise die Tiidesb-Schulen in Berlin, die seit
geraumer Zeit jetzt Wilhelmstadt-Schulen heiflen, ausgerichtet auf die Vermittlung
des Islam. Der Pidagoge Fethullah Giilen, der den Slogan «Baut Schulen statt Mo-
scheen» prigte und geistiges Oberhaupt der Giilen-Bewegung ist, forderte, den Is-
lam in konsequenter Weise in den Schulen zu lehren, und nutzte entwicklungs- und
lernpsychologische Erkenntnisse, um die Heranwachsenden systematisch mit dem
Islam vertraut zu lassen. Auch andere etwa anthroposophisch, katholisch, evange-
lisch oder anders weltanschaulich orientierte Schulen kénnen missionarisch sein.
Den Heranwachsenden eine «besondere» Prigung zu geben, ist nicht im Interesse
einer freiheitlich-demokratischen Gesellschaft. Schule sollte in der modernen Gesell-
schaft weltanschauungsoffen bilden und erziehen und nicht einer Weltanschauung
verpflichtet sein.

Da das Schulsystem ein Subsystem der Gesellschaft ist und es einen dialektischen
Zusammenhang zwischen Gesellschaftssystem und Schulsystem gibt, wird jeder Staat
auch seinem Schulsystem das entsprechende entwicklungsstandbezogene Geprige ge-
ben und versuchen, sein System zu reproduzieren und dadurch herrschaftsmifSig zu
sichern. Eine demokratische Gesellschaft, will sie Bestand haben und entwicklungsfi-
hig bleiben, muss wissenschaftsbasiert arbeiten und weltanschauungsoffen bilden und
erzichen. Deshalb sind die unter Punkt 4.1 genannten Positionen fiir die Weiterent-
wicklung von Schule und die Entwicklung der Demokratie fundamental. Der Ausbau
und die Entwicklung von Schulen, an denen die Werte des Grundgesetzes vermittelt
und gelebt werden, an denen gemif der aktuellen wissenschaftlichen Erkenntnisse
unterrichtet wird und die auch durch ihre materielle Ausstattung ein hohes Bildungs-
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niveau garantieren, sind primire Aufgabe des modernen Staates. Die Férderung nicht
staatlicher Schulen begiinstigt das Entstehen von Parallelwelten und begiinstig bereits
entstandene Parallelgesellschaften, sodass nicht das Gemeinsame aller priorisiert, son-
dern das Trennende gefordert und gestirkt wird, was letzdlich auch zu neuen, unge-
rechten Machtverhiltnissen fithren kann.

Schulen in freier Trigerschaft kénnen durchaus existieren, wenn sie allen Kindern
den Zugang ermoglichen, wissenschaftsbasiert arbeiten, weltanschauungsoffen sind,
kein Schulgeld zu zahlen ist, sie der Schulaufsicht rechenschaftspflichtig sind und
unter staatlicher Kontrolle stehen.

4.9 Demokratie-Lern-Schule

Bisherige Erkenntnisse zeigen, dass die Qualitit der Beteiligung von Heranwachsen-

den an Lernprozessen — ob innerhalb oder auferhalb der Schule — davon abhingig ist,

— in welchem Mafie sie Einfluss auf die Themen und die Ausgestaltung nehmen kén-
nen (je stirker — desto besser),

— wie grof§ Handlungsspielriume, Ressourcen und Unterstiiczung sind und ihnen zur

Verfiigung stehen (je mehr — desto erfolgreicher),

— welche Bedeutung das Anliegen fiir sie hat und reale Losungen erméglicht (je be-
deutsamer — desto engagierter),

— welche Unterstiitzung und Anerkennung sie durch Erwachsene erfahren, ohne be-
vormundet zu werden (je mehr — desto wirksamer) und

— in welchen Zeitriumen sichtbare Ergebnisse erzielt werden (je kiirzer — desto wir-

kungsvoller) (vgl. Roth 2011: 25; auch BMESF] 2012).

Die einzelnen Lernorte im Rahmen der formalen, der non-formalen und der infor-
mellen Bildung haben ihre Spezifik. Diese gilt es einerseits sinnvoll zu nutzen und
andererseits zweckmif$ig miteinander zu verbinden. Das verlangt nach Steuerung und
die Schaffung einer verkniipften Bildungsinfrastruktur iiber die formalen Bildungsin-
stitutionen des Lernens hinaus (vgl. Deutscher Verein 2009: 1) sowie eine verbindli-
che transparente Struktur in der Kommune selbst (vgl. ebd.: 2). In der Schule ergibt
sich eine besondere Steuerungsverantwortung fiir die SchulleiterInnen und Klassen-
lehrerInnen. Durch die Offnung der Schule nach innen und nach aufen bieten sich
vielfiltige Moglichkeiten der Vernetzung von schulischem Lernen mit dem Lernen an
auflerschulischen Orten.

Dieser Weg ist nicht neu und wird in der bundesdeutschen Schullandschaft sehr
differenziert genutzt (vgl. Holtappels 1994; Holtappels u.a. 2007; Priff u.a. 2009).
Vielmehr kommt es darauf an, dass den Einzelnen Befihigungsméglichkeiten zur
Verfiigung stehen, die iiber die Schule hinausgehen, der Schule auch bekannt sind
und die den einzelnen SchiilerInnen empfohlen oder mit den Erziehungsberech-
tigten besprochen werden kénnen. Wie kann ein individuelles Entwicklungs- oder
«Nutzungs»-Konzept fiir alle Schiilerlnnen zustande kommen? Zwar bleibt die Er-
ziechungsverantwortung bei den Eltern, doch aus fachlicher Sicht sind es die Pidago-
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glnnen, die aufgrund ihrer Diagnosefihigkeit und Beurteilungspflicht den Entwick-
lungsstand ihrer SchiilerInnen am besten einschitzen kénnen (oder kénnen sollen).
Deshalb sollten auch sie die Steuerungsverantwortung tibernehmen, Entwicklungs-
perspektiven fiir ihre SchiilerInnen zu entwerfen. Dass dieses nur sinnvoll, ergebniso-
rientiert und erfolgreich verlaufen kann, wenn daran die Erzichungsberechtigten und
die SchiilerInnen stindig beteiligt sind, ist selbstverstindlich. Ein solches individuel-
les «Entwicklungskonzept» erschliefit

— die Befihigungsméglichkeiten und

— die Entfaltungsmaglichkeiten im kommunalen Kontext

und sichert ihre personengebundene Nutzung. Pidagogisch bedeutet das, dass al-
le Schiilerlnnen «ihre» Bildungsbiografie unterbrechungslos verfolgen kénnen und
Verwirklichungschancen erhalten. Lern- und Verwirklichungsprozesse erweisen sich
als untrennbare Einheit, sodass mit der Organisation von Bildung (Handlungsbefi-
higung) auch die Verantwortung verbunden ist, Bewihrungssituationen (Verwirkli-
chungschancen) zu schaffen und diese personenbezogen zu nutzen.

An dieser Stelle dringt sich der Einwand auf, dass es wieder die LehrerInnen sein
sollen, die diese wichtige Aufgabe iibernehmen. Hier stehen wir vor der Entschei-
dung, entweder erfolgsorientierte, zeitgemifle, bedingungsadiquate und machba-
re Mafinahmen im Interesse der Entwicklung und Erhaltung des sozialen Kapitals
unserer Gesellschaft zu treffen oder weitere Probleme zu erzeugen, weiterhin einige
der Heranwachsenden nicht zu erreichen, potenzielles soziales Kapital ungenutzt zu
lassen und die Zahl der in der Gesellschaft zu «Versorgenden» kontinuierlich zu erhé-
hen. Diese Aufgabe kann nur von denen {ibernommen werden, die die pidagogische
Kompetenz dazu haben. Diese ist bei den KlassenlehrerInnen zu sehen. Die entspre-
chenden Arbeitsbedingungen sollten hier geschaffen werden.

Gemeinschaftsfihigkeit und Gemeinsinn miissen auch das Ergebnis padagogischer
Anstrengung sein und in der tagtiglichen Praxis in verschiedenartigen Zusammen-
hingen ausgebildet werden.

Demokratisches Verhalten ist kein kognitives Lernprodukt, sondern Ergebnis von
Erfahrungslernen (vgl. auch Fiissel 2004; Fatke/Schneider 2005; Fatke 2007; Fauser
2007 u. 2009; Edelstein/Frank/Sliwka 2009). Heranwachsende brauchen sinnvolle
Orientierungen, um Wissen {iber demokratisches Handeln erwerben und dann auch
die Schule als demokratische Institution und die demokratische Gesellschaft insge-
samt mitgestalten zu kénnen. Zum Erwerb solcher Orientierungen sind bestimmte
Unterrichtsficher sowie die Schule im Allgemeinen als institutioneller Lern-, Lebens-
und Erfahrungsraum pridestiniert (vgl. auch Hannemann 2012). Die Ausfithrungen
in den verschiedenen Rahmenplinen weisen darauf hin und fordern, dass neben den
fachbezogenen Kompetenzen auch Kompetenzen des demokratischen Handelns und
Verhaltens erworben werden sollen (vgl. ebd.: 18 F.). Dazu bietet die Schule vielfilti-
ge Moglichkeiten, die zurzeit leider noch sehr unterschiedlich und allzu oft zu wenig
als Ubungs- und Bewihrungsfeld genutzt werden.
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Reinhardt stellt heraus, warum die SchiilerInnen gerade in der Schule umfangreiche

Partizipationschancen besitzen, indem sie dort

— besonders motiviert werden kénnen, sich im unmittelbaren Nahraum zu engagie-
ren und diesen mitzugestalten, Verantwortung zu iibernehmen und an der Verbes-
serung des Schullebens mitzuwirken,

— Erfahrungen fiir deren Anwendung in der Gesellschaft gewinnen kénnen,

— eine Vernetzung von schulischen, gesellschaftlichen und politischen Handlungsriu-
men erleben und erfahren kénnen sowie

— durch ihre Teilhabe ihre eigene Selbstwirksamkeit erleben und entwickeln kénnen
(vgl. 2011: 941.).

Als Realisierungsmoglichkeiten lassen sich vier innerschulische Bereiche bestimmen:
(1) Fachunterricht
(2) Projekte
(3) Offene, basisdemokratische Beteiligungsformen
a) Ubernahme von Aufgaben zur eigenen biografischen Entwicklung
b) Ubernahme von Diensten und die Wahrnehmung von Verantwortung fiir
andere
¢) Aushandlungsgruppen und Initiativen
d) Mediation
e) Klassenrat
f) Schiilerfirmen
g) Zukunfrswerkstatt
(4) Reprisentative Mitbestimmung.

Als auf8erschulische Partizipationsformen lassen sich benennen:

(1) Vereine

(2) Organisationen und Verbinde

(3) Jugendarbeit

(4) Berufspraktika

(5) Projekte und Service Learning

(6) Kinder- und Jugendbeirite.

