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Uber dieses Buch

Jurgen Kaube ist Herausgeber und Bildungsexperte der
«Frankfurter Allgemeinen Zeitung» — und Vater von zwei
Tochtern. Aus dieser doppelten Erfahrung heraus formuliert er
eine provokante These: Die Schule, wie sie jetzt ist, ist eine
Fehlkonstruktion. Sie bringt den Kindern oft nur bei, was diese
weder brauchen noch verstehen — und zuverlassig fast
komplett wieder vergessen. Schlimmer noch: Die Schule
reagiert dabei viel zu stark auf immer neue Anforderungen, die
von aufden an sie gestellt werden. Die Digitalisierung des
Klassenzimmers ist genauso Unsinn, wie es die
Rechtschreibreform oder das Sprachlabor waren. Was jetzt
gebraucht wird, sagt Kaube, ist eine Reduktion auf das
Wesentliche: Kinder sollen denken lernen, darum und nur
darum geht es in der Schule. Heute bringt sie ihnen vor allem
bei, was leicht abgefragt werden kann. Und das ist das genaue
Gegenteil von denken lernen, Urteilskraft und Weltverstandnis.
Daraus leitet Kaube ebenso klare wie unbequeme Forderungen
ab, die die Bildung unserer Kinder von unsinnigen Zwangen
befreien.

Jurgen Kaube legt ein Buch vor, das quer steht zu der
bisherigen Bildungsdebatte, nicht einzuordnen ist in ein
Schema von links und rechts, konservativ und progressiv. Ein
Pladoyer fur eine Schule, die wirklich schlau macht.
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Zum Ziele der Erziehungskunst, das uns vorher klar und
grofd vorstehen mufs, ehe wir die bestimmten Wege dazu
messen, gehort die Erhebung tiber den Zeitgeist. Nicht fur
die Gegenwart ist das Kind zu erziehen — denn diese tut es
ohnehin unaufhérlich und gewaltsam —, sondern fur die
Zukuntft, ja oft noch wider die ndchste. Man muf$ aber den
Geist kennen, den man fliehen will.

Jean Paul, Levana oder Erziehlehre, § 32

Warum soll man seine Zeit mit Lernen verschwenden, wenn
man Dummbheit sofort kriegen kann?

Calvin und Hobbes



[. Kapitel

Was die Schule angeblich konnen
soll: alles

Ich bin fast 18 und hab keine Ahnung von Steuern, Miete oder
Versicherungen. Aber ich kann °ne Gedichtsanalyse schreiben.
In 4 Sprachen.

Die Kélner Gymnasiastin, die das im Januar 2015 unter ihrem
Vornamen Naina twitterte, bekam danach etwas mehr als die
funfzehn Minuten Ruhm, die einem jeden nach Warhol
zustehen. In Deutschland war sie in aller Munde. Sie 1oste
namlich aus, was hierzulande eine Bildungsdebatte genannt
wird: ein Meinungs-, Beschwerde- und
Reformforderungsgewitter, bei dem der Schall schneller ist als
das Licht, was zu eigentimlichen Kulturschauspielen fiihrt.

So wurde Naina recht gegeben, in der Schule lerne man nicht
fir das Leben, sondern nur fiir die Schule selbst, mithin
unnutzes Zeug. Das hatte sie zwar gar nicht behauptet und
wollte sie, wie sie in Talkshows umgehend erlauterte, auch gar
nicht behauptet haben. Sie hatte nicht schlecht uber das
Analysieren von Gedichten geredet. Nur dass sie eben uber das,



was ihr als nachste Schritte im Leben vorschwebte — von zu
Hause ausziehen, Geld verdienen, sich versichern —, auf der
Schule nichts und auch sonst nirgendwo etwas erfahren habe.

Manche glaubten ihr nicht einmal das mit den Gedichten, sie
wurde angegriffen, es heifse nicht «Gedichtsanalyse». Die
Kenner der Fugenmorphologie bei Determinativkomposita im
Deutschen — haben wir auch nachschlagen mussen — sind seit
Jean Paul — der war uns noch erinnerlich — sehr strenge Leute,
aber selbst ihnen fillt es schwer zu erklaren, weshalb es
Geduldsfaden heifst und Gehaltszahlung, jedoch nicht
Gedichtsanalyse.

