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Einfiihrung

Die Zukunft, die wir wollen,
muss erfunden werden.
Sonst bekommen wir eine,
die wir nicht wollen.

Joseph Beuys

»Begeisterung ist Diinger fiirs Gehirn«, behauptet der Neurobiologe Gerald Hiither
und meint, diese These mit Ergebnissen der Hirnforschung belegen zu kénnen. Schu-
len sind demnach Einrichtungen, die fiir die Befriedigung eines menschlichen Grund-
bediirfnisses geschaffen sind, namlich lustvolles Lernen. Aber auch ohne die Erkennt-
nisse der Neurobiologie zu kennen, wird jeder von uns, der seine eigenen oder andere
kleine Kinder beobachtet, fasziniert davon sein, mit welcher Entdeckerlust sie sich ihre
Umwelt erschlieflen. Wenn dem so ist, warum haben dann in einer Einrichtung, die
fiir die systematische Optimierung dieser Lernlust gemacht ist, also die Schule, so vie-
le Schiiler Lernschwierigkeiten? Und warum fiihlen sich so viele Lehrer belastet und
werden sogar krank?

Irgendetwas scheint an unseren Schulen schiefzulaufen, und ganz offensichtlich
geht auch die Idee einer Optimierung des traditionellen Systems in eine falsche Rich-
tung, denn die Ergebnisse der Reformbemiithungen seit PISA sind eher bescheiden.
Wer sich detailliert mit der Materie befasst, dem wird schnell klar: Wir brauchen einen
grundlegenden Wandel: Statt mehr Lernstoff in kiirzerer Zeit in die Schiilerkopfe zu
pressen, sollten wir nach Wegen fiir ein Lernen in Freiheit suchen und zur Kreativitit
zuriickkehren, denn in der globalisierten Wissensgesellschaft werden die Fahigkeiten
zum selbstbestimmten, selbstgesteuerten Lernen und Gestalten im Team zu Schliissel-
qualifikationen. Hier geniigt es nicht mehr, die Losungen von gestern mit den Lehr-
methoden von vorgestern in einer Lehr-Lern-Umgebung zu reproduzieren, die nach
wie vor durch die Fliebandlogik der Massenproduktion des Industriezeitalters cha-
rakterisiert ist. Wie aber konnen wir eine zukunftsorientierte Pddagogik und die dazu-
gehorige Schule schaffen? Und auf welche Grundlagen kann sich eine solch verdnderte
Pidagogik, die ich als Piddagogik 3.0 bezeichne, stiitzen?

Wie ich anhand exemplarischer Lernwege zeige, stand am Anfang die Lernlust. Da-
raus folgt eine wichtige Einsicht: Wenn wir uns auf unsere frithen Erfahrungen besin-
nen, dann entdecken wir nicht nur, dass jeder von uns iiber besondere Begabungen
verfiigt, sondern erkennen zugleich die Konturen »natiirlichen Lernensc, die ich als
Pidagogik 1.0 bezeichne. Meine Analyse zeigt, dass die Erfahrung und Erzeugung von
Lernlust auf 3x3 simplexen Prinzipien beruhen, deren Beachtung es wahrscheinlicher
macht, dass Lernen von Freude begleitet und erfolgreich ist. Und das Beste: Diese ma-
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gischen 3x3 Prinzipien potenzieren sich gegenseitig, sodass bei konsequenter Umset-
zung Spitzenleistung und Wohlfiihlen, ja bisweilen sogar Schulgliick nicht linger Ge-
gensitze sind, sondern moglich werden, da sie einander bedingen.

