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VORWORT

Die Pddagogischen Wochen sind seit nunmehr gut zwanzig
Jahren ein fester Bestandteil der Bemiihungen der Carl von
Ossietzky Universitat Oldenburg, die Reform der Lehrerausbil-
dung innovativ zu gestalten und aktiv zu begleiten. Die Pada-
gogischen Wochen gehen zurtick auf den in den 1970er Jahren
an der Universitat durchgefiihrten und national wie vor allem
international viel beachteten Modellversuch Einphasige Lehrer-
ausbildung (ELAB). Begleiteten die Veranstaltungen der Pida-
gogischen Woche anfangs die Vermittlung der bildungspoliti-
schen Grundlagen und der reformerischen Leitideen in die Re-
gion, wurden sie ab Mitte der 1980er Jahre zum Motor fiir die
berufliche Fort- und Weiterbildung der Lehrkrafte aller Schul-
formen zumindest in der Weser-Ems-Region. Vizeprasident
Professor Dr. Wolf-Dieter Scholz, im Prasidium bis zum Aus-
scheiden aus dem Amt zum Beginn des Jahres 2005 zustandig
auch fur den Bereich der Lehrerausbildung, stellt in seinem
Grulwort zur Eroffnung der Padagogischen Woche 2004 zu
Recht heraus, dass diese Einrichtung in den zurlckliegenden
Jahren ,nicht nur Tausende von Lehrerinnen und Lehrer in die-
ser Zeit in die Universitit hineinbewegt (hat)”, sondern vor
allem zu ,einer unverzichtbaren Schnittstelle zwischen der
Schulpraxis, der Schulorganisation und der Theorie von Schule
und ihren sozialen Bedingungen geworden (ist)”. Als in den
Zeiten von ELAB fur die bildungspolitische wie organisatori-
sche Umsetzung verantwortlicher Prorektor sehe ich in den
Padagogischen Wochen auch (weiterhin) den Versuch, die po-
sitiven Erfahrungen - insbesondere in einer enge(ere)n Ver-
knipfung von Theorie und Praxis — des Modellversuches ELAB
fur eine moderne Lehrerausbildung zu nutzen.

Die Padagogischen Wochen werden unter einer breiter ange-
legten Rahmenthematik konzipiert und von Mitarbeiterlnnen



des Didaktischen Zentrums (DiZ) organisiert. In einem Eroff-
nungsvortrag wird die jeweils gewihlte Rahmenthematik von
einem kompetenten Wissenschaftler oder Bildungspolitiker
aufgegriffen und zeit- und problemnah erortert. Das Motto
2004 Lernen auf Dauer — in Zeiten der Beschleunigung war fur
Jorg Matzen Anlass, sich mit dem Grundrecht auf Bildung aus-
einander zu setzen. In seinen Ausfiihrungen geht er insbeson-
dere der Frage ,nach der Struktur der Dauer und ihrer Dekon-
struktion im Zuge des Wandels” nach. Die Schule, jene gesell-
schaftliche Institution also, in der Bildung dauerhaft vermittelt
werden soll, betrachtet er dabei aus einer ,groleren Distanz” —
von ihren ,grundlegenden gesellschaftlichen Signaturen, Rah-
menbedingungen und Beschleunigungsfaktoren” her —, um vor
diesem Hintergrund zu erértern, welches ,Verstiandnis von Ler-
nen in Zeiten der Beschleunigung fur Schule (und Erwachse-
nenbildung) zukunftsfihig erscheint”.

Mit der Veroffentlichung des die Padagogische Woche 2004
eroffnenden Vortrages von Jorg Matzen setzen die Herausgeber
der Oldenburger Universititsreden ihre Bemihungen fort,
auch die tberregionale Offentlichkeit am notwendigen Dis-
kurs tiber aktuelle bildungspolitische Sachverhalte und refor-
merische Impulse aus der Carl von Ossietzky Universitat Ol-
denburg teilnehmen zu lassen.

Oldenburg, im Januar 2005 Prof. Dr. Friedrich W. Busch



WoLF-DIETER SCHOLZ

GruBwort

Meine sehr gehrten Damen und Herren,
liebe Kolleginnen und Kollegen
aus den Schulen und Hochschulen,

ich darf Sie im Namen des Prasidiums unserer Universitat Ol-
denburg begriiBen, zugleich der 21. Padagogischen Woche ei-
nen guten Start und gutes Gelingen winschen. Sie alle und
insbesondere die Kolleginnen und Kollegen aus den Schulen,
die sich fur die vielen Veranstaltungen angemeldet haben, die
das diesjahrige Programm anbietet, sind der kraftvolle und
Uberzeugende Beweis, dass die Bereitschaft zur beruflichen
Fort- und Weiterbildung der Lehrkrifte zumindest in der We-
ser-Ems-Region ausgepragt und lebendig ist — entgegen man-
cher kulturpessimistischen aber popularen Aussage, die wir ge-
rade auch wieder in jiingster Zeit in den Medien horen, sehen
und lesen konnten. Trotz eher restriktiver Rahmenbedingungen
gibt es ein nachdrickliches und nachhaltiges Interesse an den
Schulen, an einer reflektions-, problem- und handlungsorien-
tierten Weiterbildung fur Lehrkrafte an allen Schulen. Die Pa-
dagogische Woche erfiillt diese Erwartungen nunmehr schon
seit Uber 20 Jahren. Sie hat in dieser Zeit nicht nur Tausende
von Lehrerinnen und Lehrern in die Universitat hineinbewegt,
sie hat nicht nur die Lehrenden in dieser Zeit zur Mitwirkung
motiviert, sie ist vor allem eine unverzichtbare Schnittstelle
zwischen der Schulpraxis, der Schulorganisation und der The-
orie von Schule und ihren sozialen Bedingungen geworden. Sie
hat insofern wirklich den Charakter eines Leuchtturms an die-
ser Universitat Oldenburg. Den Initiatoren und auch allen an-
deren, die sie stindig mit grofen Miihen so lebendig gestalten,
gilt meine Anerkennung und mein herzlicher Dank. Das dies-
jahrige Thema der Padagogischen Woche ist — wie immer —
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zeit- und problemnah: ,Lernen auf Dauer ... In Zeiten der Be-
schleunigung.” Es kann nicht bestritten werden, dass die Insti-
tutionen von Bildung und Ausbildung den zum Teil beunruhi-
genden Wandlungsprozessen der modernen Gesellschaften bei
weitem nicht nachkommen (kénnen). Das Tempo der Veran-
derungen in vielen Bereichen unseres individuellen wie gesell-
schaftlichen Lebens ist ambivalent. Es er6ffnet immer wieder
neue Perspektiven und Horizonte, es fiihrt aber auch zu Proble-
men der normativen Lebensorientierung und praktischen Le-
bensgestaltung. Ob man es nun eher pessimistisch oder opti-
mistisch interpretiert, es ist ein Teil unserer Realitat und des-
halb sind auch wir in den Schulen und Hochschulen gezwun-
gen, unser Verhiltnis zur Zeit zu reflektieren und neu zu be-
stimmen verandern. Das betrifft die Kommunikations- und
Lernprozesse unserer Schilerinnen und Schiiler ebenso wie un-
sere eigenen.

Die vor wenigen Tagen vertffentlichte neue OECD-Studie
,Anwerbung, berufliche Entwicklung und Verbleib von quali-
fizieten Lehrerinnen und Lehrern” - Landerbericht fir
Deutschland, September 2004 — enthalt neben kritischen An-
merkungen Uber die Situation der Lehrer und Lehrerinnen an
den deutschen Schulen und konstruktiven Vorschlagen zu ihrer
Verbesserung auch viele anerkennende Aussagen Uber Fach-
qualitat und Engagement der deutschen Lehrkrifte an allgemei-
nen und beruflichen Schulen — das entspricht nicht mancher
Rezeption in der Presse. In diesem OECD-Bericht heif’t es u.
a., dass das Verhiltnis von Fachwissenschaft, Fachdidaktik und
Grundwissenschaften neu bestimmt werden muss, und dass
die Lehrkrafte an allen Schulen, Schulformen und Schulstufen
sich als Vermittlungsexperten verstehen mussen, als hochqua-
lifiziertes Fachpersonal, das Lernprozesse so organisiert, dass
die Schilerinnen und Schiler mit Interesse, Freude und Erfolg
die Voraussetzungen erwerben, die ihnen eine befriedigende
Teilnahme am gesellschaftlichen Leben erleichtern. Es geht im
Kern um ein neues Lehrerleitbild! Ich kann dieser Forderung,
die ja auch eine dringliche Mahnung an die Ausbildungskon-
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zepte der Universitaten enthilt, nur nachdriicklich zustimmen
und bin sicher, dass das hier angebotene Programm dazu eine
Vielzahl von Anregungen bieten und sicherlich auch nicht nur
in einem abstrakten Sinne das Verstandnis des Lehrens und Ler-
nens in Schule und Hochschule befruchten werden.