Das mit den vier Sprachen, ging es weiter, sei uberdies auch
ganz unglaubwirdig. Wer es weit bringt an deutschen Schulen,
kann sich danach leidlich in dreien verstindigen. Aber wer
weils, vielleicht meinte sie die Sprachen der Gedichte: Goethe,
Shakespeare, Catull und Verlaine? Dann hatten in Koln
tatsachlich Gedichte eine grofde Rolle gespielt. Doch weshalb
sollte eine Bildungsdebatte denn nur anstofSen diirfen, wer
selbst mehr Bildung nachgewiesen hat als ihre eilfertigen
Teilnehmer? Andere wiesen die Schillerin darauf hin, dass man
im Internet leicht die wichtigsten Informationen zu Mieten und
Steuern finden konne. «Es ist eh lacherlich, was im Gym
verlangt wird», meldete sich beispielsweise eine Stimme aus
Osterreich, «die anderen Sachen kann man echt auch selbst
lernen.» Weniger hoflich: «Fiir Buchhalter gibt’s die
Handelsschule.» Aber sie wollte doch gar nicht Buchhalterin
werden, sondern nur orientiert sein. Der Prasident des



Lehrerverbandes fand, fir die Alltagstauglichkeit der Jugend
seien die Familien zustandiger als die Handelsschulen. «Auch
Humanisten dirfen wissen, wo es langgeht in der Welt», sprang
Naina jemand bei, «<wobeli ich jetzt gar nicht behaupten will,
dass Buchhalter wissen, wo es langgeht. Wir ziichten
Fachidioten.» So, als sei Steuerrecht vor Fachidiotentum
geschutzt.

Néaher an der Frage, die der Tweet aufgeworfen hatte, lag die
Bemerkung, es sei schon komisch, fir die Kenntnis von Steuern
und Mieten werde man mehr oder weniger freundlich ans
Internet verwiesen, aber Gedichte zu analysieren werde
unterrichtet. Gedichte bilden den Charakter, wurde entgegnet,
Steuererklarungen «eher» nicht, und der damalige
«Ressortleiter Auto» von Spiegel Online, der dies schrieb,
ermahnte die Schilerin, nicht zu schnell erwachsen werden zu
wollen. In der Schule Zeit verplempern zu dirfen, sei doch ein
Privileg. Die Sinnlosigkeit dessen, was dort gelehrt werde,
bereite aufserdem aufs Leben vor, denn man lerne so, sich mit
unangenehmen Situationen zu arrangieren und die Frage zu
beantworten: « Wie schaffe ich es, mir Materie draufzuschaffen,
die mich nicht interessiert?»

Spatestens hier hatte der Tweet Nainas seine Qualitat als
grofdartiges schulpadagogisches Rorschach-Bild bewiesen, denn
noch einmal: Die Schilerin hatte nichts in Richtung «Gedichte
zu analysieren ist sinnlos», «<Deutschunterricht, was fir eine
unangenehme Situation» oder «Interpretieren interessiert mich
nicht» geschrieben. Und was wollte der Auto-Onliner ihr und



uns nun sagen: «Verschwende deine Jugend», «Bilde deinen
Charakter an Gedichten» oder «Absitzen von Zeit ist als Lektion
furs Spatere Gold wert»? Zum Schluss meinte er ndmlich noch,
sich Dinge anzueignen, die keinen Spaf$ machen - fiir ihn
offenbar Gedichte —, bereite doch gerade auf Steuererklarungen
ganz gut vor. Dann wurden ja, mochte man sagen, umgekehrt
auch Steuererklarungen auf Gedichte vorbereiten,
charakterlich jedenfalls, oder nicht?