Diesen positiven Erfahrungen steht Pidagogik 2.0 entgegen, worunter ich die Lehr-
Lern-Kultur der traditionellen Schule verstehe, die nach wie vor in weiten Bereichen
der nivellierenden und selektierenden Logik der industriellen Massenproduktion
folgt. Schiiler/innen miissen sich mehr denn je normierten Abldufen und Priifungen
unterwerfen, und es wird zu wenig auf individuelle Neigungen und Talente einge-
gangen, mit dem Resultat, dass Potenziale verkiimmern, zu viele unzureichend gefor-
dert werden oder gar scheitern. Zwar hat Padagogik 2.0 viel zur Entwicklung unserer
modernen Gesellschaften beigetragen und ist nach wie vor eine Grundlage unseres
beispiellosen 6konomischen Aufstiegs. Doch mit dem allmihlichen Entstehen einer
globalisierten Wissensgesellschaft erweist sich diese Padagogik in weiten Teilen als dys-
funktional. Wie aber konnen eine Piadagogik und eine Schule aussehen, die sowohl
den individuellen Bediirfnissen von Schiilern und Lehrern wie auch den absehbaren
Herausforderungen gerecht werden?

Wenngleich niemand die Antwort auf diese Frage kennt, zeichnen sich doch erste
Konturen ab, die ich unter der Bezeichnung Pidagogik 3.0 zusammenfasse. Hier kom-
men die magischen drei, aber auch bewihrte Elemente aus Pidagogik 2.0 zusammen.
Sie werden erginzt durch eine Reihe innovativer Prinzipien, die sich nicht zuletzt aus
der rasanten Entwicklung der Neuen Medien und des Internets ergeben. Anders als
riickwirtsgewandte Skeptiker, die die Gefahr einer »Digitalen Demenz« an die Wand
malen, setze ich auf die Chancen und zeige faszinierende Moglichkeiten einer bislang
noch zu wenig wahrgenommenen »Digitalen Dividende«. Erstmalig entsteht nimlich
die Chance, dass uns unabhingig von Ort und Zeit die besten Lehrer/innen und Lern-
materialien kostengiinstig zur Verfiigung stehen und wir alle zu Mitgestaltern neu-
artiger Lehr-Lern-Umgebungen werden kénnen. Damit l6sen sich die Konturen der
traditionellen Unterrichtsanstalt auf: Es entstehen vielfiltige Moglichkeiten eines Ler-
nens in Freiheit und einer Riickkehr zu den verschiitteten Quellen unserer natiirlichen
Kreativitit.

Simplexity, die Beachtung einiger weniger Prinzipien, die unserer inneren Natur
entspringen, sowie die Orientierung an der »Weisheit der Vielen« und am Aufbau
wertschitzender Beziehungen bilden den Schliissel zur Entwicklung einer Schule der
Zukuntft, die auf Potenzialentfaltung durch Foérderung der Lernfreude, der kreativen
Gestaltungslust und des Wohlbefindens setzt.

Das Buch ist so aufgebaut, dass Sie die Teile unabhingig voneinander lesen und
nutzen konnen. Jedes der drei Kapitel schlielt mit einer knappen Zusammenfassung
und Anregungen fiir die Praxis. Sie erhalten nicht nur einen komprimierten Uberblick
tiber neueste Forschungsergebnisse und Literatur, sondern auch viele konkrete An-
regungen fiir die Umsetzung in der eigenen Praxis. Meine Ausfiihrungen miinden in
einen visiondren Ausblick, in dem ich in zwdlf Thesen die Zukunft der Schule bzw. die
Schule der Zukunft skizziere.
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Im Anhang kénnen Sie sich auf einen Blick eine Ubersicht iiber Piddagogik 3.0 ver-
schaffen. Dariiber hinaus erhalten Sie konkrete Umsetzungspline fiir die Gestaltung
Pidagogischer Tage, die Sie darin unterstiitzen, fiir mehr Lernfreude sowie eine opti-
mierte Schulkultur zu sorgen, um so Ihre Schule zukunftsfihig zu machen.