Meine sehr gehrten Damen und Herren, die 21. Padagogische
Woche findet in einer Zeit statt, in der unsere Universitat vor
einer gravierenden Veranderung ihrer Studienangebote und
-strukturen steht, die in besonderer Weise die Lehrerausbildung
betrifft. Wir stellen mit dem Beginn des kommenden WiSe
alle Lehramtsstudienginge auf BAMA-Struktur um. Dieses mit
einem Modell, das sehr stark die Handschrift Oldenburger
Wissenschaftler tragt. Bei dieser Reform der Studienstrukturen
ist unsere Lehrerbildung Vorreiter. Ab dem WiSe 2005/06 wer-
den alle Diplom- und Magisterstudiengange an unserer Univer-
sitat auf gestufte Strukturen umgestellt. Das ist ein mutiger und
nicht ganz unumstrittener Reformschritt, der m. E. den gravie-
rendsten Einschnitt in die deutschen Universititen seit der Re-
form durch Wilhelm von Humboldt bedeutet. Gleichzeitig
wird mit ihm auch das Ende der Lehramtsstudienginge als
staatliche Studiengiange eingelautet. Die Universitait Olden-
burg steht damit in vorderster Reihe bei der Umsetzung der
sog. Bologna-Beschliisse, und sie macht deutlich, dass sie re-
formbereit und reformfahig ist. Allen pessimistischen Erwar-
tungen zum Trotz ist die Nachfrage nach Studienplatzen fur
das LA-Studium auf seinem hohen Niveau geblieben.

Die Universitat Oldenburg wird auch in Zukunft der Lehrerbil-
dung die herausragende Bedeutung zukommen lassen, die ihr
zusteht. Wir sind die wichtigste Lehrerausbildungsuniversitat
in Niedersachsen und wollen es qualitativ und quantitativ
auch bleiben. Wir wollen die beeindruckende Breite tiber alle
Facher, Schulstufen und Schulformen ebenso erhalten oder
ausbauen wie die Ausbildungsqualitat. Die Universitat Olden-
burg ist froh, dass sie dazu gleichsam als institutionalisierte
Sicherungen das DiZ hat, das ja auch der eigentliche Trager der
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Padagogischen Woche ist. Ein wichtiges Komplement der Leh-
rerausbildung ist die Lehrerfort- und -weiterbildung. Auch sie
ist hier in Oldenburg in vorziglicher Weise institutionalisiert.

Neben der Padagogischen Woche tragt dazu das Oldenburger
Fortbildungszentrum (OFZ) mit seinen Halbjahresprogrammen
malgeblich bei. Dazu gehoren aber auch jahrliche Fachtagun-
gen (ich nenne beispielhaft die jahrlichen Grundschultage)
und das Engagement der Arbeitsstelle Schulreform (AS) mit
den jahrlichen Schulmanagement-Tagungen in Schortens und
die vielen Vorhaben der ,Forschungswerkstatt Schule und Leh-
rerbildung”.

Die Uni Oldenburg ist dem Schulbereich vielseitig vertraglich
verbunden - u. a. Gber Rahmenvereinbarungen mit den Schul-
behorden und einer Vereinbarung zum OFZ mit dem Land.
Leider wurde dieser Vertrag zum Ende des Jahres gekiindigt -
aber die erfolgreiche Zusammenarbeit soll nach dem erklarten
Willen des Staatssekretars im Kultusministerium auch fortge-
fihrt werden. Uber die Zukunft der regionalen Fortbildung im
Rahmen eines neu strukturierten Beratungs- und Unterstiit-
zungssystems kann zurzeit nur spekuliert werden. Es gibt viele
Unkenrufe, in anderen Regionen wurden nur noch ,Notpro-
gramme” erstellt. Wir setzen auf die Zusage des Ministeriums
und hoffen, die nachweislich erfolgreiche Arbeit in der Lehrer-
ausbildung und in der Fort- und Weiterbildung unserer Uni-
versitat Oldenburg fortsetzen und ausbauen zu kénnen.

Kurzum: Es lohnt sich fiir angehende Lehrerinnen und Lehrer,
hier zu studieren, es lohnt sich fiir engagierte Wissenschaftle-
rinnen und Wissenschaftler hier zu forschen und zu lehren,
und es lohnt sich fir Lehrerinnen und Lehrer den Kontakt mit
ihr zu halten — z. B. durch die Padagogischen Wochen.



JORG MATZEN

Grundrecht Bildung.
Lernen auf Dauer in Zeiten der Beschleunigung

,Der Umgang mit (...) Unsicherheit (wird) bio-
grafisch und politisch zu einer zivilisatorischen
Schlusselqualifikation und die Ausbildung der
damit angesprochenen Fahigkeiten zu einem we-
sentlichen Auftrag der padagogischen Institu-
tionen” (Beck 1986, S. 102).

Das Motto der diesjahrigen Padagogischen Woche Lernen auf
Dauer — in Zeiten der Beschleunigung ist in mehrfacher Hin-
sicht missverstandlich. Wenn mit der Frage nach der ,Dauer’
eine Antwort darauf erwartet wird, was bestindig und dauer-
haft ist, dann musste mein Thema lauten: Was hat Bestand in
Zeiten der Beschleunigung? Was sollte iiberdauern? Was soll-
ten wir wissen? Wie misste Bildung infrastrukturell ausgestat-
tet sein? Diese Fragen sind komplex, und ich lege sie an dieser
Stelle zur Seite — allerdings nicht, ohne vorlaufig anzumerken,
dass ich den Ruf nach einem Kanon des Wissenswerten unter
den Bedingungen gesellschaftlicher Veranderungsprozesse
zwar fur nachvollziehbar, letztlich aber fur anachronistisch
halte.

Auf der anderen Seite konnte der Eindruck entstehen, es ginge
um die Frage, ob und wie im Horizont beschleunigter Verhalt-
nisse dauerhaft und standig, sozusagen im Dauerlauf und mit
der Hochststrafe ,lebenslanglich’, zu lernen sei. Lernen wire in
diesem Sinne immer nur nachholendes Lernen, das stets zu
spat kommit.

Mich interessiert am Motto der Padagogischen Woche viel-
mehr die Frage nach der Struktur der ,Dauer’ und ihrer Dekon-
struktion im Zuge des ,Wandels’. Von daher werde ich die
Situation der heutigen Schule aus einer groReren Distanz kenn-
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zeichnen, namlich von den grundlegenden gesellschaftlichen
Signaturen, Rahmenbedingungen und Beschleunigungsfakto-
ren, um anschliefend zu erdrtern, welches Verstandnis von
Lernen in Zeiten der Beschleunigung fur Schule (und Erwachse-
nenbildung) zukunftsfahig erscheint. Wenn ich im zweiten
Teil nicht jede Uberlegung biindig an die Schule anlege, dann
geschieht das bewusst, um die (iber die Schule hinausweisende
Bedeutung der Fragestellung herauszustellen.

Der Zweck von Bildung

Die Bildungslandschaft in Deutschland ist in den letzen Jahren
in die Diskussion und ihre Architektur erheblich in Bewegung
geraten. Internationale Vergleichsstudien, die Schaffung eines
europaischen Bildungsraums und die Veranderungen und An-
forderungen der wissensbasierten Arbeitsgesellschaft verwei-
sen — so das herrschende Credo - auf die Notwendigkeit ‘durch-
greifender Reformen’ in Schule, Hochschule und beruflicher
Weiterbildung. Gesetzt wird auf Internationalisierung, Wett-
bewerbsfihigkeit, die Verwertbarkeit von Bildung und auf dau-
erhafte Anpassungsleistungen der Menschen an sich veriandern-
de Qualifikationsanforderungen.