Die Schulgemeinschaft und die Klassengemeinschaften sind die sozialen Verbinde,
in denen die SchiilerInnen viel Zeit verbringen und vieles gemeinsam gestalten und
die Lernfelder fiir ein humanistisches Verhalten darstellen. In der gegenwirtigen Ent-
wicklung — auch in anderen Lindern wie Polen und Russland, wo der Autor mit den
dortigen Kolleglnnen Untersuchungen durchgefiihrt hat — zeigt sich die Zunahme
eines riicksichtslosen Verhaltens und eines egoistischen Individualismus, ohne dass
Gemeinsinn hinreichend entwickelt wird (siche dazu auch die Ausfiithrungen unter
Punkt 4.6). Dieser Aspekt des Zusammenhangs von Individuum und Gruppe ist be-
sonders wichtig, da die Schule ein Ubungsfeld humanistischen Verhaltens sein muss.
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Die Gemeinschaft kann hoher gestellt werden — das hat auch die Erzichung in
den Lindern des Ostblocks gezeigt — als die freie Entfaltung des Individuums (vgl.
auch Trommsdorff 1999: 404). So bleibt das Spannungsverhiltnis zwischen Indivi-
duum und Gemeinschaft bestehen und bedarf seiner padagogischen Auflirung (vgl.
auch Wessel 1997; Gamm 1997), weil weder die ungebundene Freiheit des Einzelnen
moglich noch die kritiklose Bindung des Einzelnen an Gemeinschaften vertretbar
erscheinen. Ziel pidagogischer Titigkeit ist nicht der homo kollectivus und damit die
Produktion der «Gemeinschaft» an sich, sondern die volle Entfaltung der Individua-
litat (Individualitit als Ausprigung der Eigen- und Einzigartigkeit des Einzelnen mit
seinen spezifischen Merkmalen) mit dem habituellen Merkmal der Kooperations- und
Gemeinschaftsfihigkeit, die sich wiederum nur durch die grundlegenden Handlungs-
ebenen Arbeit, Interaktion und Kommunikation nach Habermas als konstituierende
Elemente der menschlichen Entwicklung (vgl. Habermas 1969: 13 ff.) verwirklichen
lassen. Damit wird der Zusammenhang zwischen dem Ziel und den einzusetzenden
Mitteln und Wegen zu seiner Erreichung éffentlich, woriiber sorgfiltig reflektiert und
dann auch bedingungsadiquat entschieden werden muss.

Aufgrund der falschen Gemeinschaftlichkeit im Nationalsozialismus und der Ein-
seitigkeit der Kollektiverzichung in der DDR ist der Gemeinschaftsgedanke in der
Bundesrepublik in Misskredit geraten.

Gerade der Kollektivbegriff hat wie kein anderer in der Pidagogik inhaltlich eine
diametral entgegengesetzte Wertung in West und Ost erfahren, hier in einer positiven
Kennzeichnung, dort in einer negativen Besetzung, da mit dem Kollektiv immer ein
direkter Bezug zum Gesamtkollektiv der sozialistischen Gesellschaft und zu ihrem
Wertesystem hergestellt wurde. Trotz aller Vorbehalte muss ein begrifflicher Konsens
fir den Umgang mit «pidagogischen Gruppen» und ein allgemein akzeptierter Ge-
genbegriff zum Individuum und zur Individualisierung auf dem genannten Kontinu-
um gefunden werden. Daraus ergeben sich dann auch ganz praktische Konsequenzen
fiir die Anlage und Gestaltung pidagogischer Prozesse. Der Aufruf zur sozialen Ver-
antwortlichkeit reicht in der Tat in einer sich weiter plural ausprigenden differen-
zierten Gesellschaft nicht mehr aus, vielmehr miissen pidagogische Bedingungen fiir
einen «reversiblen Individualismus» (Zirfas 1999: 431) geschaffen werden. Zu einer
solchen Bedingung gehért die Schaffung von Entwicklungsgemeinschaften als ein
Medium in der Erziehung, als «pidagogische Institution», in der die Dinge gelernt
werden, die zur Gestaltung der Gesellschaft unter demokratischen Aspekten gehoren.
Deshalb ist zu kliren, wie der Missbrauch der Gemeinschaft einerseits verhindert und
die Gemeinschaft andererseits zu einem Mittel optimaler Entwicklung eines jeden
Individuums werden kann.

Die Ich-Dominanz ohne Riickbindungsméglichkeit an die Gemeinschaft kann zur
Auflésung der individuellen sozialen Verankerung, zur Gleichgiiltigkeit in sozialen
Bezichungen, zur ausschliellichen Orientierung auf die Verwertbarkeit und Effizi-
enzsteigerung im Skonomischen System fithren und damit die Selbstdurchsetzung
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bis hin zur Freisetzung zerstorerischer Potenziale beférdern. Das amplitudenhafte
pidagogische Verhalten, eine Uberbetonung des Individuums ohne hinreichende Be-
riicksichtigung der Gemeinschaft ist genauso problematisch wie die Uberbetonung
der Gemeinschaft ohne hinreichende Entwicklung der Selbstbestimmung und Auto-
nomie des Individuums.

Jede Gruppe hat fiir ihre einzelnen Mitglieder eine bestimmte Bedeutung, aus
der sich die Zugehoérigkeit, die Dauer der Zugehorigkeit und die jeweilige Rolle in
der Gruppe ergeben. Problematisch fiir die Personlichkeitsentwicklung ist es, keiner
Gruppe anzugehoren (Gefahr der Fehlentwicklung, abweichendes Verhalten — siche
etwa auch den Amoklauf von Robert Steinhiuser) oder aber sich einer Extremgruppe
(Sekten, Radikalismus u. a.) anzuschlief8en. Jenes fiihrt zur Isolation, Ich-Zentrierung,
Ausschluss und dieses zur absoluten Unterordnung des einzelnen Individuums unter
die Gruppe und ihren Leiter (Fiihrer).

In jeder Gruppe vollziehen sich mit unterschiedlichen Anteilen Befihigungsprozes-
se und Verwirklichungsprozesse, das heifit, dass einerseits Moglichkeiten des Lernens
gegeben sind und in dieser Gruppe Fach-, Methoden-, Sozial- und Selbstkompetenz in
unterschiedlicher Gewichtung erworben werden kénnen und dass andererseits Mog-
lichkeiten der eigenen Verwirklichung gegeben sind und jedes Mitglied entsprechend
seinen Fihigkeiten und Fertigkeiten ein Betitigungsfeld findet. In der kommunalen
Bildungslandschaft sollte jede und jeder Einzelne diese Moglichkeiten vorfinden.

Daraus ergibt sich ganz konkret der Anspruch, dass die Kinder- und Jugendarbeit in
der Kommune politisch gesichert werden muss, da sie unverzichtbare sozialisatorische
Leistungen erbringt. Dabei muss pidagogisch differenzierter gehandelt und Grup-
penpidagogik bewusst genutzt werden. Ebenso sollte die Peer-Kultur im Interesse der
Entwicklung unseres sozialen Kapitals geférdert und im Interesse der Einzelnen und
der Gesellschaft erhalten und genutzt werden. Aufgrund der vielfiltigen Interessen
und Neigungen, der Fihigkeiten und Fertigkeiten sowie der Ziele und Lebensvor-
stellungen jedes Individuums wird es auch verschiedenartige Gruppen geben miissen.
Entscheidend dabei ist, dass die bzw. der Einzelne Zugang zu Gruppen mit positiven
Werten und Normen erhilt und in ihr die Moglichkeit der Verantwortungsiibernah-
me findet. Ein Mensch, der sich immer unterordnen muss, der nur das ausfiihrt, was
andere von ihm verlangen, wird ein Untertan. Das fiihrt dann auch leicht zum Miss-
brauch der Gruppe und zur Verfithrung durch den oder die LeiterIn. Mitwirkung
und demokratische Kultur miissen erfahrbar und erlebbar gemacht werden. Dabei ist
es wichtig, dass der Wechsel von bewusster Uberordnung und Unterordnung entspre-
chend den zu 16senden Aufgaben gelernt und geiibt wird. Eine solche Einordnung ist
ein Lernproduke, zu deren Ausbildung die unterschiedlichsten Gelegenheiten in der
kommunalen Bildungslandschaft zur Verfiigung stehen miissen. Dass dieses gelernt
werden kann, miisste Bestandteil des Entwicklungskonzepts der Heranwachsenden
sein. Die solche Gruppen leitende Person ist der Primus inter Pares. Sein bzw. ihr
«Privileg» besteht darin, «<mehr» machen zu diirfen als die anderen. Auf die notwen-
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digen Grundprinzipien, die eingehalten werden miissen — und auf deren Einhaltung

konsequent geachtet werden muss —, kann hier nicht eingegangen werden. Bedeutsam

sind die Offenheit und die Achtung jedes einzelnen Mitglieds. Es kann sein, dass die

Gruppe irrt und eine Person in ihrem Erkenntnisstand weiter als die Gruppe ist, dann

darf diese nicht ausgegrenzt, diskriminiert oder tiberstimmt werden. Der Diskurs ist

das grundlegende Mittel zur Meinungsbildung. Zur Sicherung der Handlungsfihig-
keit einer Gruppe gelten wiederum andere Grundsitze.

Auf der Grundlage dieser Impulse konnten Bildung und Erziechung in Gemein-
schaftsschulen qualititsvoll organisiert werden. Sie miissen dann so angelegt werden,
dass
— alle SchiilerInnen zu ihnen passende Angebot bekommen und selbst wihlen kén-

nen,

— einer Vielzahl von SchiilerInnen ein sehr breites Angebot erméglicht wird,

— Unterricht und auflerunterrichtliche Angebote nicht als Blcke am Vormittag und
am Nachmittag organisiert werden, sondern verzahnt, kombiniert bzw. im Wechsel
gestaltet werden konnen,

— neben kognitiven Lernprozessen vor allem auch soziales Lernen erméglicht und
demokratisches Verhalten geiibt werden kann,

— alternative Lernformen umgesetzt und didaktisch-methodisch neue Varianten der
Unterrichtsgestaltung angewendet werden kénnen,

— keine SchiilerInnen ausgeschlossen, sondern alle SchiilerInnen einbezogen werden,

— unterrichtliche und auflerunterrichtliche Bildungsprozesse auch inhaltlich vernetzt
werden,

— die Bildungsverantwortung fiir die einzelnen SchiilerInnen primir bei den Klassen-
lehrerInnen liegt, die die Steuerungsfunktion in Abstimmung mit den Eltern und
den einzelnen SchiilerInnen iibernehmen,

— die Schiilerpartizipation in allen Bereichen realisiert werden kann und sie zu Mit-
gestalterInnen des gesamten Tagesablaufs werden und Demokratie erleben und ge-
stalten,

— statt «programmorientiert» (Lehrplan, Curriculum) «schiilerbezogen» gearbeitet
werden kann und die Gesamtpersonlichkeitsentwicklung der SchiilerInnen im Au-
ge behalten wird und

— Gemeinschaftssinn und gemeinschaftsfihiges Handeln entwickelt werden.
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Marco Steffen

DER KAMPF GEGEN KAPITALISTISCHE AUS-
BEUTUNGS- UND HERRSCHAFTSSTRUKTUREN
ALS PADAGOGISCHE AUFGABE?