Lassen wir es mit diesem Hohepunkt der Kunst, einer jungen
Frau zu etwas Bescheid zu geben, das sie nicht gesagt hat,
vorerst bewenden. Bildungsdebatten verlaufen oft so. Sie
greifen ein Ereignis auf und teilen so schnell eine Meinung
dazu mit, dass die Vermutung naheliegt, die Meinung sei ganz
unabhangig vom Ereignis und schon vorher gebildet worden.
Mitunter hat die Meinung mit dem Ereignis entsprechend
wenig zu tun. Die meisten impliziten Fragen der vielen
Stellungnahmen werden im Zuge der Debatte auch nicht
gepruft. Was kann jemand, der Gedichte analysieren kann?
Eignen sich Steuern, Mieten und Versicherungen als
Gegenstand der Facher «Sozialwissenschaften/Wirtschaft» und
«Recht», die es an nordrhein-westfalischen Gymnasien ja gibt?
Kann die Schule alltagstechnisch instruktiv sein, soll sie es?
Teilt die Jurisprudenz, das Fachgebiet fiir Steuern und Mieten,
mit der Gedichtanalyse die Eigenschaft, Worte so lange
anzuschauen, bis sie einen zweiten Sinn, einen Hintersinn
zeigen? Wer entscheidet, welche Facher unterrichtet werden,
was in ihnen unterrichtet wird und weshalb, wozu? Sind die



Begriindungen, die einst dafiir galten, noch immer zutreffend —
oder gibt es heute erst recht gute Griinde fiir einen Unterricht,
der Dinge lehrt, die man fast nur in der Schule gebrauchen
kann, sonst «eher» nirgends?

Die kurz aufflammende Debatte um Nainas Tweet wurde,
bevor uberhaupt klar war, was denn die damit verbundenen
Fragen sein konnten, schnell beendet. Dazu trug auch die
damalige Bundesbildungsministerin Johanna Wanka (CDU) mit
dem Satz beli, sie finde es «sehr positiv», dass diese Debatte
angestofsen worden sei, es sei wichtig, in der Schule starker
Alltagswissen zu vermitteln, aber es bleibe wichtig, Gedichte zu
lernen und zu interpretieren. So enden viele Schuldebatten:
Man findet das eine gut und das andere, Gedichte und Steuern,
Leistung und Gleichheit, Abendland und Ausbildung,
Personlichkeitsbildung und Digitalkompetenz, Zentralismus
und lokale Autonomie, G8 und G9 — die Liste dessen, was fiir
Schulen gut gefunden wird, ist lang.

Ein halbes Jahr spater regte Wanka an, tiber ein Schulfach
«Alltagswissen» nachzudenken, was implizit den Rest des
Stundenplans als «<Sonntagswissen» kennzeichnete,
demgegenuber das neue Fach beispielsweise uiber Fallen in
Handyvertragen, Behordengange und richtige Ernahrung
unterrichten solle. Auch das war mehr so dahingesagt,
erkennbar nur als Meinung geaufsert — «fande ich gut» —, und
blieb selbstverstandlich seinerseits ein ganz unpraktischer,
operativ folgenloser, von keinerlei politischer Energie
angetriebener Vorschlag.



Die Debatte um Nainas Tweet war die soundsovielte
Schuldebatte seit dem Pisa-Schock im Jahr 2001. Deutschland
hatte in dieser internationalen Vergleichsstudie zu Leistungen
Funfzehnjahriger nicht so gut abgeschnitten, wie es offenbar
viele erwartet hatten. Das Echo war, anders als in den meisten
anderen Landern, ungeheuer. Wie konnte es sein, dass
deutsche Schulen schlechter als finnische oder belgische
Schulen abschnitten? Ganze Armeen von Bildungsforschern
wurden ausgehoben, ganze Armeen von Schulreformern
setzten sich, vor allem aber die Schule in Bewegung. Es dnderte
sich alles und nichts. Inzwischen liegt Deutschland etwas
weiter vorne, aber immer noch hinter Estland, Macau und
Singapur — hinter Singapur schon deshalb, weil dessen Schiuler
fast in allen Gebieten (Lesen, Mathematik,
Naturwissenschaften) Spitzenreiter sind.