In der Falkensteiner Erklarung der Arbeitsgruppe Bildung ist
Menschenrecht des Komitees fir Grundrechte und Demokratie
wird hingegen daran erinnert, ,dass der Zweck des offentlichen
Bildungswesens nicht nur und auch nicht primar in der Ausbil-
dung fir den Arbeitsmarkt und in der Vorbereitung auf den
Konkurrenzkampf um existenzsichernde Arbeitsplatze liegt.
Der Begriff Bildung steht vielmehr fur die Idee, dass jeder ein
Recht auf eine umfassende Entfaltung seiner Fihigkeiten und
den Erwerb eines Wissens hat, das ihm dazu verhilft, sich
selbst und die Welt zu verstehen. Bildung schlieft die Ent-
wicklung kritischer Urteilsfahigkeit ein. Es ist fiir eine demo-
kratische Gesellschaft unverzichtbar, dass alle lernen, sich ih-
res eigenen Verstandes ohne Anleitung durch andere zu bedie-
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nen. Hierin liegt der zentrale, in der aktuellen Reformdiskussi-
on jedoch oft vergessene Auftrag offentlicher Bildungseinrich-
tungen” (1999).

Mit dieser Kritik an der Funktionalisierung von Bildung ist
gleichsam das padagogische Sinnzentrum beriihrt, eben durch
Bildung einen Beitrag zu leisten, der es den Einzelnen ermog-
licht, die groBen Fragen zu beantworten: Wer bin ich? Wo ste-
he ich? Was ist die Welt von Morgen? Wo komme ich her, was
sind meine Wurzeln, und was sind meine Ziele? Wo will ich
hin? Was ist das gute Leben?

Seit sich der Mensch aus den fraglosen Tradierungszusammen-
hangen gelost hat, zaghaft in der Renaissance, kraftvoll in der
Aufklarung, Gberwiltigend in der 2. Halfte des 20. Jahrhun-
derts, stellt er sich diese Fragen, durch deren Antwortsuche
sich das Subjekt in seinen Eigenschaften als Individuum, Grup-
penmitglied und Gattungswesen im Weltzusammenhang ver-
ortet und beheimatet wissen will, um schlieflich Identitat zu
behaupten, und das heil’t, in wechselnden Situationen begriin-
det Ich sagen zu kénnen. Oder, wie der Aufklarer Jean Jacques
Rousseau formulierte, ,sich zu wechselnden Umstinden in
Freiheit zu verhalten”.

Die Verhaltnisse, in und unter denen die Fragen beantwortet
werden konnen, sind natiirlich einem stiandigen Wandel unter-
worfen und in den Kontext umfassender Veranderungsprozesse
gestellt — von den traditionsgebundenen Gemeinschaften bis
hinein in die individualisierte Gesellschaft unserer Tage.

An einem biografischen Beispiel illustriert Klaus-Jirgen Till-
mann die sozialen und kulturellen Veranderungen in den Sozi-
alisationsbedingungen. Der Erziehungswissenschaftler erinnert
sich an die pragenden Einflusse des Arbeitermilieus im Ruhrge-
biet der 1950er Jahre:
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,Man(n) arbeitet auf der gleichen Zeche, wohnt in der gleichen
Siedlung, gehort wie selbstverstandlich der Gewerkschaft —
haufig auch der SPD - an, geht sonntagnachmittags gemein-
sam zum FuBballspiel des ortlichen Vereins — und anschlie-
Bend in die Bierkneipe. (...) Die Ehefrauen sind (fast) aus-
nahmslos nicht berufstétig; sie versorgen Haus, Kinder und
Garten (...). Der grofite Teil der Jungen beginnt eine Ausbil-
dung als Berglehrling auf der ortlichen Zeche; wer hingegen
schneller mehr Geld verdienen will, fangt dort sofort als Hilfs-
arbeiter an. Einige, die sich in der Schule als besonders klug
erwiesen haben, scheren ein wenig aus: Sie bemihen sich um
eine Lehre als Schlosser, Elektriker oder Modellschreiner in
dem groBen Stahlwerk, das zwei Stadtteile weiter liegt. Von
den Méadchen sucht nur ein Teil nach der Schule einen Ausbil-
dungsplatz — Gberwiegend als Friseuse und Verkauferin. Nicht
wenige gehen als Jungarbeiterin in eine nahe gelegene feinme-
chanische Fabrik. Die Hochzeit wird als groRes Ereignis (...)
gefeiert. Wenn noch keine Kinder da sind, arbeitet die junge
Frau noch ein bis zwei Jahre mit, um die Moébel schneller ab-
bezahlen zu konnen. Der junge Mann nutzt aus gleichem
Grund alle Moglichkeiten, um auf der Zeche Uberstunden zu
machen. (...) Spatestens im Alter von 24 oder 25 Jahren wird
die junge Frau erstmals schwanger; mit der Geburt des Kindes
scheidet sie fur eine unabsehbare Zeit aus ihrem Beruf aus”
(Tillmann 1993, S. 257f.).

Dieses Zitat macht sehr deutlich: Die Zeiten der gesellschaft-
lich geregelten und planbaren Normalbiografien sind vorbei.
Friher waren die Bildungsbiografien in den verschiedenen So-
zialschichten groRenteils vorprogrammiert. Diese Gradlinig-
keit der Bildungs- und Berufskarrieren gehort inzwischen der
Vergangenheit an. Die Traditionslenkung durch relativ homo-
gene sozial-moralische Milieus und GroRgruppenidentititen
wie etwa der Arbeiterschaft in der Montanindustrie hat ent-
schieden abgenommen. Erodiert sind nicht allein die GroR-
gruppenidentititen und deren materielle Basis, sondern etwas,
das als Signatur der Vormoderne bis in den Industrialismus der
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1960er Jahre hineinwirkte: alltagszeitliche Gewissheit und le-
benszeitliche Erwartungswahrscheinlichkeit. Alltagszeitliche
Gewissheit vermittelt sich tber selbstverstandliche, nahraum-
liche Normalititsstandards; lebenszeitliche Erwartungswahr-
scheinlichkeit Giber ebenso selbstverstindliche wie normalbio-
grafische Lebenslaufgarantien und eine Dreiteilung des Lebens-
laufs in Vorbereitungs-, Arbeits- und Ruhestandsphase. In die-
sem Kontext hatte Bildung in Schule und Erwachsenenbildung,
aber natirlich auch die Politik, den Bezug auf einen gemein-
sam geteilten Sinnhorizont und auf diesen bezogen sowohl in-
tegrierende als auch und vor allem herauslésende, emanzipato-
rische Wirkung.

Kurz: Bildung war der Kénigsweg, um vorgezeichnete Lebens-
bahnen verlassen zu konnen und personliche Autonomie zu
erlangen. Das bildungsoptimistische und wohlfahrtsstaatliche,
sozialdemokratisch gepragte Integrationsmodell der Erreichbar-
keit lautete noch bis tief in die siebziger Jahre hinein: Jeder
kann Anschluss finden, die Zukunft ist offen, die Chancen sind
prinzipiell da.

Heute hingegen, in Zeiten tief greifender gesellschaftlicher
Umbriiche und kultureller Erosionen, entsteht ein wachsender
Orientierungsbedarf. Derweil ist Bildung gerade in der Phase,
da das Unabgegoltene der ,Befreiung des Menschen zur Ver-
antwortung der eigenen Geschichte” (Gamm 1997, S. 90)
scharfer herauszuarbeiten wire, in die Defensive geraten: der
Bildungsoptimismus ist verblasst, der emanzipatorische Uber-
schuss verflogen, das Integrationsmodell der Erreichbarkeit hat
langst an Legitimation eingebift und die betriebswirtschaftli-
chen Ideologien haben nun auch von den Bildungsinstituti-
onen Besitz ergriffen.

Gleichzeitig ist die grolle padagogische Frage zu beantworten,
welchen Beitrag Bildung leisten kann, Jugendliche und Er-
wachsene darin zu unterstiitzen, begriindet Ich sagen zu kon-
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nen, Autonomie zu erlangen und eine konsistente Personlich-
keit in einer zunehmend inkonsistenten Welt herauszubilden.

Bevor diese Frage aufgegriffen wird, soll zunachst der Rahmen
fur die in Rede stehenden Veranderungsprozesse im Sinne von
sechs Signaturen und Paradoxien der Gegenwartsgesellschaft
grob abgesteckt werden.

Signaturen und Paradoxien der Gegenwartsgesellschaft

,Die (...) Verwandlung von Bildung in Ausbil-
dung, von Wissen in 6konomisch verwertbares
Wissen, von produktivem und befreiendem in
destruktives Wissen pragte das gesamte 20. Jahr-
hundert” (Gerhard Stapelfeldt).

Erste Signatur: Das Normativitatsproblem

Das Normativitatsproblem weist darauf hin, dass wir heute ei-
nen Uberhang an Gesellschaftsdeutungen und Problembenen-
nungen haben und gleichzeitig einen Normativitétsverlust.