ZUR BEDEUTUNG VON ERZIEHUNG UND BILDUNG

IN DER SOZIALISTISCHEN ARBEITERBEWEGUNG

IN DEUTSCHLAND BIS 1914

(Dieser Beitrag ist ein Vorabdruck des vom Autor vorgesehenen Referats der Tagung
am 3. November 2018.)
Der Beitrag behandelt die Frage nach der Rolle von pidagogischen Prozessen in den theore-
tischen Debatten innerhalb der deutschen Arbeiterbewegung von ihrer Entstehungszeit bis
zum Beginn des Ersten Weltkriegs. Dabei wird sowobl die mit den jeweiligen piidagogischen
Zielen verbundene gesellschafispolitische Zielsetzung der unterschiedlichen Konzeptionen
aufgezeigt als auch das Verhiltnis von gesellschaftlicher Verinderung und Verinderung der
Individuen bzw. Selbstverinderung. Der Frage, inwieweit der Mensch in diesen pidagogi-
schen Entwiirfen vornehmlich als Objekt der Erziehung angesehen wird oder aber als Sub-
Jek, das in die historischen Prozesse eingreift, kommt dabei eine besondere Bedeutung zu.
Nach einem kurzen Blick auf die Rolle der Pidagogik in den utopischen Konzeptionen
der FrithsozialistInnen wird die Bedeutung von Erziehung und Bildung bei Wilhelm Weit-
ling, Karl Marx und Friedrich Engels, in den liberalen Arbeiterbildungsvereinen sowie bei
Wilhelm Liebknecht untersucht. Der Hauptteil dieses Beitrags beleuchtet das zunehmende
Interesse an pidagogischen Themen in der Sozialdemokratie im friihen 20. Jahrhundert.
Insbesondere die vor dem Hintergrund des Revisionismusstreits aufgeworfene Frage, inwie-
weit die Erziehung der Kinder und Jugendlichen einen politischen Charakter annehmen
und in einem spezifisch sozialistischen Sinne erfolgen solle, steht dabei im Vordergrund
dieses Beitrags, der mit einem Blick auf die Ansichten Clara Zetkins iiber die sozialistische
Arbeiterjugendbewegung schlieft.

1 Einleitung

Erziehungs- und Bildungsprozesse spielten in der Geschichte der sozialistischen Arbei-
terbewegung unterschiedliche Rollen, die sich mit den jeweils vorherrschenden gesell-
schaftlichen Rahmenbedingungen ebenso wandelten wie mit dem Bewusstseinsstand
der Arbeiterlnnen. Die jeweiligen Zielsetzungen der pidagogischen Uberlegungen
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sind dabei stets in ihren Zusammenhingen mit den gesellschaftspolitischen Zielen
der Gesamtbewegung zu erfassen und zu analysieren. Wenngleich das Bestreben, eine
sozialistische Gesellschaft zu errichten, die unterschiedlichen Ansitze verbindet, las-
sen sich zum Teil stark differierende gesellschaftliche Ziele aus den unterschiedlichen
pidagogischen Entwiirfen herauslesen, deren Bandbreite sich von der Integration und
Partizipation der handarbeitenden Klassen und einer Harmonisierung gesellschaftli-
cher Klassenantagonismen auf der bis zu einer Politisierung der Erziechung und der
Einbeziehung von Kindern und Jugendlichen in die gesellschaftlichen Klassenkimpfe
auf der anderen Seite erstreckt.

Auch gerieten zu den unterschiedlichen Zeitpunkten unterschiedliche AdressatIn-
nen pidagogischen Handelns in den Blickpunkt der sich mit piddagogischen Fragen
auseinandersetzenden SozialistInnen. Standen in der Entstehungszeit der organisier-
ten Arbeiterbewegung zunichst die erwachsenen ArbeiterInnen im Vordergrund des
Interesses, obwohl die pidagogische Theorie eher auf Kinder und Jugendliche zielte,
dnderte sich diese Praxis, als man erkannte, dass Bewusstseinsbildung nicht als auto-
matischer Prozess, nicht als Ergebnis allein der prekiren Klassenlage und der klassen-
bedingten Sozialisation der proletarischen Kinder und Jugendlichen zu begreifen war,
sodass tatsichlich die jiingere Generation stirker ins Blickfeld riickte.

Die Bedeutung der pidagogischen Konzeptionen der Arbeiterbewegung muss sich
daran messen lassen, inwieweit es ihren VertreterInnen gelungen ist, ein zumindest
im Ansatz dialektisches Verhiltnis zwischen den angestrebten gesellschaftlichen Ver-
inderungen hin zu einer sozialistischen Gesellschaft auf der einen Seite und der Ver-
inderung und Selbstverinderung der in den gegebenen gesellschaftlichen Strukturen
agierenden Individuen auf der anderen Seite zu entwickeln. Das heifSt, dass pidago-
gische Konzepte im Einklang mit einer Vorstellung von Geschichte stehen sollten,
die dialektisch gedacht wird. Konkret heifSt das, dass Transformationsprozesse nicht
schematisch ablaufen, dass eine sozialistische Pidagogik folglich nicht erst nach der
Revolutionierung der Basis der bestehenden Gesellschaft greifen kann oder — um-
gekehrt — der «neue Mensch» zunidchst geschaffen werden muss, um mit und durch
diesen anschliefiend die Uberwindung kapitalistischer Herrschaftsstrukturen und den
Aufbau sozialistischer Gesellschaftsstrukturen in Angriff zu nehmen.

2 Die Friihsozialistinnen
Einen ersten Orientierungspunkt fiir die sozialistische Arbeiterbewegung in Deutsch-
land bieten die utopischen Frithsozialistinnen wie Henri de Saint-Simon, Charles
Fourier, Robert Owen oder Etienne Cabet, deren Gesellschaftsentwiirfe sich als klassi-
sche Erzichungsutopien lesen lassen. Erziehungs- und Bildungsprozessen fillt in ihren
Konzeptionen eine Schliisselrolle zu, wenn es darum geht, bestehende Gesellschafts-
strukturen zu {iberwinden und eine neue Gesellschaft aufzubauen.

Einige Friihsozialisten unternahmen den theoretischen (Fourier) oder auch prak-
tischen (Cabet) Versuch, den Menschen aus seinem historisch-gesellschaftlichen
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Kontext zu reiflen und ihn in die Welt einer auf8erhalb der Gesellschaft liegenden
Musterkolonie zu verpflanzen. Die von Fourier in diesen Mustersiedlungen ange-
strebte harmonische, allseitige, vollkommene und mit produktiver Arbeit verbun-
dene Erziehung dient dabei sowohl der Schaffung eines neuen Menschen als auch
dem Aufbau einer neuen, harmonischen Gesellschaft und bildet somit die Grundla-
ge fiir den gesellschaftlichen Transformationsprozess (vgl. Harten 1996: 141). Seine
Zukunftshoffnungen projiziert Fourier in das seiner «schlechten» Umwelt entzogene
und in einer «guten» Umwelt aufwachsende Kind, das — mehr noch bei den Schiile-
rInnen Fouriers — die Rolle des «Erléser[s] der Menschheit» (ebd.: 165) zugewiesen
bekommt. Damit das Kind seine vorgesehene Funktion als Medium der Uberwin-
dung bestehender sozialer Strukturen erfiillen kann, miisse blof§ die Umwelt, in die
das Kind hineingeboren wird, so gestaltet werden, dass es seine von Natur aus guten
Anlagen — hier folgt Fourier Jean-Jacques Rousseau — frei entfalten konne.

Eine materialistische Umwelttheorie bildet auch bei Robert Owens die Grundlage
seiner Pidagogik. Aus der Allmacht der duf8eren Einfliisse auf das Individuum leitet
Owen die Forderung ab, die Lebensumstinde der Menschen derart zu verindern, dass
die Entwicklung sittlicher, altruistischer, gebildeter und freier Individuen gewihrleis-
tet ist. In seiner Eigenschaft als philanthropischer Unternehmer versuchte Owen, den
in seiner Baumwollfabrik New Lanark beschiftigten Kindern! eine entsprechende Er-
zichung und Bildung zukommen zu lassen. Die dort erzielten Erfolge dienten Owen
als Argumentationsbasis fiir seine Bemithungen, die herrschenden Klassen von der
Notwendigkeit der Reformierung existierender Formen von Erziehung und Bildung
sowie der bestehenden gesellschaftlichen Verhiltnisse zu tiberzeugen. Die Vorziige sei-
ner gesellschaftlichen und pidagogischen Ideen miissten von den Herrschenden blof§
begriffen werden, um Mafinahmen zur Uberwindung der als unverniinftig erkannten
Gesellschaftsordnung zu ergreifen und «verniinftige Pline fiir die Erzichung und all-
gemeine Charakterbildung ihrer Untertanen aufzustellen» (Owen 1955: 83). Wiren
die Menschen, insbesondere die herrschenden Klassen, erst von der Richtigkeit der
Owen’schen Auffassungen iiberzeugt, gelte es, die von Owen entdeckte «neue morali-
sche Welt» mithilfe der Erziehung aus der Sphire der geistigen Ideen in die materiell
Praxis umzusetzen.

In den pidagogischen Entwiirfen der FriihsozialistInnen wird der Masse der Bevél-
kerung nur ein geringes Mafd an Eigentitigkeit zugeschrieben. Sie verbleibt zumeist
in der Rolle eines passiven Objekts der Erziehung. Ein Grof3teil der vormarxschen
Sozialistlnnen schrieb sich selbst «eine demiurgische Rolle im Geschichtsprozef§
zw» (Kolakowaski 1988: 225) und teilte damit die Gesellschaft in zwei Gruppen:
die von der Allmacht der Umstinde und der Erzichung nicht betroffene und damit
iiber der Gesellschaft stehende intellektuelle Avantgarde und die grofle passive, un-

1 Es handelte sich zu groflen Teilen um Waisenkinder.
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wissende Masse der Bevolkerung. Der gesellschaftliche Transformationsprozess geht
in den Konzeptionen der FrithsozialistInnen somit nicht mit einer zunehmenden Be-
wausstseinsbildung und Selbstverinderung der sich emanzipierenden Subjekte einher,
sondern kann als Resultat des Handelns dieser intellektuellen Avantgarde (z. T. im
Verbund mit den herrschenden Klassen) begriffen werden, der die Steuerung der ge-
sellschaftlichen Prozesse und die Bewiltigung aktueller sozialer Probleme iiberlassen
wird.

Reale Machtverhiltnisse und gesellschaftliche Interessenkonflikte geraten in den
Theorien der utopischen Sozialistinnen tendenziell aus dem Blickfeld. Die vornehm-
lich tiber erzieherische Prozesse eingeleiteten politischen und sozialen Verinderungen
vollziehen sich dementsprechend ohne revolutionire Kimpfe in harmonischer Uber-
einkunft zwischen den unterschiedlichen sozialen Gruppierungen.