Was das heifst, ist allerdings ebenso unklar, wie es in der
ersten Runde unklar war, was das deutsche Schulsystem vom
damaligen Klassenbesten, Finnland, zu lernen habe. Ob die
Aufgaben, die in den Pisa-Tests gestellt werden, tatsachlich
Aufschluss uiber die Klugheit von Schiilern geben kénnen, ist
kontrovers. Welche Folgerungen aus Rangtabellen zu ziehen
waren, in denen so unterschiedliche Schulsysteme wie das
finnische, das stidkoreanische, das kanadische und das der
Schweiz gut abschneiden, kann niemand sagen. Ja, es ist nicht
einmal klar, ob «Schulsysteme» auf Schiiler wirken, oder deren
Leistungen nicht vielmehr von sehr lokalen Umstanden



abhangen, zum Beispiel den Lehrern. Kurz: Es gibt kaum eine
Frage zum Thema Schule, die von Pisa beantwortet worden ist.
Aber es war eine grofde Diskussion, und alle konnen sagen, sie
sind dabei gewesen.

Sie hatte vor allem drei Folgen: 1.) Das umfangreiche
Zahlenmaterial tiiber die Lese-, Denk- und Rechenfahigkeit der
Funfzehnjahrigen, ihre Schulen sowie iiber ihre sozialen
Hintergrunde, das die Pisa-Vergleichstests hervorgebracht
hatten, tat seine Wirkung tiber den Moment hinaus, indem an
den Hochschulen die empirischen Bildungsforscher, die derlei
Zahlen erzeugen und analysieren, das Heft in den
Erziehungswissenschaften in die Hand nahmen. Laien mochten
sich fragen, was es denn noch fiir eine andere als «empirische»
Bildungsforschung geben konne, worauf also die Argumente
der anderen, nichtempirischen Paddagogen beruhen, wenn nicht
auf Tatsachen. Die Antwort gaben all die Schiilertests, die nun
folgten oder durch Pisa prominent geworden waren: Empirie
ist, was Vergleichstests mit grofsen Schiulerzahlen ergeben.

2.) Jedes dieser Ergebnisse diente den bekannten
bildungspolitischen Positionen dazu, mit Verweis auf solche
Zahlen zu bekraftigen, was auch ganz unabhangig von den
Zahlen fur die jeweiligen Sprecher schon feststand. Ob es sich
um «Janger gemeinsam lernen» handelt, um das Beenden des
«Akademisierungswahns», die Stadtteilschule oder die
Zwangszuteilung von Kindern aus burgerlichen Vierteln an
integrale Gesamtschulen, die starkere Differenzierung nach
Leistung, das Abschaffen von Nichtversetzungen, die endgultige



Abkehr vom oder die Ruckkehr zum Frontalunterricht — es gibt
nichts, was nicht schon unter Berufung auf Pisa-Studien
gefordert worden ware, genauso wie sein Gegenteil.

3.) Die Berichterstattung uber Siegerlander und die
bildungspolitischen Besuche dort nahmen zu. Zuerst fuhren
alle nach Finnland. Dort wurde ihnen mitgeteilt, dass man sich
mit dem finnischen Schulsystem an dem der DDR orientiert
habe, die durchschnittliche finnische Schule sehr klein sei, nur
die besten Studenten Lehrer werden dirften und die
Haupteinwanderergruppe nach Finnland Schweden seien. Hm.
Dann wurden andere unvergleichliche Lander besucht: Japan
und Korea zum Beispiel. Das kiihlte die These ab,
Leistungsstarke im Pisa-Test liege an einem wenig autoritaren
Schulsystem. Aus den relativ guten Resultaten der Schweiz und
den mafsigen Resultaten in Island, mit zehn Jahren
gemeinsamem Lernen, und in Norwegen, das wie Finnland die
Gesamtschule neun Jahre lang hat, konnte geschlossen werden,
dass die Schulstruktur nicht ausschlaggebend sein kann. Was
aber den Gebrauch dieser Behauptung nicht unattraktiv hat
werden lassen. Womit wir wieder bei dem Umstand wéren,
dass Bildungsdebatten selbst ein Beispiel fir die Schwierigkeit
sind zu lernen.