Immer neue Signalbegriffe etikettieren den Zustand unserer
Zeit: Industriegesellschaft, postindustrielle Gesellschaft, Frei-
zeitgesellschaft, Verantwortungsgesellschaft, moderne oder
postmoderne Gesellschaft, die vernetzte oder gespaltene, die
Single- oder Beziehungsgesellschaft, Wissens-, Lern-, Informa-
tions- oder Bildungsgesellschaft, Risikogesellschaft, Biirger-
oder Zivilgesellschaft, Multioptionsgesellschaft, multikultu-
relle, multiethnische oder transkulturelle Gesellschaft, Ar-
beits-, Erlebnis-, Ubergangsgesellschaft, Tatigkeits- oder Kom-
munikationsgesellschaft, Mediengesellschaft usw. usf.

Dariiber hinaus horen und lesen wir von Individualisierungs-
prozessen, Fragmentierungserscheinungen; wir kennen die sie-
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ben, acht oder neun sozialen Milieus. Uberhaupt wissen wir,
dass es zu all diesen Themen und etlichen anderen eine hoch
differenzierte Spezialdiskussion gibt. Wir wissen das alles,
aber wir wissen vielfach nicht mehr, wohin die ,Modernisie-
rungsreise’ geht, worin die gesellschaftlichen Gestaltungsauf-
gaben und deren normativen Zielideen bestehen, die mehr und
anderes sind als die Idee einer Gesellschaft als Wirtschaftsge-
meinschaft.

Auch die abgemagerten Reform-Debatten geben zu erkennen,
dass Politik letztlich nicht mehr wei3, wohin sie a la longue
und en detail will und was sie im Dickicht internationaler 6ko-
nomischer Verflechtungen zu bewerkstelligen vermag. In die-
ser Konstellation gewinnen derzeit neoliberale Positionen wei-
ter an Gewicht. Wer aber das Motto verkiindet, sozial sei, was
Arbeit schafft, senkt die Schwelle zur Entregelung jener Siche-
rungssysteme, die in der Abfederung von Harten und Risiken
der industriellen Moderne tber Jahrzehnte zur Befriedung sozi-
aler Konflikte beigetragen haben. In der Zuspitzung von Heinz
Diirr, ,ein Unternehmen ist sozial, wenn es Gewinne macht”,
wird die instrumentelle Kapital- und Marktlogik ginzlich of-
fenbar, die alles der Nutzlichkeit und 6konomischen Verwert-
barkeit unterwirft, gleichsam das ,letzte Wort’ beansprucht
und zuletzt jede Beilhemmung in der Wahl der Mittel zur
Rationalisierung verliert.

Vor diesem Hintergrund steht der 6ffentliche Diskurs — auch in
den Bildungseinrichtungen - dariiber aus, in welcher Gesell-
schaft wir zukiinftig leben wollen und wie die Okonomie in
die menschlichen Zwecksetzungen einbezogen werden kann.

Zweite Signatur: Individualisierung und Globalisierung
Es handelt sich dabei — verallgemeinert gesprochen — um Pro-

zesse, welche die Einzelnen aus ihren traditionellen Herkunfts-
milieus herauslésen und in den Kontext der Weltgesellschaft
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stellen. Die Individualisierung und Pluralisierung von Lebens-
lagen und deren Einbettung in 6konomisierte Lebenswelten
fihren dazu, dass der Orientierungsbedarf erheblich steigt;
auch der Qualifizierungsbedarf steigt. Aber die groBen Orien-
tierungssysteme erodieren, sie stehen als Hintergrundkonsens,
als stumme Selbstverstandlichkeiten, nicht mehr zur Verfi-
gung, und der Qualifizierungsbedarf wird immer spezialisier-
ter. In dieser Individualisierungsspirale differenzieren sich die
Lebensverliufe immer weiter aus, so dass es — anders als in
kollektiven Arbeits-, Lebens- und Bildungsprozessen — immer
schwieriger wird, sich in der Bildungspraxis auf vergleichbare
Wirklichkeitskonstruktionen, ja auf eine vergleichbare Sprache
zu beziehen, also gemeinsame Begriffe zur Beschreibung von
Wirklichkeit zu finden, die Identitatsbildung ermoglichen. Bil-
dungsarbeit wird daher zunehmend Konstruktions- und Rekon-
struktionsarbeit von Erfahrungen.

Dritte Signatur: Das Lebenszeit-Weltzeit-Dilemma

Das Lebenszeit-Weltzeit-Dilemma besteht im Widerspruch
zwischen schier unendlichen Weltmoglichkeiten und begrenz-
ter Lebenszeit.

In der 18. Vorlesung zur Einfiihrung in die Psychoanalyse
spricht Freud davon, dass die Menschheit seitens der Wissen-
schaft drei massive Krankungen ihrer naiven Eigenliebe hat er-
dulden missen. Die erste, als sie erfahren habe, dass die Erde
nicht das Zentrum der Welt sei, sondern ein winziges Teilchen
eines in seiner GroBe kaum vorstellbaren Weltalls. Die zweite,
als die Evolutionstheorie das angebliche Schopfungsvorrecht
des Menschen zunichte gemacht und ihn auf die Abstammung
und Untilgbarkeit seiner animalischen Natur verwiesen habe.
Die dritte und empfindlichste Krankung erfahre die menschli-
che Grolkensucht durch die psychologische Forschung, der zu-
folge das vernunftbegabte, sprechende und handelnde Subjekt
groftenteils unbewussten Affekten und biologisch verankerten
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Triebwiinschen ausgesetzt ist, denen es nicht ausweichen kon-
ne (vgl. Freud 2003, S. 273).

Die vierte Krankung diagnostizierte Hans Blumenberg 1986 in
seinem Buch ,Lebenszeit und Weltzeit’ als das Bewusstsein,
dass sich unser Denken unendlich viel weiter ausstreckt als
unsere Physis — also in der Kontingenz von Moglichkeit und
Wirklichkeit. Das ,Lebenszeit-Weltzeit-Dilemma’ besteht in
der Kluft zwischen Lebenszeit und Weltmdglichkeit. Niemals
zuvor wurden die Menschen im Durchschnitt so alt wie heute,
nie zuvor haben die Menschen so viel gewusst wie heute, und
nie zuvor war das Wissen so gering im Verhaltnis zum Wissen,
das notig ware, um die Welt zu ,verstehen’. Nie zuvor wurde
durchschnittlich so wenig Lebenszeit fiir Erwerbsarbeit aufge-
wendet wie heute, und nie zuvor hatten die Menschen so we-
nig Lebenszeit, um Weltmoglichkeiten wahrzunehmen und zu
Jkonsumieren’. Lebenszeit und Weltzeit sind auf drastische
Weise ungleich grof: Das Ausmal an Wissen ist zum einen
enzyklopadisch nicht mehr fassbar und gleichermalen indivi-
duell nicht einmal zu erahnen (zu erinnern ist daran, dass etwa
Johann Amos Comenius seiner Schrift ,GroBe Didaktik’ von
1632 noch den Untertitel gab: ,Die vollstindige Kunst, alle
Menschen alles zu lehren). Zum anderen entfernen sich die
Lebenszeit als Lernbiografie und die Weltzeit als das Insgesamt
aller Lernbiografien immer weiter voneinander. Die Welt-
moglichkeiten tGbersteigen unser Einzelleben auf so frappieren-
de Weise, dass die Einzelnen, statt in MuBe Zeit zu verlieren,
nun in Hektik Zeit zu gewinnen suchen, um mehr von der
Welt zu haben. Das fiihrt zu einer drastischen Beschleunigung
der privaten Lebensfiihrung — nicht von ungefahr ist ,Zeit’ das
am héaufigsten verwendete Substantiv im deutschen Sprach-
raum. Das Leben gerat unter Zeitdruck. Infolgedessen ,zappen’
wir uns, salopp formuliert, durchs Leben, verweilen in einem
Programm und wissen doch — und vor allem Jugendliche wis-
sen das: jede Entscheidung ist ein Ausschluss unzahliger Alter-
nativen, die in immer kiirzeren Zeitintervallen wechseln. Da-
bei ist es vollig unerheblich, ob die Alternativen eingedenk der
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unterschiedlichen sozialen und 6konomischen Voraussetzun-
gen Uberhaupt wahrgenommen werden kénnen. Das Mogliche
wird wichtiger als das Wirkliche. Und allein schon die Poten-
zialitat verandert das Verhiltnis des Menschen zur Wirklich-
keit.