3 Wilhelm Weitling

Wenngleich der Schneidergeselle Wilhelm Weitling, nach Seidel-Hoppner «der erste
deutsche Theoretiker und Agitator des Kommunismus» (Seidel-Hoppner 1961: 3), in
vielerlei Hinsicht an die erwihnten FriihsozialistInnen ankniipft, lassen sich doch ins-
besondere in der Frage, wie sich gesellschaftlicher Fortschritt erzielen lisst, durchaus
gewichtige Differenzen erkennen. An babouvistische und neo-babouvistische Ideen
sowie an die Theorie und Praxis der Blanquisten ankniipfend, gelangt Weitling zu
der Ansicht, dass sich bedeutende gesellschaftliche Verinderungen nur in revolutio-
nirer Art und Weise vollziehen kdnnen. Es ist der innerhalb der bestehenden Gesell-
schaftsstrukturen uniiberwindbare Antagonismus zwischen Armen und Reichen, der
Weitling erkennen ldsst, dass eine Politik der Klassenversshnung und ein friedlicher
Ubergang zum Kommunismus, wenngleich prinzipiell wiinschenswert, ins Reich der
Triume gehéren.? Indem der Weitling'sche Sozialismus zudem auf eine Erhebung
breiter Teile der unterdriickten Bevolkerung setzt, grenze er sich von der verschwore-
risch-konspirativen Tradition des Babouvismus und des frithen Blanquismus ab und
kann insbesondere in dieser Hinsicht als Vorldufer des Marx’schen Sozialismus ange-
sehen werden.

Weitlings Ansichten wenden sich somit gegen aufklirerische Ansitze etwa den eines
Robert Owen: «Die Aufklirung hat gar nichts fiir uns errungen in politischer Bezie-
hung auf8er durch Revolution, und immer erst nach der Revolution wirkte die Auf-
klirung. Alle Linder, alle ohne Ausnahme, verdanken ihre Freiheit der Revolution.

2 «Glaubet nicht, daf§ ihr durch Vermittlung mit euern Feinden etwas ausrichten werdet. Euere Hoffnung liegt
nur in euerem Schwerte. Jede Vermittlung zwischen euch und ihnen ist zu euerem Nachtheile berechnet. Thr
habt schon so oft davon die Erfahrung gemacht, es ist hohe Zeit, Nutzen daraus zu ziehen. Es ist eine traurige
Erfahrung, daf sich die Wahrheit einen Weg durch Blut bahnen muf§ [...]. Alle Pline der gesellschaftlichen
Reform, die bisher geschrieben worden sind, sind Beweismittel der Mdglichkeit und Nothwendigkeit derselben;
und je mehr Werke dariiber geschrieben werden, desto mehr Beweise sprechen dafiir zum Volke. Das beste Werk
dariiber werden wir aber wohl mit unserm Blute schreiben miissen.» (Weitling 1971: 155 ff.)
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Die Aufklirung auf friedlichem Wege ist eine Illusion; was erstrebt werden soll, setzt
sich nur im Kampf durch.» (Weitling, in: Nettlau 1922: 373)

Dennoch nehmen Aufklirung und Bildung im Weitling’schen Denken eine zent-
rale Stellung ein, da die arbeitenden Klassen seiner Meinung nach nicht automatisch
gegen die sie unterdriickenden gesellschaftlichen Verhiltnisse systemtranszendierend
opponieren. Hierzu bediirfe es nach Weitling der Schaffung eines moralischen Be-
wusstseins, das die Unterdriickten in die Lage versetze, die Ungerechtigkeiten der
bestehenden Ordnung zu erkennen und Perspektiven fiir eine neue gesellschaftliche
Ordnung zu entwickeln. Zudem gelte es, die unterdriickten Klassen zu moralisch und
sittlich besseren Menschen zu erziehen und damit die Grundlage fiir die Herstellung
einer neuen Gesellschaft zu schaffen. «Bildungy, so Reisig, den Weitling’schen Stand-
punkt zusammenfassend, «mufd den Arbeiter zum Triger des guten sittlichen Prinzips
machen und ihn dadurch bis an die Schwelle seiner gesellschaftlichen Emanzipation
fihren» (Reisig 1975: 33). Bildung und Aufklirung werden damit, hier wiederum
stimmt Weitling mit den FrithsozialistInnen tiberein, zur grundlegenden Bedingung
der Emanzipation des Menschen.

Nichtsdestotrotz lassen sich nicht unwesentliche Differenzen zwischen dem Auf-
klirungsbegriff der utopischen SozialistInnen und dem Weitling’schen Aufklirungs-
begriff ausmachen. Dort dient die Aufklirung dazu, den herrschenden Klassen die
Unrechtmifligkeit der Unterdriickung und Ausbeutung der niederen Klassen zu ver-
deutlichen, in der Hoflnung, dass allein die Erkenntnis dieser Ungerechtigkeiten die
Herrschenden veranlassen wird, die bestehende Ordnung in Richtung einer freie-
ren und gerechteren Gesellschaft umzugestalten, wihrend hier die Aufklirung der
Bewusstwerdung der arbeitenden Klasse dient, die sich, moralisch erzogen und ihre
Stellung in der Gesellschaft erkennend, mit dem Schwert in der Hand gegen die
bestehende Ordnung und seine ReprisentantInnen in den herrschenden Klassen auf-
lehnt. Der entscheidende Unterschied zwischen den FrithsozialistInnen und Weitling
liegt somit letztlich darin, dass jene Erziechung und Bildung in letzter Konsequenz als
klassenpazifierendes, die Gesellschaft stabilisierendes Instrument gebrauchen, wih-
rend Weitling mit den Mitteln der Erziehung und Bildung zum Kampf gegen die
bestehende Gesellschaft aufruft und sie als Instrumente fiir die Beseitigung und revo-
lutionire Uberwindung der biirgerlichen Ordnung und zum Aufbau einer kommu-
nistischen Gesellschaftsformation versteht.

Dabei behilt Weitling freilich jene von Marx angesprochene Zweiteilung der Ge-
sellschaft in den grofien Teil der zu Erziehenden und den kleinen Teil der aufgeklirten
Individuen, der iiber die Gesellschaft «erhaben ist» (MEW 3: 6), bei. Zwar erblickt
er durchaus eine aktive Selbsttitigkeit im Proletariat bei der Umwilzung der Gesell-
schaft, jedoch erst nach einem von auflen kommenden Anstof§ der Aufgeklirten. Er
bleibt damit prinzipiell dem biirgerlichen aufklirerischen Denken verhaftet.

Dadurch, dass Weitling in Bezug auf die gesellschaftliche Umwilzung nahezu aus-
schliefflich auf das Erkennen des Unrechts und die «richtige Gesinnung» des Pro-
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letariats setzt (Werder 1975: XXI), blendet er, anders als spiter Marx, die der biir-
gerlich-kapitalistischen Gesellschaft eigentiimlichen Krisentendenzen aus und «ist in
der Wahl des Zeitpunkts [der Revolutionierung der Gesellschaft; M. S.] nicht an
die Zustinde, die Reife> dieser Gesellschaft gebunden», sondern bloff an die «innere
Bereitschaft fiir das Heil» (Reisig 1975: 24). Trotz dieser Kritik bleibt es das Verdienst
Weitlings, «als erster die Erziehung in den Zusammenhang der Umwilzung der Ge-
sellschaft durch die Arbeiterklasse ein[geordnet]» zu haben (Voets 1972: 21). Er stellt
damit auch in padagogischer Hinsicht ein wichtiges Bindeglied zwischen Frithsozia-
lismus und Marxismus dar.

4 Karl Marx und Friedrich Engels
Eine Uberwindung des aufklirerischen Ansatzes des frithen Sozialismus sollte erst
Karl Marx und Friedrich Engels gelingen.? Sie wandten sich gegen die idealistische
Denkweise, der zufolge es blof§ der Aufklirung durch die Aufgeklirten bediirfe, um
die Gesellschaft zu verindern, und gegen einen undialektischen Materialismus, dem
zufolge sich die Bewusstseinsformen erst infolge einer Revolutionierung der mate-
riellen Basis verindern. Aufgrund der dialektischen Verschrinkung von Sein und
Bewusstsein unter dem Primat der menschlichen Praxis fallen bei Marx und Engels
Selbstverinderung und Verinderung der gesellschaftlichen Verhiltnisse zusammen
(vgl. MEW 3: 6). Die bewusste revolutionire Umgestaltung der Gesellschaft diene
nicht blof§ der Uberwindung der Herrschaftsverhiltnisse durch die Entmachtung der
Klasse der KapitalistInnen, sondern gleichzeitig der Selbstverinderung der die Revo-
lution durchfiihrenden Massen. Sie lisst sich somit auch als ein Akt der Selbsterzie-
hung beschreiben (vgl. ebd.: 70). Damit brechen Marx und Engels mit den edukati-
onistischen Vorstellungen des «alten» Materialismus und den auf diesen basierenden
Konzeptionen der utopischen SozialistInnen und heben den reinen Objektstatus der
Beherrschten und Unterdriickten auf. Bewusstseinsbildung lasse sich weder durch
Aufklirung allein herstellen noch stelle sie ein automatisches Produkt der Klassenlage
der ArbeiterInnen dar. Ebenso wie Erziehungs- und Bildungsprozesse nur innerhalb
ihrer gesamtgesellschaftlichen Dimension begriffen werden kénnten, so kénnten sich
auch Bewusstwerdungsprozesse nur im Rahmen einer gesellschaftlichen Verinde-
rungspraxis vollzichen. Sie wiirden weder den realen Kimpfen um gesellschaftliche
Verinderungen vorangehen noch blof§ den gesellschaftlichen Verinderungen folgen.
Marx und Engels verstehen sie vielmehr als Teil des Ringens um die Emanzipation
derjenigen Klasse, die iiber nichts als ihre Arbeitskraft verfiigt.

Entgegen pidagogischen Vorstellungen, die dazu neigen, das padagogische Ver-
haltnis zwischen Erziehenden und zu Erziehenden (oder auch zwischen Avantgarde

3 Dieses Kapitel basiert auf meinen 2018 erscheinenden Aufsatz iiber «Grundziige einer sozialistischen Pidagogik
im Anschluss an Marx» im von Armin Bernhard, Lukas Eble und Simon Kunert herausgegebenen Band: «Unser
Marx. Die Bedeutung seiner Theorie fiir die Pidagogik» (Beltz Juventa).