In Deutschland meinte man, vor allem daraus lernen zu

konnen, dass es eine starkere Vergleichbarkeit der Schulen
auch aufderhalb der Pisa-Tests bediirfe. Zwischen 2005 und
2008 fuhrten alle Bundeslander aufSer Rheinland-Pfalz das



Zentralabitur ein. Nachste Debatte: Man stellte fest, dass die
Lander, die schon immer Zentralabitur hatten, zunachst besser
abschnitten als die anderen. Das war eines der Argumente flr
die zentrale schriftliche Priifung aller Schiiler eines
Bundeslandes gewesen: Das Zentralabitur erlaubt keine lokale
Nachgiebigkeit, um durch Aufgaben, die an den Kenntnisstand
vor Ort angepasst sind, dessen Schwachen zu verdecken. Kaum
war aber das Zentralabitur eingefiihrt, verloren sich die
Unterschiede zwischen den Bundeslandern.

Es bedurfte keiner grofsen Phantasie, um zu fragen, ob der
Grund dafir nicht die Absicht war, Schiiler aus sehr
unterschiedlich guten Schulen das Abitur gleichermafsen gut
bestehen zu lassen. Dass also nicht nur Unterschiede zwischen
den Bundeslandern, sondern auch zwischen den Schulen
auffallig sind, man aber verhindern muss, den Schiilern eines
Gymnasiums, das bis dahin ungestort vor sich hin arbeitete, per
Zentralabitur mitzuteilen, dass sie sich am unteren Ende der
Leistungsskala befinden und ihre «Einsen» in Wahrheit
«Dreier» sind. Der Ubergang vom Vergleich zwischen Schiilern
einer Klasse untereinander zum Vergleich zwischen Klassen
verschiedener Schulen sollte nicht zu krassen
Bewertungsabstiirzen fithren. Die Bildungspolitik braucht eine
Erfolgsquote, und der Protest gegen Schulen ware ungeheuer,
wenn durch das Zentralabitur nachgewiesen wiirde, wie grofs
die Unterschiede zwischen Schulen wirklich sind.

Das aber ist am besten dadurch zu erreichen, dass man die
schriftlichen Prifungsaufgaben und die Korrekturvorgaben —



finfundvierzig Prozent der Losungen gentigen fiir ein
«bestanden» statt bislang fiinfzig Prozent — an das Niveau der
schwacheren Schulen anpasst. «Stopp dem Abi-Schwindel»
(«Stop a ’'arnaque du bac») hief$ eine franzosische Streitschrift,
in der 2007 der ehemalige Prasident der Sorbonne, Jean-Robert
Pitte, das bekannteste zentrale Prifungssystem Europas dafir
attackierte, dass es aus politischen Grinden fast nur noch
wertlose Zertifikate verteile. Sie hat nicht verhindert, dass die
Forderung nach einem bundesweiten Zentralabitur in
Deutschland weiter erhoben wird und erste Schritte in diese
Richtung erfolgen. Das konnte auch ein Experiment nicht
aufhalten, das der Frankfurter Biologiedidaktiker Hans Peter
Klein durchfiihrte, indem er 2009 die Aufgaben einer
nordrhein-westfalischen Biologie-Leistungskurs-Prifung
Schiilern einer neunten Klasse vorlegte, denen das Thema
vorher unbekannt war. Nur vier von siebenundzwanzig
Schulern und Schulerinnen hitten das Abitur nicht bestanden,
eine Arbeit landete bei «sehr gut». Sie war ihrer Klasse in
gewisser Hinsicht also drei Jahre voraus. Im Lesen allerdings
mehr als in Biologie. Denn es waren die wesentlichen
Erwartungen der Abiturklausur durch einfache
Umformulierung der Aufgabenstellung zu erfiillen. Eine
Klausur aus den Zeiten des dezentralen Abiturs vermochten die
Neuntklassler nicht zu 10sen, weil sie Wissen voraussetzte und
nicht nur das Sich-Zurechtfinden in einem Text. Die Padagogik,
die lieber von «Kompetenzen» spricht als von Konnen und



Wissen, liefert fiir den entsprechenden Ubergang zum
leichteren Abitur das Vokabular.