Wenn nun die Geschwindigkeit des Wandels so hoch wird,
dass wir nicht nur das uns wohlbekannte Gefiihl haben, dass
alles flieft, dass morgen einiges und ibermorgen anderes und
in einigen Jahren entsprechend viel anders sein wird als heute,
wenn wir vielmehr das Gefiihl haben, morgen ist alles anders,
dann sprechen wir von einer Revolution (vgl. O Donovan
2000, S. 4). Man stelle sich nur vor, die letzten 25 Jahre
verpasst zu haben: etwa die Einfihrung des PC im Jahre 1980,
der die Arbeitswelt grundlegend verandert hat und als Medium
der Globalisierung gilt; die Privatisierung und Kommerzialisie-
rung von Radio und Fernsehen Mitte der 80er Jahre, mit der
Folge einer wechselseitigen Uberbietung marktgangiger, Markt
pragender und das Bewusstsein bildender Formate, schlieBlich
der Untergang eines politischen Imperiums ...

Die schier unendlichen und medial oder real verfligbaren
Weltmoglichkeiten und Beschleunigungsprozesse von Pro-
duktzyklen, Warenumlaufzeiten, Wissensproduktionen sind
gleichsam eine standige Provokation fiir organisierte Lernpro-
zesse, fur Bildungskanons und Appelle, sich auf eine Sache zu
konzentrieren.

Und jene Instanzen sozialer Integration, die als Familie, Ehe,
als Normalerwerbstatigkeit, als Religion, Partei oder als Ge-
werkschaft Halt und Stabilitat gegeben haben und wie Lotsen
durch das Leben fiihrten, irrlichtern in schoner Pluralitat oder
(re-) organisieren sich in mehr oder minder tragfahigen sozia-
len Netzwerken. Nur ergeben sich diese Netzwerke nicht von
selbst; ,networking’ will gelernt sein.
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Vierte Signatur: Tendenz der Okonomisierung

Gibt es Giberhaupt noch Lebensbereiche, die nicht durch markt-
formiges Denken impragniert sind? Immer starker drangt sich
der Eindruck auf, dass der 6konomische Funktionalismus dabei
ist, die letzten weilen Flecken in unserer Gesellschaft zu kolo-
nialisieren. Was sich nicht rechnet, gerat unter Rechtferti-
gungsdruck. Das gilt auch fur Schule und Erwachsenenbildung.
Einerseits gewinnt Bildung als ,Megathema des 21. Jahrhun-
derts’ in der politischen Rhetorik an Bedeutung. Andererseits
schlagt die ,Verbetriebswirtschaftlichung’ zunehmend auch
auf die Bildung durch: Wir sehen das

* an der Verkiirzung der Schulzeit zur Erlangung des Abiturs
und

an der Diskussion um Eliten und Eliteuniversitaten.
Bildungspolitisch erweisen sich nahezu alle staatlich propa-
gierten Bildungsoffensiven und Beschwérungen der Lern- und
Wissensgesellschaft als marktorientierte Qualifizierungs-
offensiven.

* Gleichzeitig wird den Bildungseinrichtungen durch drasti-
sche Einsparungen sukzessive die materielle Basis entzogen
und

inhaltlich sehen sich die Bildungsinstitutionen heute zuneh-
mend einer (Aullen-) Steuerung durch Projektmittelférderung
gegenuber.

Fiinfte Signatur: Das Ende des industriegesellschaftlichen
Expansionsmodells

Oskar Negt schrieb kiirzlich, es sei ,offensichtlich, dass die
herkdbmmliche Arbeits- und Erwerbsgesellschaft ihr histori-
sches Ende erreicht hat. Im Zentrum unserer gesellschaftlichen
Umbruchsituation steht (daher) die Neubewertung von zwei
grundlegenden Kategorien des Zivilisierungsprozesses der biir-
gerlichen Gesellschaft: von Arbeit und Lernen” (Negt 2002, S.
51). Dartiber hinaus ist eine weitere Grundannahme zu Uber-
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prifen: die Annahme, wirtschaftliche Entwicklung sei aus-
schlieBlich durch Wachstum zu bewerkstelligen. Das Erfolgs-
modell des sozialstaatlichen Modernisierungsentwurfs des
westdeutschen Nachkriegskapitalismus wurde als positive An-
passung der Lebensverhaltnisse an die fortschreitende tech-
nisch-6konomische Entwicklung der Gesellschaft verstanden
und damit als verbesserte Gegenwart auf der Grundlage eines
zugleich disziplinierten und gehegten 6konomischen Wachs-
tums (vgl. Habermas 1989).

Dieses Modell ist, wenn nicht am Ende, so doch in der Krise;
ethisch rechtfertigungsfahig im Kontext disparater globaler Ent-
wicklungschancen war es nie.

Heute starren Politiker und Wirtschaftsleute erwartungsvoll auf
den Geschiftsklimaindex, auf Steuerschatzungen und Sparquo-
ten, um daraus positive Konjunkturprognosen herauszuora-
keln. Die grundlegende, kaum gestellte Frage hingegen lautet:
Wie ist Entwicklung ohne Wachstum moglich oder Gberhaupt
denkbar? Damit ist ein gesellschaftliches Lernprojekt formu-
liert, das soziologische Fantasie erfordert, die wo sonst als in
Bildungsprozessen zu férdern wire.

Sechste Signatur: Exklusionsproblem

Was geschieht in unserer komplexen und hoch differenzierten
Gesellschaft eigentlich mit den Langsameren, Andersbegabten,
die den hohen Anforderungen einer schnell sich verandernden
Welt nicht gewachsen sind? Was geschieht mit den 20 bis
25% derjenigen, die durch die Anforderungen, Uberforderun-
gen und MaRstabe des Marktes aus der Mitte der Gesellschaft
gedrangt oder an ihren Randern am Eintritt gehindert werden?

Einige der genannten Signaturen haben auch Freiheitsgrade be-
fordert, die von denen genutzt werden, die ohnehin gute Start-
chancen haben. Durch PISA ist uns indes eindriicklich vor Au-
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gen gefiihrt worden, dass herkunftsbezogene Ungleichheiten
im Schulsystem reproduziert und an den Gelenkstellen des Bil-
dungssystems verstarkt werden, mit dem Ergebnis einer sukzes-
siven VergroBerung von sozialen Disparititen. Benachteiligun-
gen resultieren wieder aus der sozialen Herkunft. Wir sprechen
daher schon wieder von vererbter Bildungsarmut, und die ist
angesichts der demografischen Entwicklung in Deutschland ei-
nerseits und mangelnder niedrig qualifizierter Jobs andererseits
gesellschaftlich gravierend.

Je mehr und je ungebrochener wir uns den Anforderungen des
Marktes anpassen und der Okonomische Funktionalismus
durchgreift, desto starker werden die sozialen Ungleichheiten
hervortreten — und zwar innergesellschaftlich, transnational
und zwischen den Generationen.

Das Grundrecht Bildung in der Gegenwartsgesellschaft

,Wie der ganze Mensch ist Bildung in ihrem
menschlich  verpflichtenden Sinn unteilbar”
(EKD Denkschrift 2003, S. 65).

Die Signaturen haben einen hohen Aufforderungscharakter fir
Bildung und Bildungspolitik. Wie also lassen sich die Heraus-
forderungen der Gegenwartsgesellschaft in Aufgaben der Bil-
dungsarbeit ibersetzen? Jetzt mogen Sie Lernzielbatterien und
Spiegelstrichkaskaden erwarten. Aber die Anforderungen unse-
rer Zeit konnen im Grunde durch Bildung nicht beantwortet
werden, wenn wir der ,Verzweckung’ und Funktionalisierung
von Bildung entgehen wollen. Bildung ist keine Qualifikati-
onsmaschine im Vorfeld der Wirtschaft. Bildung steht an der
Spitze der Zweckreihe; Bildung war und ist — ungeachtet wech-
selnder Aktualititen — ein Beitrag zum Prozess der Selbst- und
Weltwahrnehmung, der Selbst- und Welterkenntnis, der
Selbst- und Weltdeutung und der Gestaltung unserer Lebens-
umstiande. Heute — in Zeiten der Beschleunigung — kommt es
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darauf an, diesem Grundauftrag wieder Geltung zu verschaffen
und Bildung nicht als Feuer- oder Schadensabwehr, also instru-
mentell begriinden zu mussen. Eltern und Lehrkrifte sollten
daher viel mehr Gelassenheit aufbringen und sich nicht in For-
derungen nach Leistungserbringung ihrer Kinder wechselseitig
tberbieten.