114



und Masse in der politischen Praxis) als ein undialektisch-hierarchisches aufzufassen,
in dem allein die Erzichenden als aktive Subjekte agieren, heben Marx und Engels
die Bedeutsamkeit der «selbst-formende[n] Praxis der B[ildung]» als «eine beson-
dere <erzicherische Praxiss in der umfassenden Praxis der Gesellschaftsverinderungy
hervor (Seddon 1995: 247). Eine an Marx und Engels ankniipfende sozialistische
pidagogische Praxis kann sich somit nur in Verbindung mit der angestrebten Uber-
windung biirgerlich-kapitalistischer Herrschaftsverhiltnisse, mit der Aufthebung von
Privateigentum und entfremdeten Verhiltnissen, das heifft mit der Zielvorstellung ei-
ner kommunistischen Gesellschaft sinnvoll entfalten. Im Zuge der Bewegung auf ein
solches Ziel hin verindert der Mensch gleichsam sich selbst wie die gesellschaftlichen
Verhiltnisse, er wird dadurch zum bzw. zur bewusst Gestaltenden und Beherrschen-
den dieser unter entfremdeten Bedingungen sich bewusstlos bildenden Verhiltnisse.

5 Von der Revolution 1848/49 bis zur Griindung der Sozialdemokratie
Als eine der ersten Organisationen der sich als politische Kraft konstituierenden Ar-
beiterbewegung betrat wihrend der Revolution von 1848/49 die «Allgemeine Deut-
sche Arbeiterverbriiderungy mit ihrem Griinder und fithrenden Kopf Stephan Born
die politische Biithne.* Ebenso wie die FrithsozialistInnen verstanden auch die Vertre-
terInnen der Arbeiterverbriiderung die gesellschaftlichen Transformationsprozesse als
eine zu groflen Teilen pidagogische Aufgabe. Anders als bei jenen werden Erziehung
und Bildung hier aber so gedacht, dass sich diese Prozesse nicht vordergriindig tiber
die Erziehung der jungen Generation einleiten lassen; vielmehr steht die politische
Bildung der bereits erwachsenen ArbeiterInnen im Fokus der bildungspolitischen
Bestrebungen der Arbeiterverbriidderung. Dieser Verschiebung des Adressaten kann
darauf zuriickgefithrt werden kann, dass in Zeiten der Revolution gesellschaftliche
Verinderungen wesentlich greifbarer und unmittelbarer erscheinen als in vorrevolu-
tionidren Perioden, in denen die FrithsozialistInnen ihre hiufig von den realen gesell-
schaftlichen Bedingungen abstrahierenden Zukunftsutopien entwickelten. Menschli-
che Emanzipation, so die Position Borns und der Arbeiterverbriiderung, sei nur iiber
den Weg der Errichtung eines freien Volkstaates zu erreichen. Unabdingbare Voraus-
setzung fiir die Errichtung eines solchen die Emanzipation in sich bergenden Staates
sei der gebildete, aufgeklirte Mensch, dessen Schaffung wiederum die unmittelbare
und zentrale Zielsetzung der Arbeiterverbriiderung in der Revolution von 1848 war.
Nach der Niederlage der Revolution lag die politische Arbeiterbewegung vorerst
darnieder. Erst in den 1860er Jahren erfolgte eine Neukonstituierung der Organisie-
rung der Interessen der ArbeiterInnen, die sich jedoch zunichst vollkommen unter
der ideologischen Dominanz des Biirgertums in Form von liberal ausgerichteten, un-

4 Als Grundlage fiir dieses wie fiir das folgende Kapitel dient mein Aufsatz: Wilhelm Liebknechts Vortrag « Wissen
ist Macht — Macht ist Wissen». Zwischen Uberwindung und Bewahrung biirgerlicher Bildungsideen, in: Riihle,
Manuel u.a. (Hrsg.): Pidagogik als praktische Gesellschaftskritik, Baltmannsweiler 2017, S. 135-149.
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politischen Arbeiterbildungsvereinen vollzog. Die biirgerlich-liberale Ideologie die-
ser Arbeiterbildungsvereine, die sich 1863 im Vereinstag Deutscher Arbeitervereine
(VDAV) zusammenschlossen, reduzierte die gesellschaftlichen Antagonismen, die
sich aus der jeweiligen Stellung zu den Produktionsmitteln und dem mit der subal-
ternen Position proletarischer Schichten verbundenen unterschiedlichen Bildungs-
stand ergaben.’ Der Arbeiterschaft subjektiv durchaus zugewandte Teile des liberalen
Biirgertums propagierten die Moglichkeit individuellen Aufstiegs durch Bildung und
unternahmen damit gleichzeitig den Versuch, «die drohende Auflehnung der Unbe-
friedigten gegen das System abzuwenden» (Reisig 1975: 94), indem das Potenzial zur
Verbesserung der Lage der ArbeiterInnen innerhalb der bestehenden gesellschaftli-
chen Rahmenbedingungen hervorgehoben wurde.

Auch in der Bildungskonzeption der Arbeiterbildungsvereine nahmen die Arbei-
terInnen einen — in den Revolutionsjahren zum Teil {iberwundenen — Objektstatus
ein. Die Bildung der ArbeiterInnen sah dabei weniger emanzipative Prozesse mit dem
Ziel einer politischen und sozialen Revolution vor, sondern beschrinkte sich auf die
Vermittlung elementarer Bildung und naturwissenschaftlicher Kenntnisse und — in
Ansitzen — bildungsbiirgerlicher Elemente. Das Subjeket dieser Bildungsprozesse, das
liberale Biirgertum, unternahm auf diese Weise den Versuch, «die Arbeiter und Hand-
werker mit ihrer unaufhebbaren Lebenssituation als Lohnarbeiter zu versdhnen und
in die biirgerliche Gesellschaft zu integrieren» (Brock 1980: 11).

Bildung nahm somit in der Anschauung der liberalen Arbeiterbildungsvereine eine
zentrale Stellung ein, nicht um die Grundlage fiir die Transformation der Gesellschaft
zu schaffen, sondern um ganz im Gegenteil die gesellschaftlichen Strukturen zu festi-
gen, indem die proletarischen Schichten in die biirgerliche Gesellschaft integriert wer-
den sollten. Die Losung lautete: «Durch Bildung zur Freiheit und zum Wohlstand!»
(Titze 1973: 220). Nachdem die Arbeiterbewegung bereits in der Revolution von
1848 erstmals als selbststindige Kraft aufgetreten war, stellte die liberale Bildungs-
idee im VDAYV den «letzte[n] Versuch [dar], die Arbeiterschaft als solche in ein vom
Wirtschaftsliberalismus geprigtes Gesellschaftsgebilde einzubeziehen» (Reisig 1975:
103), ein Versuch, der «an der Realitit, die immer wieder zur Herausbildung des Wi-
derspruchs von Lohnarbeit und Kapital fithrt» (Werder 1975: XXI), scheitern musste.
Die gemeinsame Gegnerschaft zu den — teilweise noch recht bedeutenden — Uber-
resten feudaler gesellschaftlicher Strukturen erlaubte zwar die Kooperation zwischen
Biirgertum und Arbeiterklasse fiir eine gewisse Zeit. Mit fortschreitender Industria-

5 Auf dem ersten Vereinstag der Arbeitervereine 1863 bemerkte Max Wirth zu einem unter anderem von ihm
selbst eingebrachten Antrag, der in der «Vermehrung der Kenntnisse des Arbeiters eines der vorziiglichsten Mittel
zur Hebung des Arbeiterstandes» (Bericht iiber die Verhandlungen des ersten Vereinstages der deutschen Arbei-
tervereine 1863, S. 12) sicht: «Zur Begriindung dieses Antrags bemerke ich, daf§ nach meiner Ansicht der wich-
tigste Hebel zur Hebung des Arbeiterstandes darin besteht, daf§ er seine Kenntnisse erweitert. Sprechen wir dies
daher auch aus und beseitigen wir dadurch die Triumereien, als wenn etwas anderes die verschiedenen Schichten
der Gesellschaft scheide, als der Unterschied in der Bildung und in den Kenntnissen.» (Wirth, in: ebd.)

116



lisierung, der damit verbundenen Proletarisierung breiter Schichten der Gesellschaft
und der weitgehenden Etablierung kapitalistischer Wirtschaftsstrukturen lief§ sich die
Zweckgemeinschaft zwischen Bourgeoisie und Proletariat jedoch nicht aufrechterhal-
ten.

Mit der in den 1860er Jahren vollzogenen ideologischen und organisatorischen
Trennung der proletarischen Bewegung vom liberal-demokratischen Biirgertum kam
es auch auf dem Gebiet der Bildung und Erziehung zu ersten selbststindigen Uber-
legungen der deutschen Arbeiterbewegung und zu einer zumindest geistigen Eman-
zipation vom Liberalismus des Biirgertums, die das Ziel verfolgte, die Interessen der
arbeitenden Klasse als eigenstindige zu stirken.

6 Wilhelm Liebknecht

Wilhelm Liebknecht unternimmt mit seinem 1872 gehaltenen Vortrag «Wissen ist
Macht — Macht ist Wissen» den Versuch, die ArbeiterInnen von ihrem integrationis-
tischen Kurs, der tiber Bildung zur gesellschaftlichen Partizipation fithren soll, ab-
zubringen, die «Abldsung von der biirgerlichen Arbeiterbildungy» (Brock 1980: 23)
voranzutreiben und damit die Eigenstindigkeit proletarischer Interessen auch in pid-
agogischer Hinsicht zu untermauern.

Liebknecht wendet sich gegen die Vorstellung, allein eine Anhebung des Bildungs-
niveaus der ArbeiterInnen kdnne den Weg fiir die Emanzipation des Proletariats be-
reiten. Er tritt damit gleichzeitig der Hoffnung vieler Liberaler und Philanthropen
entgegen, der zufolge sich die Klassengegensitze in der sich rasch ausbreitenden in-
dustriekapitalistischen Gesellschaft mit pidagogischen und bildungspolitischen Mit-
teln aufheben lassen.

Einer derartigen Auffassung hilt Liebknecht die Notwendigkeit entgegen, die In-
teressen des Proletariats, die sich von denen des liberalen Biirgertums grundsitzlich
unterschieden, parteipolitisch zu organisieren, und wirbt fiir den Kampf um die poli-
tische Macht im Staat. Erst wenn das Proletariat die Macht erobert habe, werde es in
der Lage sein, sich den Zugang zu Bildung zu erwerben und seine bildungspolitischen
Zielvorstellungen in die Tat umzusetzen. Somit «stellt» Liebknecht «den Primat der
Politik gegeniiber der Bildung auf» (Butterhof 1978: 48). «Verzichten wir auf den
Kampf, auf den politischen Kampf, so verzichten wir auf die Bildung, auf das Wis-
sen. Durch Bildung zur Freiheiv, das ist die fa/sche Losung, die Losung der falschen
Freunde. Wir antworten: Durch Freibeit zur Bildung! Nur im freien Volksstaat kann
das Volk Bildung erlangen. Nur wenn das Volk sich politische Macht erkidmpft, 6ff-
nen sich ihm die Pforten des Wissens. Obne Macht fiir das Volk kein Wissen! Wissen ist
Macht! — Macht ist Wissen (Liebknecht 1968 [1872]: 94)

Weit davon entfernt, allein iiber Bildung eine Harmonisierung der Klassengegen-
sitze anzustreben und damit den Klassenkampf iiberfliissig zu machen, stellt Lieb-
knecht die Bildungsbestrebungen der Arbeiterklasse in einen Zusammenhang mit
dem politischen Kampf um die Macht im Staat. Er weist die Unterschiede zwischen

17



den Interessen des Biirgertums und denen des Proletariats, die sich durch Bildung
nicht nivellieren lassen, nach, und zeigt die Notwendigkeit des Klassenkampfes zur
Erreichung der bildungspolitischen Ziele der Arbeiterbewegung auf.