Auch dies ist eine Eigenschaft vieler Bildungsdebatten. Was
von der Schule und vom Bildungssystem verlangt wird, ist
widersprichlich. Die Zertifikate sollen Fahigkeiten
dokumentieren, aber wenn sie Fahigkeiten nur symbolisieren,
ist es auch recht. Es soll gerecht zugehen — alle machen dieselbe
Prifung —, aber wenn die Gerechtigkeit unerwiinschte
Ergebnisse hervorzubringen droht, wird ein Verfahren
bevorzugt, das Gerechtigkeit nur vortauscht. Ob die Schiler
sich dann beispielsweise in der Welt des Lebendigen
orientieren konnen, Kenntnis von ihr erlangt haben, biologisch
zu denken vermogen, wird gleichgtltig, wenn sie nur mit
ansprechenden Zensuren durch die Prufung kommen. Man lugt
sich in die Tasche. So, wie man in der Naina-Frage, ob fur die
Schule oder fir das Leben gelernt werden soll und zu welchen
Anteilen fiir das eine wie das andere, die abschliefsende
ministerielle Auskunft ist: irgendwie fiir beides. Widerspriichen
weicht man am besten nicht aus. Nein, viel besser, man leugnet,
dass es sie uberhaupt gibt.

Mit dem Hinweis auf die Pisa-Folge Zentralabitur haben wir
aber im Zeitablauf der Bildungsdiskussionen vorgegriffen. Geht
es am oberen Ende der Schulen um die Frage, was gewusst und
gekonnt wird, so geht es am unteren Ende darum, ob tiberhaupt
noch Unterricht im engeren Sinne des Wortes erteilt werden
kann. Im Marz 2006 wurde uber die Rutli-Schule in Berlin-
Neukolln diskutiert; deren Lehrer hatten wegen der



Gewalttatigkeit der Schiler gefordert, sie zu schliefsen. Im
Oktober desselben Jahres kam die Herbert-Hoover-Schule in
Berlin-Wedding in die Schlagzeilen. Hier drehte es sich darum,
dass Eltern, Schiiler und Lehrer verabredet hatten, auf dem
Pausenhof der Schule, deren Schiiler sehr unterschiedlicher
Herkunft sind, solle nur noch Deutsch gesprochen werden. Das,
fanden manche Aufsenstehende, sei eine
«Zwangsgermanisierung», auch wenn weder
Zwangsmalfsnahmen erkennbar waren, noch viele Germanen
dabei entstanden.

In beiden Fallen ging es um die Haufung von
Sprachbarrieren und abweichendem Verhalten in
Hauptschulen. In «Restschulen», wie man sie oft nennt, weil in
ihnen vielerorts unter dem Eindruck unterrichtet wird, dass
ihre Schiiler keine Zukunft aufSerhalb der sozialstaatlichen
Versorgungssysteme haben. Die sozialen Probleme, die sich in
solchen Schulen niederschlagen, verfliichtigen sich
selbstverstandlich auch dann nicht, wenn man sie aufgelost,
mit Realschulen zusammengelegt oder in Gesamtschulen
uberfiihrt hat.

Aus der Ritli-Schule scheint inzwischen eine geworden zu
sein, an der Unterricht wieder in der Bandbreite des Normalen
stattfinden kann. Aber kein Bericht dartber vergisst bei den
Grinden dafiir neben einem Personalwechsel, der
Zusammenlegung mit anderen Schulen und staatlichen
Fordermitteln zu erwdhnen, dass sich auch das Einzugsgebiet
der Schule verandert, «gentrifiziert» hat. Andernorts sind die



sozialen Brennpunkte, die solchen Schulen inzwischen den
Namen geben, nicht verschwunden. Und es entstehen neue: Die
Polizeistatistik einzelner Bundeslander — Bayern, Berlin,
Nordrhein-Westfalen — verzeichnet einen Anstieg der Straftaten
an Schulen, insbesondere der angezeigten Gewalt. Zuletzt war
es im Winter 2017 eine saarlandische Gemeinschaftsschule,
deren Lehrer ihrem Ministerium mitteilten, von 350 Schulern
seien 86 Prozent nichtdeutscher Herkunft, darunter 61 ohne
oder nur mit geringen Deutschkenntnissen sowie 14 Prozent
sogenannte Inklusionskinder mit besonderem Forderbedarf
auch sozialpadagogischer Natur. Mit anderen Worten: eine
Haufung von Krisenféllen in ihrer Schule, an der sich ein
erhebliches Maf$ an Aggression, Gewalttatigkeit und Angst
breitmache. Die Durchsetzung elementarer Normen sei nicht
mehr moglich.