Gleichwohl: Wenn sich auch die Aufgaben von Bildung nicht
umstandslos nach den gegenwartigen gesellschaftlichen He-
rausforderungen richten dirfen, so bleiben sie dennoch von
ihnen nicht unberiihrt. Welche Chancen und Maglichkeiten
(vielleicht sogar Hoffnungen) sind daher mit der Starkung des
Rechts auf Bildung verbunden?

Zunichst: Wie konnte auf einen fiktiven ckonomischen Mo-
dernisierer reagiert werden, der Bildung auf Qualifikation ver-
kiirzt und auch sonst die Welt, wie sie ist, fiir ziemlich in
Ordnung halt?

Erstens wire daran zu erinnern,

* dass der Mensch in anthropologischer Perspektive ein ent-
wicklungsbedirftiges und entwicklungsfiahiges Wesen ist.
Aufgrund seiner Angewiesenheit auf Bildung ist im Zivili-
sierungsprozess das Grundrecht Aller auf Bildung erstritten
worden;

dass mit scharfer Griindlichkeit zwischen Qualifikation und
Bildung zu unterscheiden ist. Qualifikation ist marktfahig,
und das ist auch in Ordnung so; Bildung aber ist es nicht.
Bildung ist auf die Entwicklung und Entfaltung der Gesamt-
heit der menschlichen Potenziale gerichtet;

dass ,Lernen’ und ,Wissen’ Funktionsbegriffe sind. Sie ge-
ben von sich aus nicht zu erkennen, was gelernt werden
soll, welches Wissen zu welchen Zwecken in welchen Di-
mensionen unbedingt notwendig ist und wie sich die Aus-
wahlkriterien ihrerseits begriinden. Bildung dagegen fragt
umfassender nach der Substanz und den Zielen von Wissen
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und Lernen. Das heilst, Bildung muss Wissen und Lernen
inhaltlich qualifizieren (vgl. EKD 2003, S. 90);

* dass Wissen als solches noch nicht verantwortungsbewuss-
tes Handeln ermdoglicht (Stichwort: ,Wer wird Millionar?’).
Erst Bildung als Wertbewusstsein in der Einschitzung der fir
das ,Uberleben’ und das ,gute Leben’ notwendigen Zwecke
begriindet verniinftige Mittel- und Ressourcenverwendung.
Die alte Unterscheidung zwischen Wissen und Weisheit ist
heute mehr denn je notwendig. Bildung meint den Zusam-
menhang von Lernen, Wissen, Konnen, Wertbewusstsein
und Handeln im Horizont sinnstiftender Lebensdeutungen;

* dass ,Lebensdeutungen’ als Raum der Sinnfindung nicht
machbar oder herstellbar sind, sie erwachsen aus geschicht-
lichen Erfahrungen. Sie verkorpern sich in Kunst, Musik und
Religion, im Gedenken und Erinnern. Bildung ist auch als
geschichtliche, asthetische, religitse, ethische, musische
und philosophische Bildung erforderlich. Die Marginalisie-
rung der nicht verrechenbaren Seiten menschlichen Lebens,
der so genannten ,Nebenficher’ und ,Nachdenkpausen’,
ware im Sinne der Forderung und Entfaltung der Person als
,ganzer Mensch’ unverantwortlich (vgl. a.a.0.);

* und schlieBlich, dass die Gesellschaft auf lebensbegleitende
Bildung ihrer Mitglieder angewiesen ist; allerdings nicht im
Sinne einer lebenslanglichen Lernanforderung und dauerhaf-
ten Anpassungsleistung an von auBen vorgegebene Zwecke,
sondern als Ermaglichung zu begreifen, was sich in der Welt
verandert und was davon das eigene Leben beriihrt. Fiir eine
demokratisch verfasste Gesellschaft ist das unverzichtbar.

Zweitens ware in Erinnerung zu rufen, dass die Wirtschaft es
nicht schafft, fir all das zu sorgen, was sie langfristig braucht,
etwa Zusammenhalt, Burgersinn, Kontinuitat und Bestiandig-
keit, Gedachtnis, kulturelle Identitat und gefestigte Personlich-
keiten. Sie lebt von den Voraussetzungen, die sie fortwdhrend
untergrabt und die sie selbst nicht schaffen kann. Insofern ist
eine Perspektive, die in arbeitenden Menschen vor allem Hu-
mankapital oder Humanressourcen sieht, sogar 6konomisch
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dysfunktional. Okonomisch funktional hingegen sind Investi-
tionen in Bildung als lohnende Anlagen in die Stabilitat der
Gesellschaft.

Drittens ware eine antizyklische Intervention vorzuschlagen:
Bei noch weiter steigender Wandlungsgeschwindigkeit der Ge-
sellschaft und der Arbeitswelt sollte Lernen unter eben dem
Gesetz des schnellen Wandels ein Lernen fiir die lange Dauer
sein. Fur die Addition von Faktenwissen von hoher Durchlauf-
geschwindigkeit ist die Bildungsinstitution Schule (und auch
die Erwachsenenbildung) nicht zustandig. Schule etwa hat fur
Informationsbeschaffungskompetenz zu sorgen, fur Kategori-
enbildung, die Verarbeitungsfahigkeit von Informationen, fur
kritische Reflexion und fir das, was bleibt, etwa Dreisatz,
Bach und das geschichtliche Ringen um Wiirde ...

Gefragt ist heute der nachhaltige Wissenstyp. Wer nur dem
flichtigen Informationsbedarf nachlauft, bleibt abhangig, un-
mundig. Der kritik- und urteilsfahige Mensch hingegen bedarf
gleichsam der Reserven oder eines Sockels giiltiger Vorbildung
oder der Kategorien, die ihm situationsunabhingige Selbst-
deutungen und Interpretationen im gesellschaftlichen Zusam-
menhang ermoglichen.

Bildung ist wesentlich auch Entwicklung von Eigensinn, von
Unterscheidungsvermogen, von Wissens- und Urteilsvorraten
oder -hintergriinden, die nicht immer gleich vernutzbar oder
anwendungsfahig sind. Nur das macht Menschen widerstands-
fahig gegen Verfihrungen (vgl. Negt, a. a. O., S. 55).

Den relativ flichtigen Definitionen des bildungstkonomi-
schen Bedarfs muss in der Schule ein Konzept von Lebenskom-
petenz, von nachhaltigem Wissen entgegengestellt werden,
das u. a. auch dem Umstand Rechnung tragt, dass heute durch-
schnittlich gerade mal die Halfte der Lebenszeit in Erwerbs-
arbeitsverhaltnissen verbracht wird. Das heifst, wir alle werden
uns angesichts dynamischer Biografien und demografischer
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Veranderungen zukiinftig immer wieder lebensphasenorien-
tiert vergewissern mussen. Wichtig sind dabei entgegenkom-
mende Strukturen der Bildungsorganisationen. Sie mussen
punktuelle, kontinuierliche und lebensphasenorientierte Bil-
dungsangebote bereithalten — also die Lebens- und Orientie-
rungsfragen der Menschen aufnehmen.

Lernen fir die longue dureé kann Lernen fiir die Zukunft sein.
,Eine Bildungspolitik, die den ernsthaften Versuch unter-
nimmt, aus dem verengten Horizont der Konjunkturverlaufe
(...) auszubrechen und eine tragfihige Konzeption fir die Zu-
kunft zu entwickeln, muss von der Umbruchsituation dieser
Gesellschaft ausgehen und einen Begriff des Lernens formulie-
ren, der die Menschen befihigt, die kiinftig zu erwartenden
Probleme dieser Gesellschaft zu begreifen und Losungswege
ins Auge zu fassen” (Negt, a. a. O., S. 52).

Viertens: Im Zukunftsbezug von Bildung wird ein entscheiden-
der Punkt beriihrt. Denn Bildungs- und Erkenntnisprozesse fol-
gen einer anderen Zeitlogik als okonomische Abliufe. Die
Vorstellung von Bildung in der Wissensgesellschaft, wonach
Menschen in einem zeitlich festgelegten Durchlauferhitzungs-
verfahren (iberraschungsfrei von A nach B gebracht werden
konnten, ist eine Fiktion. Bildung ist Aufklarung mit offenem
Ausgang. Erkenntnis- und Losungswege verlaufen stets umwe-
gig, sie schlingern durch den Irrtum, generieren Risiken fiir das
Bestehende, und sie sind zeitintensiv und darauf angewiesen,
sich aus der Umzingelung pausenloser Arbeit zu befreien. Fiir
Erkenntnisprozesse brauchen wir Abstand, einen freien Kopf
und eine den Irrtum bejahende, fehlerfreundliche Lernkultur.
,Zukunftsfahige Bildung braucht Raum fiir das Unerwartete,
fur das nicht Vorhersehbare, in diesem Sinne Neue” (EKD
2003, S. 73) — und andere Zeit-Raume, einen anderen Umgang
mit Zeit und mehr Ruhe fiir Reflexionsprozesse.