Indem Liebknecht das idealistisch-mechanistische Verhiltnis zwischen Bildung
und Politik allerdings in ebenso einseitiger Weise materialistisch umdeutet, kommt
er nicht zu einer dialektischen Vermittlung zwischen der tiber Bildungsprozesse erfol-
genden Selbstverinderung der kollektiv handelnden Subjekte und der Verinderung
der gesellschaftlichen Herrschaftsverhiltnisse. Somit ist auch er gezwungen, die Um-
setzung der bildungspolitischen Forderungen der Arbeiterklasse auf die Zeit nach der
Revolution zu verschieben.

7 Von der Jahrhundertwende bis zum Beginn des Ersten Weltkriegs

Etwa um die Jahrhundertwende lisst sich sowohl eine Zunahme als auch eine Auswei-
tung des Interesses an pidagogischen Fragen innerhalb der deutschen Sozialdemokra-
tie beobachten. Zeitgleich wurden innerhalb der Partei Richtungskdmpfe ausgetragen,
die im Zuge des Revisionismusstreits zunichst zu zwei, dann zu drei unterschiedli-
che Gruppierungen fiihrten: zu den reformistisch orientierten Revisionistlnnen um
Eduard Bernstein, zu den orthodoxen MarxistInnen um den theoretischen Kopf der
Vorkriegssozialdemokratie Karl Kautsky und den langjihrigen Parteifithrer August
Bebel sowie zu dem sich allmihlich konstituierenden linken Fliigel um Rosa Luxem-
burg, Clara Zetkin und Karl Liebknecht, der zunichst die Orthodoxen unterstiitzte,
sich spiter allerdings von ihnen distanzierte. Das Ringen um pidagogische Fragestel-
lungen vollzog sich seit der Jahrhundertwende daher stets vor dem Hintergrund der
allgemeinen Auseinandersetzungen um die Ausrichtung der Sozialdemokratie.

Die zunehmende Beschiftigung mit pidagogischen Fragen folgte der sich aufdrin-
genden Erkenntnis, «daf die objektive Klassenlage innerhalb der proletarischen Mas-
sen keineswegs in der erwarteten Gesetzmifligkeit ein adiquates Klassenbewuf3tsein
produziert» (Schwarte 1980: 86). Dabei geriet die Erziehung und Bildung der Kinder
und Jugendlichen gegeniiber der Aufklirung erwachsener ArbeiterInnen, die noch bei
Liebknecht im Vordergrund gestanden hatte, vermehrt in den Blickpunkt.

Vor dem Hintergrund relativ stabiler politischer und wirtschaftlicher Verhiltnisse
setzte sich innerhalb der Sozialdemokratie zunehmend die Auffassung durch, dass
eine Revolution nicht unmittelbar bevorstand. Eine solche Erwartung war, insbe-
sondere Ende des 19. Jahrhunderts, in der Sozialdemokratie weit verbreitet gewesen.
«Die chiliastische Naherwartung, die nach 1890 die Zukunftsvorstellungen inner-
halb der Sozialdemokratie geprigt hatte, war einem generativen Denken gewichen.»
(Puschnerat 2003: 161) Zur Sicherung und Reproduktion der sozialdemokratischen
Arbeiterbewegung wurden Uberlegungen iiber die lingerfristige Bindung der damals
minderjihrigen Teile der proletarischen Klasse an die Sozialdemokratie als unum-
ginglich angesehen. In dem Mafe, in dem der «grofSe Kladderadatsch» — das heif3t der

als nahezu automatisch vorgestellte Zusammenbruch der biirgerlich-kapitalistischen
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Gesellschaft — auf sich warten lief§ und die Verwirklichung einer sozialistischen Ge-
sellschaft nicht unmittelbar zu erwarten war, gewann die Beschiftigung mit der Frage
nach der Bildung und Erzichung der nachwachsenden proletarischen Generation un-
ter den Bedingungen kapitalistischer Herrschaftsverhiltnisse an Bedeutung. Vorange-
trieben wurden die padagogischen Diskussionen innerhalb der SPD zudem von der
andauernden propagandistischen Offensive der Reaktion, wie sie insbesondere in den
Schulen betrieben wurde.

Da eine weltanschaulich-sozialistische Erziehung, die von vielen linken Sozialde-
mokratlnnen gefordert und als Gegenstiick zur reaktioniren 6ffentlichen Erziehung
verstanden wurde, insbesondere im reformistischen Lager auf Widerspruch stiefi, ent-
ziindete sich an der Frage, inwieweit Erziehung klasseniibergreifend-neutral sein oder
aber im sozialistischen Sinne erfolgen miisse, eine zentrale Auseinandersetzung in-
nerhalb der Sozialdemokratie: Wihrend die ReformistInnenen-RevisionistInnen die
Hereinnahme politischer Themen in die Erziehung, die Vermittlung sozialistischer
Theorie und insbesondere die Beteiligung der Jugend an politischen und 6konomi-
schen Kimpfen ablehnten, pochte die Gegenseite auf eine politische, sozialistische
Erziehung und war bestrebt, die jugendlichen ProletarierInnen an den Klassenausei-
nandersetzungen partizipieren zu lassen.

Erstmals in einem breiteren Rahmen diskutiert wurde die Frage nach dem politi-
schen Charakter der Erziehung der Kinder und Jugendlichen im Zusammenhang mit
der sogenannten Jugendschriftendebatte, die zunichst in den frithen 1890er Jahren
und dann wieder um die Jahrhundertwende gefithrt wurde. In der Debatte, die die
Frage nach der Schaffung einer geeigneten (sozialistischen) Kinder- und Jugendlitera-
tur zum Thema hatte, iiberwogen auch aufseiten der Orthodoxen (etwa bei Karl Kau-
tsky und Heinrich Schulz) die Positionen, die von einer unpolitischen, tendenzfreien
Erziehung ausgingen und diese auch als Ziel fiir die Sozialdemokratie propagierten.
Erst in den folgenden Jahren wurden die Positionen, die den weltanschaulichen Cha-
rakter der Erziechung unterstrichen, mehrheitsfahig.

Die Griinde fiir diese Entwicklung sind vielschichtig. Zum einen lief} die Nie-
derlage im preufischen Volksschulkampf® grofe Teile der SPD erkennen, dass eine
Erziehung im Sinne der Sozialdemokratie nicht nur auflerhalb der Schule erfolgen,
sondern sich auch zu den schulisch vermittelten Lehrinhalten kritisch positionieren
musste. Aus der Erkenntnis also, dass die Erziehung in der Wilhelminischen Gesell-
schaft grundsitzlich eine politische Funktion erfiillte, entwickelte sich die Ansicht,
den Klassenkampf auch auf diesem Feld zu fithren. Ein weiterer Grund kann in der
innerparteilichen Richtungsdiskussion im Rahmen der Revisionismusdebatte gesechen

6 Im preuflischen Volksschulkampf (1904-1906) opponierte die SPD — letztlich erfolglos — gegen Bestrebungen
der Regierung, die Konfessionsschulen zu stirken sowie die Autonomie der Schulverwaltungen einzuschrinken.
Diese Auseinandersetzungen gingen mit einer umfassenden innerparteilichen Diskussion um eine sozialdemo-
kratische Schul- und Bildungspolitik einher.
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werden. Je deutlicher der nicht immer personelle, aber doch inhaltliche Zusammen-
hang zwischen revisionistischen Anschauungen und der Forderung nach einer ten-
denzfreien Erziehung offenbar wurde, desto mehr musste sich die antirevisionistische
Mehrheit der Parteimitglieder dem Eintreten fiir eine weltanschauliche Erziehung
offnen. Nicht zuletzt verhalf zudem das Heraustreten aus dem von Bendele kons-
tatierten «embryonale[n] Stadium sozialdemokratischer [...] Pidagogik» (Bendele
1979: 172) zu einer Weiterentwicklung spezifisch sozialistischer Vorstellungen von
Erziehung und Bildung und damit zu einer Abgrenzung von einer — vermeintlich
neutralen — biirgerlichen Erziehung.

Insbesondere die Parteilinken hoben die Bedeutung einer politischen Erziehung
der Jugend hervor. So begriindete Clara Zetkin auf dem SPD-Parteitag 1905 in Jena
die Notwendigkeit einer bewussten politischen Erziehung zum Sozialismus mit der
«konzentrierte[n] Energie» (Zetkin 1905: 280), mit der die Staatsmacht auf dem Ge-
biet des Schulwesens den Versuch unternehme, Kinder und Jugendliche bereits frith
in ihrem Sinne zu beeinflussen. Als Gegenrezept schlug Zetkin — in Bezug auf die
proletarische Jugend — die Vermittlung «theoretische[r] Kenntnis[se]» (ebd.) des So-
zialismus sowie die Férderung von persénlichem, idealistischem Opfermut vor. Mit
erzieherischer Einwirkung im sozialistischen Sinne diirfe man «nicht warten, bis das
Leben den erwachsenen Menschen zurechtgehimmert hat» (ebd.). Vielmehr gelte es,
die Menschen bereits in jungen Jahren «mit unserer Auffassung [zu] durchtrinken,
nicht in aufdringlicher Weise, indem wir dem Dreikisehoch politische Formeln ein-
trichtern, sondern indem wir Charakter und Geist des Kindes mit unserer Anschau-
ung erfiillen» (ebd.). Eine wichtige Rolle falle hier den proletarischen Miittern zu, die
infolge sozialistischer Schulung «ihre Kinder zu Kimpfern erzichen, die ganz genau
wissen, wo ihr innerer Feind steht» (ebd.: 282). Die Miitter, so Zetkin weiter, wiirden
ihre Kinder «dann zu Soldaten erziehen, die nicht Soldaten der Reaktion, sondern der
Revolution, der Freiheit und des Kulturfortschritts sind» (ebd.).

In einem Brief an Mathilde Wibaut bringt Zetkin ihre Ansichten iiber den not-
wendig politischen Charakter der Erzichung pointiert zum Ausdruck: «In einem
sozialistischen Kinderblatt haben wir nicht neutrals zu sein, sondern miissen als
ausgesprochene Sozialisten auftreten. Wir miissen es tiberhaupt, weil die Pidagogik
nicht parteilos iiber den Klassen schwebt, sondern selbst wie alle Wissenschaft von der
historischen Entwicklung und damit auch von der Klassenscheidung und dem Klas-
senkampf beeinflufft wird. Wir miissen es erst recht, weil die biirgerliche Gesellschaft
Schule und Pidagogik als ihre Werkzeuge mifibraucht. Wir kénnen der Vergiftung
und Verdummung der Kinder mit kirchlichen und dynastischen Elementen nicht
durch (Neutralitiv entgegenwirken, vielmehr nur dadurch, dass wir [dem] unsere ge-
schichtlich begriindete sozialistische Auffassung entgegenstellen» (Zetkin zitiert nach:
Puschnerat 2003: 173 f.; Einschub von Puschnerat).