Ebenfalls 2006, es war ein Jahr reich an Schuldebatten,
erschien das Buch des ehemaligen Direktors der
Internatsschule Salem, Bernhard Bueb, in dem er das «Lob der
Disziplin» anstimmte und beklagte, nach 1968 seien
grundsatzliche Erziehungswerte verlorengegangen: Ordnung,
Selbstiiberwindung, Gehorsam. Das Buch wurde ein Bestseller,
es erschienen Gegenschriften, Talkshows erndhrten sich
wochenlang von der Frage, ob die Jugend nicht harter angefasst
werden sollte. Sie konnten auch darum so lebendig sein, weil
der Autor keinerlei Hinweise gab, wie man denn nun die Zeit
vor 1968 zuruckerobern soll, vor allem wenn man gerade kein
Internat am Bodensee zur Verfuigung hat, sondern in Neukdolln



oder Gelsenkirchen lebt. Auch das ist ein Merkmal der
Schuldebatten als querelles allemandes, wie der Schweizer
Erziehungswissenschaftler Jirgen Oelkers einmal bemerkt hat:
Streit um Werte und Prinzipien, zu denen dann jeweils die
Gegenwerte und Gegenprinzipien aufgerufen und ebenfalls
gelobt werden, was aber auf beiden Seiten folgenlos bleibe, weil
die Anwendung und damit die heikle Frage ausgespart werde,
wie weit das Prinzip gehen soll.

Zwei Jahre spater veroffentlichte der Jugendpsychiater
Michael Winterhoff mit erheblichem Erfolg sein Buch «Warum
unsere Kinder Tyrannen werden». Das war zwar kein Buch
uber Schulen, sondern eines uber Familien. Es stellte aber —
zusammen mit den Nachfolgebdnden, die erkladrten, weshalb
Kinder, wenn man weitere Biicher des Autors kauft, nicht zu
Tyrannen werden mussen — alarmierende Erziehungsprobleme
dar, die, wenn es sie denn so gabe, keine Schule gleichgultig
lassen konnten. Zwei Drittel bis vier Funftel aller Schiiler, hiefs
es dort, wiesen Storungen auf, fast kein Schulkind sei mehr
unauffallig. Die meisten davon gingen auf einen Mangel an
psychischer Reife zuriick, den Eltern durch einen nicht-
hierarchischen Erziehungsstil verursachen. Fur all das gab es
allerdings keine Belege aufser den sicherlich wertvollen
Eindricken aus Winterhoffs arztlicher Praxis.
Gesundheitsstudien kommen im selben Zeitraum auf
umgekehrte Zahlen von etwa achtzig Prozent psychisch
unauffalligen Kindern und etwa acht bis elf Prozent, deren
Sozialverhalten stark abweicht. Fur eine Schulklasse und das,



was die Schule kann, ist es aber schon ein Unterschied, ob von
finfundzwanzig Schiilern vier oder zwanzig verhaltensauffallig
sind. Was weder heifst, dass es keine dramatischen Haufungen
solcher Auffalligkeiten gibt, noch dass Unterricht nicht auch
durch das Verhalten von vier Kindern gepragt oder verhindert
werden kann. Aber was an Schulen und in der Erziehung
tatsachlich der Fall ist, wird durch Ubertreibungen, freihdndig
entwickelte Trenddiagnosen und eine Kombination aus
Untergangs- und Rettungsvokabular nicht klarer:
Bildungskatastrophe, Erziehungsnotstand, Pisa-Schock, digitale
Demenz und so weiter.

Das waren nur einige Beispiele fiir das Problem unserer
Schuldebatten. Sie werden zu prinzipiell gefiihrt. Sie
beschwoOren Werte ohne Anschauung des
Unterrichtsgeschehens, ztinden Kerzen an, sobald das Wort
«Bildung» fallt, operieren mit nahezu uninterpretierbaren
Zahlen («520 Punkte in Lesekompetenz») und tiberziehen die
Schulen mit Dutzenden von Sollenserwartungen, hinter denen
sie nur zuruckbleiben konnen, was die Debatte mit Daueralarm
versorgt. Als ware das Erziehungsgeschehen in den Familien
und den Schulen nicht schon schwer genug und als wirde
irgendjemand rundum gelungene Bildung durch Schule
kennen. Es gibt immer etwas an ihr auszusetzen, aber es hat
keinen guten Sinn, auf den Beschwerdelisten auch Eintrage zu
fihren, die sich daruber beklagen, dass die Abschaffung der
Klassengesellschaft nicht von der Schule verwirklicht wird,