Wir brauchen — in Schulen wie tberall in unserer Gesellschaft
— Enklaven, die nicht beherrscht sind vom Kalkiil des Nutzens,
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Orte und Gelegenheiten, in denen das Nutzenkalkiil aufgeho-
ben wird und wir vom Beschleunigungszwang entlastet wer-
den. Wir brauchen das Prinzip der Unterbrechung: den Sonn-
tag, den Sabbat, die Unterbrechung des Alltags durch Bildung.
Leo O’Donovan spricht vom transfunktionalistischen Paradox,
dem Sabbatparadox: ,Die Aufhebung des Zwangs zur Niitz-
lichkeit gibt dem Nutzenkalkil ein positives Vorzeichen, er-
moglicht die Frage nach dem Nutzen des Nutzens und eroffnet
eine lange Perspektive. Die Auszeit, die die Zeit der Arbeit
unterbricht, wird zur Agentur der langen Zeit” (O’'Donovan, a.
a. 0., S. 9). Ahnlich pladiert auch Oskar Negt: Dringend — sagt
er — ,bendtigen wir, was ich offentliche Ruhe-Institutionen fur
Reflexionsprozesse nennen mochte” (Negt, a. a. O., S. 5).

Fiinftens: Was in Ruhe-Institutionen fiir Reflexion, in Pausen,
Auszeiten — auf Reisen, in Erwachsenenbildungseinrichtungen,
bestenfalls und zunehmend auch in Schulen - moglich
scheint, ist Zusammenhange herzustellen. Das mutet fast ba-
nal an, ist heute aber keineswegs selbstverstindlich, wenn wir
uns das AusmalR an Fragmentierung des Wissens und des Be-
wusstseins — etwa durch Medien — vor Augen fuhren.

Wir brauchen — ware dem fiktiven 6konomischen Funktionali-
sten entgegenzuhalten — Orte und Gelegenheiten, um verstreu-
te Erfahrungen zusammenzufiihren, zu verkniipfen, auf den Le-
benszusammenhang zu beziehen und in einen Sinnzusammen-
hang zu stellen. Wie bereits gesagt: Bildungsarbeit wird zuneh-
mend Konstruktions- und Rekonstruktionsarbeit von Erfahrun-
gen. ,Wo also die Moglichkeit des Lernens besteht, muss vor
allem die Kompetenz ausgebildet werden, Beziehungen zwi-
schen den Dingen und Verhiltnissen herzustellen, also orien-
tierende Zusammenhange zu stiften” (a. a. O., S. 53) — und das
in einem sozialen, kommunikativen Zusammenhang. Warum
ist der so wichtig?

Ich nenne nur vier Griinde:
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* In Deutschland wurde die Idee der Bildung geschichtlich
vor allem von ihrer individuellen, gleichsam privaten Seite
her gedacht. Dem entgegen steht das Verstandnis von Bil-
dung als gesellschaftliche Daseinsvorsorge und offentliche
Gestaltungsaufgabe, der Gedanke von Bildung als Aufkla-
rung, als ein offentlicher und offener Prozess. Die Form des
Lernens und Lehrens, die der Bildung entspricht, ist daher
der Dialog: das Zusammendenken Verschiedendenkender.

* Die Endtraditionalisierung von Lebensweisen, der Umstand,
dass eigene Lebenslagen, Krisen oder Schicksale aus einem
kollektiven Verweisungszusammenhang herausgelost und
individualisiert werden, hat mit dazu beigetragen, dass die
Bewiltigung gesellschaftlicher Widerspriiche zunehmend in
die einzelnen Subjekte verlegt wird. Das macht erwiesener-
malen krank.

Die Rekonstruktion von Erfahrungen in einem kommunika-
tiven Zusammenhang sowie Bildung als ein Lernen von und
in der Differenz zu anderen fordert das Unterscheidungsver-
mogen zwischen dem, was jeder und jede selbst zu verant-
worten hat und dem, was primir in den sozialen, politi-
schen und 6konomischen Verhaltnissen begriindet liegt.
Von diesem Standpunkt ist der Enthusiasmus zu kritisieren,
mit dem das so genannte ,Selbstgesteuerte Lernen’ gefeiert
wird; zumindest dann, wenn mit Selbststeuerung der Ge-
danke verbunden ist, man konne auf Bildung als sozialen,
kommunikativen und dialogischen Akt verzichten.

* SchlieBlich ware mit Blick auf die Schule auf gute Erfahrun-
gen mit der Verklammerung von disparaten Gegenstands-
bereichen zu verweisen. Die Schlussigkeit des Prinzips, wo-
nach ein Vormittag in vielen Schulen durch das Stakkato:
Klingeln — Deutsch: Grammatik — Pause — Kleine Nachtmu-
sik — Pause — Geschichte: Nahostkonflikt — Pause — Biolo-
gie: Aminosaure — Pause — Mathe: Dreisatz — Pause — Fran-
z0Osisch: ,Le petit Nicola’ — Pause — Kunst: Goethes Farben-
lehre usw. strukturiert werden muss, leuchtet jedenfalls
nicht ein. Lernen vollzieht sich eher trotz, nicht wegen die-
ser Struktur.
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Stellen wir uns dagegen einmal folgende Schule vor (vgl. Hei-
nemann 2002): Die Kinder werden bereits mit finf einge-
schult, sie lernen in jahrgangsgemischten Gruppen, herkomm-
liche Facher gibt es ebenso wenig wie das 45-Minuten Stakka-
to. Alle Schuler/innen bleiben bis Klasse zehn zusammen. Es
werden nicht einmal Leistungsgruppen gebildet. Noten gibt es
erst ab Klasse neun. Wenn dennoch nicht alle 15-Jhrigen in
Klasse neun sind, hangt das mit der Eingangsstufe zusammen.
Die Kinder kbnnen schon nach zwei oder auch erst nach vier
Jahren in die nachste Schulstufe wechseln. Es geh6rt zum Prin-
zip dieser Schule, darauf zu achten, wie viel Zeit jedes einzel-
ne Kind braucht; keine Eile also, sondern viel Vertrauen in die
Lernlust, Entdeckerfreude und Wissbegier der Kinder, mehr, als
selbst gutwillige Eltern ertragen. Eine Frage, die vorkommen
kann, lautet: Wieso kann mein Kind nach zwei Jahren immer
noch nicht ordentlich schreiben? Die Antwort der Padagogin
lautet dann: Es beschaftigt sich halt gerade mehr mit den Ka-
ninchen aus dem Schulzoo. (Weshalb fallt es uns so schwer,
die Subjektivitit und den Eigensinn von Kindern anzuerken-
nen? Zumal Eigensinn der Kinder, wenn, ja wenn er auf Reso-
nanz bei den Lehrkriften stoft, erwiesenermalen leistungs-
fordernd wirkt!).

Zurlck in die Schule: Wie gelingt es dieser Schule, hervorra-
gende Leser/innen zu fordern und gleichzeitig die Schwacheren
auf die so wichtige PISA-Kompetenzstufe 2 zu heben? Das
Prinzip an dieser Schule: Alle Schiiler/innen einer jahrgangs-
gemischten Gruppe arbeiten an der gleichen Aufgabe, aber sie
konnen sie unterschiedlich |6sen, die Zuginge sind so ver-
schieden wie die Kinder. Da gehen in Geschichte die einen in
die Stadt und befragen Leute, andere arbeiten in der Bibliothek,
dritte suchen etwas im Internet. Dann wird dartiber geschrie-
ben, gemalt, fotografiert, dokumentiert. Es muss ein Produkt
herauskommen, etwas zum Anschauen und Vorzeigen fir je-
den.
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Einzel- und Gruppenarbeit, Recherchen in Projekten, Zwi-
schenergebnisse dokumentieren, ein Produkt erstellen, der
Gruppe prasentieren usw. Das sind Methoden und Fertigkei-
ten, die der Wissensgesellschaft angemessen sind und vor al-
lem den Kindern zugute kommen.

Was erfahren Kinder und Jugendliche an einer solchen Schule,
die Ubrigens nicht in Finnland liegt, sondern mitten in
Deutschland - und Top-Ergebnisse erzielt? Es ist die Labor-
schule in Bielefeld. Aber mittlerweile sind ja viele Schulen
dabei, sich von der Instruktionspadagogik und der Orientie-
rung an Lernzielbatterien zu lGsen.