Unterstiiczung und Erginzung fand die Position Zektins durch die Ausfiihrungen
Gerhard Hildebrands. Er wies dabei insbesondere auf das grundsitzliche, dem at-
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tentistischen Charakter der Vorkriegssozialdemokratie entspringende Problem in der
Erziehungsfrage hin: «Wenn man die Krifte hat, muff man den Feind dort angeifen,
wo man ihn findet. Es niitzt nichts, mit der Durchfiihrung der sozialistischen Jugend-
erzichungsideale zu warten, bis die Arbeiterklasse die politische Macht hat. Gerade
um die politische Macht zu erlangen, muf§ man die proletarische Jugend von frith
auf gegen den Klassenstaat, wo immer sie ihn erkennen lernen kann, mobil machen.
Man revolutioniere die Kopfe der Kinder gegen den christlich-patriotischen Gesin-
nungsunterricht der Schule, dann entwindet man dem Staat eins seiner heute noch
wichtigsten Machtmittel.» (Hildebrand 1906: 106)

Wihrend Zetkin auf dem politischen Charakter der Erziehung beharrte und «den
fatalistischen Glauben an den alleinseligmachenden Einfluss des proletarischen Mili-
eus, kraft dessen zwingender Gewalt im Entwicklungsgang des Kindes sich der Ent-
wicklungsgang der Eltern von der biirgerlichen zur sozialistischen Auffassung wie-
derholen miisse» (Zetkin 1983: 197), ablehnte, hielten vor allem dem rechten Fliigel
der Arbeiterbewegung zuzurechnende Sozialdemokratlnnen und Gewerkschaftsver-
treterInnen an derartigen Ansichten fest. So lobte etwa Robert Schmidt in einer Rede
auf dem Gewerkschaftskongress 1908 in Hamburg einen Leitsatz, der der Auffas-
sung Ausdruck verleiht, dass allgemein gebildete «junge Minner und Frauen ganz
selbstverstindlich ihren Platz in der politischen und gewerkschaftlichen Organisation
einnehmen werden» (Schmide zitiert nach: Protokoll der Verhandlungen des sechs-
ten Kongresses der Gewerkschaften Deutschlands 1908: 330). Ahnlich argumentierte
Edmund Fischer in den Sozialistischen Monatsheften, indem er hervorhob, dass «die
Arbeiterkinder ganz von selbst fiir die Arbeiterbewegung erzogen [werden], wenn sie
in der Atmosphire des Organisationslebens, des politischen und wirtschaftlichen
Kampfes aufwachsen» (Fischer 1906: 764).” Damit entfalle die Notwendigkeit einer
spezifisch sozialistischen Erziehung.

Die reformistisch orientierten Gruppierungen innerhalb der Sozialdemokratie be-
trachteten Erziehung, Bildung, Kultur und Wissenschaft als tendenziell auflerhalb
des Klassenkampfes stehende Teilbereiche des gesellschaftlichen Lebens, in denen die
gemeinsamen Interessen der verschiedenen Klassen im Vordergrund stiinden und ei-
ne spezifisch sozialistische Auffassung keinen Platz habe. In diesem Sinne betonte
Fischer, dass in Erziehungsfragen «eine andere Tendenz als die rein menschliche, |...]
nicht in Frage kommen» kénne (ebd.: 762). Der Klassenkampf finde nach Ansicht
der Revisionistlnnen auf dem Gebiet der Erziehung schlicht nicht statt und diirfe
auch von der sozialdemokratischen Arbeiterbewegung nicht in diese hineingetragen

7  Eine gegenteilige, dieser passiven Haltung widersprechende Auffassung vertrat jedoch auch der dem reformisti-
schen Fliigel der Partei zuneigende Ludwig Frank: «Sollen wir die Hinde in den Schof§ legen und in mifiverstan-
dener, schematischer Deutung der historisch-materialistischen Lehre uns darauf verlassen, daff die wirtschaftli-
che Entwicklung schon die nétige Aufklirung in die Képfe einpauken werde? Das wiire ein offenbarer Unsinn.»
(Frank 1904: 727)
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werden. So schrieb mit Paul Kampffmeyer einer der theoretischen Vorkimpfer ei-
ner angestrebten «Kultursolidaritdt» zwischen Arbeiterklasse und Biirgertum: «Der
Klassenkampf darf nur da proklamiert werden, wo er sich wirklich als schlechthin
notwendig fiir die Emanzipation der Arbeiterklasse erweist.» (Kampffmeyer 1910:
1192) Diese Notwendigkeit wurde in den Bereichen Bildung, Erziehung und Kultur
von den rechten SozialdemokratInnen nicht gesechen. Diese Bereiche wiirden nach
Ansicht der RevisionistInnen vielmehr eine klassenharmonisierende Funktion iiber-
nehmen. Folgt man dieser Auffassung, so wird der Klassenkampf einzig auf 6kono-
mischem Gebiet ausgetragen. Mit dem Klassenkampf als praktischer Ausdrucksform
des Sozialismus wird auch der Geltungsbereich des Sozialismus als Theorie auf den
rein 6konomischen Bereich reduziert. So stellte etwas Fischer klar: «Nun haben wir
mittlerweile gelernt, dass der Sozialismus nur das Resultat der 6konomischen Ent-
wickelung, der Zentralisierung der Industrie sein kénne, die sich nach einem be-
stimmten, der kapitalistischen Produktionsweise innewohnenden Gesetze vollziehe.
Die wissenschaftliche Basis des marxistischen Sozialismus ist also die 6konomische
Entwickelung. Und nur auf die Produktionsweise und den Austausch der Waren be-
zieht sich der wissenschaftliche Sozialismus.» (Fischer 1906: 762f.)

Ein solcher klassenharmonisierender Ansatz negiert die real existierenden und ten-
denziell alle gesellschaftlichen Teilbereiche umfassenden Klassenwiderspriiche und
erhebt die normative Forderung, der Klassenkampfgedanke miisse aus dem Bereich
des kulturellen und pidagogischen Uberbaus der Gesellschaft herausgehalten wer-
den, zur Richtschnur sozialdemokratischer Politik. Angesichts der innerhalb wie
auflerhalb des eigentlichen Unterrichts an den Schulen, insbesondere in Fragen der
Religion, der Geschichte und der Politik, betriebenen reaktioniren und antisozia-
listischen Propaganda kommt eine solche Position der Aufforderung gleich, die pro-
letarischen Kinder und Jugendlichen ungeschiitzt und ohne jegliche Gegenwehr der
agitatorischen Offensive des Wilhelminischen Kaiserreichs auszusetzen und dabei
selbst defensive Formen einer Gegenerziehung «zur Abwehr der Einfliisse des in der
Schule gepflegten Hurrapatriotismus> und religiésen Fanatismus» (Christ 1975:
116) abzulehnen.

Neben der gesunden Entwicklung von Kérper und Geist und der Weckung der
«Liebe zu Mitmenschen und Tieren» sicht Fischer es als Aufgabe der Erzichung an,
den Kindern und Jugendlichen berufliche Kenntnisse zu vermitteln, um sie «zu einem
guten Mitglied der Gesellschaft zu machen» und «zum Leben auszuriisten» (Fischer
1906: 765). Die Integration in die (biirgerliche) Gesellschaft erscheint somit als eine
der Haupraufgaben der pidagogischen Arbeit, wihrend die verindernd eingreifende
Perspektive der Uberwindung dieser Gesellschaft gar nicht erst erwogen wird. Der
Bedeutung der Frage, welchen Beitrag Erziehungs- und Bildungsprozesse leisten kon-
nen, um die kapitalistischen Verhiltnisse aufzuheben, war sich der linken Fliigel der
Sozialdemokratie zumindest ansatzweise bewusst — auch wenn die Probleme, die sich
aus einer oftmals undialektisch-materialistischen philosophischen Grundhaltung und
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der nicht vollkommen iiberwundenen Ansichten vom Kind bzw. Menschen als einem
passiven Wesen ergaben, durchaus weiterbestanden. Demgegeniiber existierte diese
Frage fiir den Grofiteil der RevisionistInnen und ReformistInnen gar nicht, da Erzie-
hung hier unabhingig von den bestehenden gesellschaftlichen Verhiltnissen und den
sozialen Klassenkdmpfen betrachtet wurde.

Dennoch bedeutete die Ablehnung einer politischen Erziehungsarbeit durch die
Sozialdemokratie keine vollkommene Abstinenz auf dem Gebiet pidagogischer Fra-
gen. Im Gegensatz jedoch zu den Orthodoxen und Parteilinken, die ihre pidagogi-
schen Forderungen in einen gesamtgesellschaftlichen Kontext stellten und dabei auch
theoretische Debatten fithrten, setzten die Parteirechten auf die Strategie, einzelne
wenige Forderungen aufzustellen, die ihrer Ansicht nach die Moglichkeit zur unmit-
telbaren Verwirklichung beinhalteten, so beispielsweise die Forderung, die zu Beginn
des 20. Jahrhunderts im Rahmen der Schulfrage erhoben wurde, «alle Kraft auf einen
einzigen Punct zu concentrieren [...]: Trennung der Schule von der Kirche» (Arons
1904: 799). Die ausschliefliche Fokussierung auf einige wenige praktische Forderun-
gen entspricht der pragmatisch-opportunistischen Grundintention einer reformisti-
schen Praxis, die sich, fernab theoretischer Reflexionen, auf diejenigen Aspekte be-
schrinke, die die grofiten Realisierungsméglichkeiten bieten. Eine derartige politische
Praxis blendet die iiber die aktuelle Tagespolitik hinausreichenden Ziele der Sozial-
demokratie, insbesondere die systemtranszendierenden Interessen, aus und verfolgt
eine blofe Politik des Augenblicks. Die Uberschneidungen einer solchen Strategie
mit dem von Eduard Bernstein im Revisionismusstreit geforderten Kurs sind un-
verkennbar. Das Kennzeichen dieser reformistischen Position besteht dabei weniger
in der Aufstellung von Forderungen dieser Art selbst, iiber die innerhalb der Partei
durchaus Konsens bestand, sondern in der Beschrinkung auf Ziele, die tiber den Rah-
men der biirgerlichen Gesellschaft nicht hinausgehen, und in der Ausblendung einer
lingerfristigen transformativen Perspektive.