dass sie zu wenig zur padagogischen Auflosung der
Unterschicht beitragt, dass dem Abitur keine Abendlander im
vollumfanglichen Sinne entspringen oder Leute, die auf die
Herausforderungen des Weltmarkts ausreichend vorbereitet
sind, wobei sie naturlich auch klassische Musik machen konnen
sollen.

Auffallig an solchen Erwartungen ist aber nicht nur, wie
uberzogen sie sind und wie wenig Wirklichkeit sie unterstellen,
an der die Schule nichts dndern kann. Erstaunlich ist auch, dass
die Schule oft nur noch als Vorstufe zum Eigentlichen
betrachtet wird, als eine Art sozialer und personlicher
Durchlauferhitzer. Sozial fir gesellschaftlichen Aufstieg, mit
Bildungspolitik als wahrer Sozialpolitik. Personlich als
Einrichtung, die irgendwo anders hinfihrt: zur Lehre, zum
Abitur, zum Studium, zum Beruf, zur Karriere. Das gilt
jedenfalls fiir gut drei Viertel eines Jahrgangs, fur die anderen
wird sie zum Symbol dafiir, wie unwahrscheinlich es fiir sie
sein wird, irgendetwas von alledem je zu erreichen. Der Sinn
der Schule liegt dann in beiden Fallen aufderhalb der Schule.
Und weil viele aus nachvollziehbaren Griunden wie aus Mangel
an Verstandnis, denn sie sind jung, keinen Zusammenhang
erkennen konnen zwischen dem, was an Schulen geschieht,
und der Welt aufSerhalb, erscheint ihnen, was ein
Durchlauferhitzer sein soll, in Wahrheit als Warteraum, in dem
sinnlos Zeit vergeht. Nicht wenige Eltern unterstiitzen ihre
Kinder in diesem Gefiihl, indem die Schule auch fiir sie vor
allem Anlass zur Klage ist. Das eigentliche Leben, diesem



Eindruck konnen sich Schiiler nur schwer entziehen, findet
woanders statt, was eine deprimierende Einsicht fiir jemanden
ist, der Zigtausende von Stunden des seinen — etwa
finfzehntausend Schulstunden konnen bis zum Abitur
zusammenkommen - in der Schule zu verbringen hat. Die
Maxime «Verschwende deine Jugend» erhalt so eine
merkwirdige Bedeutung.

Dass die Schule auf diese abenteuerliche Weise
schlechtgeredet wird, heif$t nicht, dass sie durchweg gut ist.
«Die» Schule gibt es ohnehin nicht, jeder Schiiler muss auf eine
ganz bestimmte gehen, die dann wiederum eine Klasse, eine
Reihe von Lehrern, eine Abfolge von Stunden, ein Pausenhof
und eine mehr oder weniger gut funktionierende Immobilie ist.
AufSerdem ist sie eine Stundentafel, eine Reihe von Lehrmitteln,
eine Reihe von Unterrichtsausfallen (wegen Krankenstand,
Fortbildung, Briickentagen, Bundesjugendspielen, Prifungen),
ein paar Elternabende und Lehrergesprache und ab und an
eine Klassenfahrt.

Fast alles daran sind Festlegungen, die auch anders getroffen
werden konnten und die andernorts auch anders getroffen
werden. Halbtag oder Ganztag. Ganztag mit nachmittaglichem
Unterricht oder mit anderen Aktivitaten. Koedukativ oder
getrennt. 45-Minuten-Stunde, Doppelstunde oder andere
Zeiteinheiten. Eine Lehrkraft oder zwei oder gar keine
(Vertretungsstunden mit desengagierter Aufsicht).
Fachunterricht, freies Spiel, AGs, Projektunterricht,
Projektwoche. Schulbuch, Arbeitsblatt, Heft, neue Medien. Von
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