Das Erste, was Kinder und Jugendliche also an einer solchen
Schule erfahren konnen ist das, was mir ein schwedischer Kol-
lege als Motto seiner Schule beschrieb: ,Wir wollen, dass die

rou

Kinder spiiren ,Ich kann, ich will, es ist gut so, wie ich bin’.

Das Zweite: Lernen konnen wir da am besten, wo wir Proble-
me losen, die sich uns in konkreten Zusammenhangen stellen
und nicht da, wo man ibernimmt, was andere fir richtig hal-
ten. Was die Kinder also in einem solchen Lernumfeld erfahren
ist das, was Martin Buber 1925 das ,urheberische Leben”
nannte (Buber 1995, S. 18). Er sagte: ,Wonach das Kind ver-
langt, ist der eigne Anteil an diesem Werden der Dinge; ( ...)
worauf es ankommt, ist, dass durch die intensiv empfundene
eigene Handlung etwas entsteht, ( ... ) was es eben erst noch
nicht gegeben hat” (ebd., S. 16). Wolfgang Edelstein, der Berli-
ner Bildungsforscher, spricht — dhnlich wie Buber — von der
Erfahrung der Selbstwirksamkeit. Und die fehle halt an vielen
deutschen Schulen. In denen werde vielfach noch nach dem
Prinzip gelernt: reinziehen — wiedergeben — vergessen. Selbst-
wirksamkeit allerdings ist mehr als ein didaktisches Prinzip;
Selbstwirksamkeit ist Ausdruck einer optimistischen Auffas-
sung der eigenen Handlungsfahigkeit und Voraussetzung fiir
die Entfaltung selbstbewusster Menschen, die potenziell in der
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Lage sind, eine konsistente Personlichkeit in einer inkonsisten-
ten Welt herauszubilden.

Das Dritte, das die Kinder an dieser Schule erfahren, ist die
Anerkennung von Differenz, nicht die Selektion, diese schreck-
liche Vorentscheidung tber Lebenslaufchancen 10-jahriger
Kinder. Wir mussen lernen, Kinder und Jugendliche in ihren
konkreten Lebenslagen wahrzunehmen und als Subjekte zu
starken. Wir brauchen auch und gerade in Schulen eine Kultur
der wechselseitigen Anerkennung und des Respekts. Dabei
wissen wir langst, dass Anerkennung von Differenz und Leis-
tungsbereitschaft in einem inneren, aber nicht instrumentellen
Zusammenhang stehen. Menschen sind unterschiedlich, und
sie bendtigen fur die Verrichtung von Tatigkeiten und fir Lern-
prozesse unterschiedliche Zeit und bisweilen auch verschiede-
ne Zugange. In unserem kulturellen Gedachtnis ist aber noch
eine andere Maxime tief verankert: Danach haben unbestimm-
te Menschen einen bestimmten Stoff auf eine bestimmte Wei-
se in einer festgelegten Zeit zu lernen.

Darin spiegelt sich der Geist des Industrialisierung und der
Modeme. Es ist eine Kultur der Machbarkeitsanspriiche, ein
Geist, der vom Versprechen getragen ist, Widerspriiche aufzu-
heben. An die Stelle von Mehrdeutigkeit, so das Versprechen
der Moderne, sollte die Eindeutigkeit treten, an die Stelle der
Indifferenz die Identitit. Aber die Welt hat sich verandert. Wir
leben in einer Gesellschaft, in der eine der groten Herausfor-
derungen darin besteht, wie es uns gelingen wird, mit Unge-
wissheit und mit Differenz umzugehen.

Als Viertes lernen die Kinder an dieser Schule, eigene Erfahrun-
gen machen zu koénnen. Die Fihigkeit, als erwachsener
Mensch in eine komplexe Welt gestaltend eingreifen zu kon-
nen und das Vermdogen, Herausforderungen und Problemstel-
lungen einer prinzipiell ungewissen Zukunft mit Neugier und
im Vertrauen darauf zu begegnen, sie gemeinsam mit anderen
Menschen anpacken und |6sen zu kénnen, setzt zwei grundle-
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gende Erfahrungen im Kindesalter voraus: zum einen die Erfah-
rung, eigene Erfahrungen in der tatigen Auseinandersetzung
mit der sozialen, dinglichen und kulturellen Umwelt gemacht
zu haben und darin zum anderen vertrauensvoll unterstiitzt
und herausgefordert worden zu sein. In diesen Voraussetzun-
gen kommt — padagogisch gesprochen — ein humanes Ver-
standnis zum Ausdruck, das Lernen als einen aktiven Prozess
der Aneignung, Verarbeitung und Deutung der uns umgeben-
den Wirklichkeit sieht. Hirnforscher untermauern dieses Ver-
standnis, indem sie zeigen, wie unter diesen forderlichen Be-
dingungen neuronale Netze besonders gut aufgebaut und stabi-
lisiert, neue Verschaltungsmuster ermoglicht und begiinstigt
werden. Und sie weisen nach, dass ,Angst, Stress, Uberforde-
rung und duBerer Druck die Herausformung komplexer Ver-
schaltungen im kindlichen Gehirn ebenso behindern wie Un-
terforderung, mangelnde Anregungen oder Vernachlassigung”
(Hiither 2004, S. 494).

Was die Kinder an dieser Schule zudem erfahren ist das, was
Horst Siebert ,Systemisches Denken und vernetztes Lernen”
nennt (Siebert 2003). ,Sinnvolles Wissen”, sagt Siebert, ,ist
vernetztes Wissen, das in Zusammenhange eingebettet ist. Iso-
liertes (lineares, ).M.) Wissen dagegen ist (meist) ,trages Wis-
sen’, das aulerlich bleibt und nicht ,zweckmalig’ ist” (ebd., S.
22). Vernetztes Lernen ist vor allem Perspektivverschrankung,
und das heilt die Wirklichkeitswahrnehmungen anderer zur
Kenntnis zu nehmen, zu akzeptieren und mit den eigenen
Wirklichkeitskonstruktionen in Beziehung zu setzen — so wie
es mit dem Beispiel unterschiedlicher Zugange zur Losung ei-
ner Aufgabe beschrieben wurde. Systemisches Denken erkennt
an, dass mehrere Sichtweisen, oft sogar mehrere Losungen
denkbar und begriindet sind. Es ist fehlerfreundlich und so or-
ganisiert, dass sich Kinder und Jugendliche ohne Nachteil irren
konnen; es ist auf Rickkopplungen, Wechselwirkungen und
Fehlertoleranz bedacht, vorsichtig im Urteil und verzichtet auf
absolute Wahrheitsanspriiche. Die Lernergebnisse gelten auf
Widerruf, nichts ist endgtltig und unwiderruflich. Sich in ei-
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nem Netz zu bewegen, erfordert eine fast tanzerische Leichtig-
keit, ein standiges Probedenken und Probehandeln. Vernetztes
Lernen ist suchendes Lernen, das offen ist fir ungewohnliche
Sichtweisen und fur ein Querdenken, das angemessen scheint
in Zeiten der Beschleunigung und prinzipieller Ungewissheit
(vgl. ebd., S.23f.).

Ist das vielleicht das Zukunftsbild einer ,lernenden Gesell-
schaft’, die an der Bildung ihrer Mitglieder und an ihrer eige-
nen Zukunftsfahigkeit interessiert ist? Sich in einem Netz von
Beziehungen und Bedeutungen tanzerisch zu bewegen, zu pro-
bieren und zu verwerfen, Selbstwirksamkeit in einer Gemein-
schaft der Verschiedenen zu erleben, Erfahrungen zu machen
in einem vertrauensvollen Umfeld, in dem man ohne Angst
verschieden sein kann?

,Eine emanzipierte Gesellschaft”, schrieb Adorno, ,wére kein
Einheitsstaat, sondern die Verwirklichung des Allgemeinen in
der Versohnung der Differenzen. Politik (oder Padagogik, ).
M.), der es darum im Ernst noch ginge, sollte deswegen die
abstrakte Gleichheit der Menschen nicht einmal als Idee pro-
pagieren. Sie sollte stattdessen auf die schlechte Gleichheit
(...) deuten, den besseren Zustand aber denken als den, in dem
man ohne Angst verschieden sein kann” (Adorno 1986, S.
130f.).

Ohne Angst verschieden sein zu koénnen, das wire freilich
wert, Motto einer anderen Padagogischen Woche zu sein.
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