Die Position des dem orthodoxen Zentrum angehérenden Heinrich Schulz zum
Problem der tendenzfreien bzw. weltanschaulichen Erziehung blieb gegeniiber dem
sich herausschilenden Standpunkt der Parteilinken vorsichtiger und verhaltener.
Zwar sei es eine wichtige Aufgabe der Sozialdemokratie, «Kidmpfer» fiir den Sozi-
alismus «heran[zu]bilden», jedoch seien «Kinder [...] als Kimpfer nicht zu gebrau-
chen» (Schulz 1905: 104). Eine «bewufSte, planmifSige sozialistische Aufklirung [der
Kinder] durch die Partei» lehnte er daher ab, schloss jedoch eine «indirekt[e] [...]
Beeinflussung des Kindes im Sinne des Sozialismus» durch sozialdemokratische Be-
zugspersonen der Kinder nicht aus (ebd.). Erst im Jugendalter gerate der proletarische
Nachwuchs in den Blickpunket der pidagogischen Bemiihungen der Partei. Indem
Schulz die politische Erziehung als «Gegengift» gegen die reaktionire Erzichung und
Unterrichtung der Kinder und Jugendlichen in der Schule begreift, weist er ihr — ins-
besondere verglichen mit der eindeutigen Bejahung der weltanschaulichen Aspekte
durch Zetkin — eher eine defensive Funktion zu (vgl. Christ 1975: 116).
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Auch die orthodoxen Parteimitglieder stellten konkrete, praktische Forderungen
auf, behielten jedoch grundsitzlich die Position Wilhelm Liebknechts bei, der zu-
folge «eine wirkliche Losung der Erzichungsfragen erst mit der Losung der sozialen
Frage moglich ist» (Schulz, in: Sozialdemokratische Partei Deutschlands 1904: 321).
Damit verzichteten sie «auf die Reflexion méglicher und notwendiger Verbindun-
gen von praktischer Tagesarbeit und Zielperspektive» (Bendele 1979: 49). Praktische,
tagesaktuelle Forderungen und das Ziel einer sozialistischen Pidagogik in einer so-
zialistischen Gesellschaft standen bei den orthodoxen MarxistInnen daher oftmals
«unvermittelt nebeneinander» (Schwarte 1980: 309). Mit dem Ende des Klassenan-
tagonismus verschwinde auch die Klassenerzichung, heifit es in den Leitsdtzen des
Mannheimer Parteitags 1906 zum Thema «Sozialdemokratie und Volkserziehungy
(vgl. Sozialdemokratische Partei Deutschlands 1906: 134). Wie und auf welche Weise
dies geschieht und vor allem, welche Rolle Bildung und Erziehung im Prozess der
gesellschaftlichen Umwilzung spielen kénnen, wurde in der Regel nur unzureichend
reflektiert.

Ein grundsitzliches Dilemma in den Diskussionen um die Bedeutung von Erzie-
hung und Bildung innerhalb der Sozialdemokratie bestand darin, dass man die Kin-
der und Jugendlichen einerseits vor dem Einfluss der reaktioniren Erziehung in der
Schule schiitzen und ihnen die Ideen des Sozialismus nahebringen wollte. Dabei be-
stand jedoch gleichzeitig die Gefahr, die von einigen SozialdemokratInnen durchaus
erkannt wurde, die nachwachsende Generation nur als formbare Masse zu betrachten,
die im Klassenkampf dienstbar fiir die Ziele des Sozialismus gemacht werden kénne.
In der Diskussion um die Arbeiterjugendbewegung wurden die weitreichendsten und
fortschrittlichsten Versuche unternommen, um diesen Widerspruch aufzulésen. Par-
teilinke wie Karl Liebknecht und Clara Zetkin waren bestrebt, Aspekte der Selbstti-
tigkeit und organisatorischen Eigenstindigkeit der Jugendbewegung hervorzuheben,
und traten damit einer Auffassung entgegen, die die arbeitende Jugend instrumenta-
lisierte und zum bloflen Objekt der Bildung machte. Die Autonomie der seit Beginn
des 20. Jahrhunderts sich formierenden Arbeiterjugendorganisationen begriff etwa
Liebknecht als ein wichtiges «Erzichungsmittel» (Liebknecht 1960: 252). Die eigen-
stindige Organisation der Bewegung fordere einerseits die Selbsttdtigkeit der Arbei-
terjugend und andererseits — aufseiten der Partei — die Einsicht, dass die Jugend als
Subjekt in das politische und wirtschaftliche Geschehen eingreifen muss, wenn sie ih-
re Lage substanziell verbessern will. Auch Zetkin bezeichnete Selbstbestimmung und
Selbstverwaltung der Arbeiterjugendlichen als «padagogische Faktoren von héchster
Bedeutungy (Zetkin 1983: 236). «Die sozialistische Jugendbewegung ist ein Stiick
jener proletarischen praktischen Selbsthilfe, zu der das Proletariat durch seine Klas-
senlage gedringt wird und die sich als Klassenkampf durchsetzt. Es entspricht nur
dem Wesen der proletarischen Emanzipationsbewegung, daf die proletarische Jugend
im Geiste des Sozialismus und fiir den Sozialismus erzogen werden mufS. Die Losung
dieser Aufgabe muf§ aber in hohem Mafle das Werk der Jugend selbst sein. [...] Gera-
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de so mufs das jugendliche Proletariat durch Selbsterzichung vorwirts- und aufwirts-
dringen. Die sozialistische Jugendbewegung ist der Weg dazu. In ihr muf daher der
Initiative, der Betdtigung der Jugend selbst der grofSte Spielraum gelassen werden.
[...] Es entspricht das dem Prinzip der Selbstbetitigung, das im Sozialismus lebendig
ist, der die Emanzipation der Arbeiterklasse als Werk der Arbeiterklasse selbst erstrebrt,
also ganz auf die Erweckung des Willens zur eigenen Tat gestellt ist» (ebd.: 229).

Das Verhiltnis zwischen den Organisationen der Jugend und denen der Erwach-
senen konzipiert Zetkin als ein dialektisches, das weder in einseitiger Abhingigkeit
der Jugendorganisationen von Partei und Gewerkschaften aufgeht, noch zu einer be-
ziechungslosen Koexistenz fithrt. Wie andere Organe der Arbeiterbewegung ist auch
die Jugendbewegung Teil und «Glied des allgemeinen proletarischen Emanzipations-
kampfes, von dem sie Ziel und Inhalt empfingt» (ebd.: 220). Sowohl in ideeller als
auch in organisatorischer Hinsicht fordert Zetkin daher einen engen Austausch «mit
den reifen Trigern dieses Kampfes [...], auf deren Unterstiitzung durch Rat und Tat
sie als eine Bewegung reifender Krifte angewiesen ist» (ebd.).

Das Konzept der organisatorischen Eigenstindigkeit impliziert die aktive und ei-
genstindige Vertretung der eigenen Interessen in den gesellschaftspolitischen Aus-
einandersetzungen, wie Zetkin weiter betont: «Es liegt auf der Hand, daf§ die sozi-
alistische Jugendbewegung sich nicht in der Wirksamkeit der reinen Bildungs- und
Erzichungsorganisationen erschdpfen kann. Thr fallen unstreitig auch andere Aufga-
ben zu, Aufgaben, die auf dem Feld des politischen und gewerkschaftlichen Klassen-
kampfes liegen.» (Ebd.: 241)

Der Beteiligung an den Klassenkimpfen komme eine erzieherische Wirkung zu, da
«der Kampf selbst eine der stirksten und wertvollsten erzieherischen Krifte ist. In sei-
ner heiflen Atmosphire reifen rasch die Einsichten, Talente, Charaktereigenschaften.
Es hiefle daher der Entwicklung des proletarischen Nachwuchses zu Klassenkdmpfern
kiinstlich unheilvolle Schranken setzen, wollte die sozialistische Jugendbewegung ihn
von praktischen Arbeiten und Kdmpfen zuriickhalten» (ebd.).

Gleichzeitig erkennt Zetkin, und hier spricht sie als Vertreterin des sich konstituie-
renden und sich vom Parteizentrum zunehmend distanzierenden linken Fliigels der
Sozialdemokratie, in der proletarischen Jugend ein revolutionires Element, das die
Fihigkeit besitzt, den Immobilismus der Bewegung der erwachsenen ArbeiterInnen
aufzubrechen und die Gesamtbewegung damit voranzutreiben.

In ihren Ausfihrungen zur Arbeiterjugendbewegung unternimmt Zetkin den
Versuch, Theorie und Praxis miteinander zu verbinden und sowohl einen einseitig-
unreflektierten Aktionismus als auch die Reduzierung revolutionirer Bildungs- und
Erziehungsaufgaben auf die Vermittlung theoretischen Wissens zu vermeiden. Die
Teilnahme an den Klassenauseinandersetzungen wird so zu einem Moment der
Selbstverinderung der proletarischen Jugend, die um gesellschaftliche Emanzipation
ringt. Zetkin folgt damit dem Marx’schen Grundsatz, «daf§ sowohl zur massenhaften
Erzeugung dieses kommunistischen BewufStseins wie zur Durchsetzung der Sache
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selbst eine massenhafte Verinderung der Menschen nétig ist, die nur in einer prakti-
schen Bewegung [...] vor sich gehen kann» (MEW 3: 70). «Clara Zetkin reduzierte
die Aufgaben der Jugendorganisation also nicht — wie die Mehrheit in Partei und
Gewerkschaften — auf reine Erziechungs- und Bildungsaufgaben im Reproduktions-
bereich. Indem sie Theorie und Praxis, Lernen und Handeln in einen wechselseitigen
Bezug brachte, wendete sie am konsequentesten von allen Theoretikern der Arbei-
terbewegung jener Epoche den marxistischen Bildungsbegriff auf die Praxis der Ju-
gendorganisation an und stellte den am weitesten entwickelten Ansatz sozialistischer
Erziehung vor.» (Hartmann/Damerius 1980: 154)
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ren. Mit seinen wissenschaftlichen Ideen und Erfahrungen als Philosoph, Bildungs-
theoretiker und Pidagoge unterstiitzte er den Arbeitskreis «Kritische Pidagogik» auf
vielfiltige Weise. Seine konstruktiven, theoretisch anspruchsvollen Beitrige halfen,
das wissenschaftliche Profil einer sich kritisch verstehenden Pidagogik zu schirfen
und weiterzuentwickeln. Mit Respekt und Hochachtung werden wir sein Andenken
bewahren. Ein Nachruf fiirr Dieter Kirchhéfer ist auf der Homepage der Leibniz-
Sozietit der Wissenschaften e. V. veroffentlicht (www.leibnizsozietaet.de).
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Der 4. Band des Arbeitskreises «Kritische Padagogik» enthalt
die Ergebnisse der Tagungen aus den Jahren 2016 bis 2018.
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und stellen selbst einen Beitrag zum wissenschaftlichen Mei-
nungsstreit Uber padagogische und bildungspolitische Frage-
stellungen dar. Ausgehend von einer Gesellschaftskritik wer-
den in den Beitragen wesentliche Pramissen fur die Kritische
Padagogik verdeutlicht, Probleme aufgeworfen, theoretische
Zusammenhange dargestellt und Vorschlage fur die Durch-
setzung emanzipatorischer, linker Bildungspolitik eingebracht.

ISSN 2194-864X



	_GoBack