Von der digitalen Dividende profitieren wir alle tagtiglich, sei es bei der Informations-
suche, beim Lernen, beim Kommunizieren, beim Einkaufen, bei der Nutzung sozialer
Netze und vielem mehr. Zeit- und ortsunabhingig kann jeder mit geringen Transak-
tionskosten und minimalem Aufwand zur Bildung »Kreativer Felder« beitragen, die
nicht nur ungeahnte Moglichkeiten schopferischer Kollaboration eréffnen, sondern
auch wirkmachtige Werkzeuge fiir die Zukunftsgestaltung zur Verfiigung stellen. Mei-
ne Beschreibung der digitalen Dividende ist selbst Ausdruck dieser neuen Form der
Kollaboration, in der meine Erfahrungen aus der Arbeit mit einer Vielzahl von Schul-
kollegien, Lehrern, Eltern, Schiilern, aber auch Wissenschaftlern, Fithrungskriften
und Firmenmitarbeitern durch den Austausch in sozialen Netzwerken und anderen
digitalen Kommunikationsmedien verdichtet und erganzt wurden.

Die Entstehung des Neuen ist gemif3 meiner Theorie des Kreativen Feldes und im
Sinne der »Positiven Padagogik« keine Leistung eines herausgehobenen Einzelnen,
sondern Ausdruck eines vielfaltig vernetzten Synergiefeldes von Personen und Grup-
pen mit unterschiedlichen Fihigkeiten, der »invisible collaboration« — so auch dieses
Buch. Da es den Rahmen sprengen wiirde, die Beitrage aller Beteiligten angemessen
zu wiirdigen, beschrinke ich mich auf die Hinweise im Text, im Literaturverzeichnis
sowie auf die Internetlinks. Allen Ubrigen, die ich nicht im Einzelnen erwihnen kann,
danke ich hiermit. Ich weifl um ihren Beitrag. Mein Dank gilt auch dem Beltz Verlag
und seinem vorziiglichen Lektor Dr. Erik Zyber.

Danken mochte ich nicht zuletzt meinen Tochtern Sarah und Sophia, denen ich
dieses Buch widme und von denen ich viel gelernt habe. Und natiirlich meiner Frau,
Christel Schmieling-Burow, die mir nicht nur den Riicken freihielt, sondern mit ih-
rem Verfahren des » Art-Coachings« auch wichtige Impulse gegeben hat.

Kassel, im November 2013 Olaf-Axel Burow
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Wie Kinder lernen: Die Entdeckung des Elements

Ist es eigentlich wichtig, dass ein Schulkind Einrad fahren kann?

Natiirlich sollte unser Kind, wenn es in die Schule kommt, méglichst bald lesen und
rechnen konnen — aber Einrad fahren? Mit dieser Frage werden sich die meisten von
uns noch nie auseinandergesetzt haben, und sie werden sie als eher nebenséchlich be-
trachten. Auch ich nahm sie nicht wichtig, als mich meine siebenjihrige Tochter So-
phia unvermittelt dazu aufforderte, ihr ein Einrad zu kaufen. Ich dachte, das sei einer
dieser Zufallswiinsche, die von Zeit zu Zeit auftauchen, aber ebenso schnell wieder
verschwinden. Doch dieses Mal war es anders. Immer wieder und mit wachsendem
Nachdruck vertrat sie ihren Wunsch, bis mir ihr Dringen zu viel wurde und sie mich
schliefllich mit Erfolg zum Besuch eines Fahrradgeschiftes animierte. Wir kauften also
ein Einrad, das sie stolz nach Hause trug.

Zunichst kam es, wie ich es erwartet hatte. Das funkelnagelneue und chromblit-
zende Rad wurde nach ein paar erfolglosen Fahrversuchen in eine Ecke gepfeffert und
fristete dort ein trauriges Kiitmmerdasein, denn schlieflich musste Sophia nun in die
Schule gehen, Hausaufgaben machen, und auch sonst war ihr Tag ziemlich ausgefullt.
Schon bald hatten wir das Rad vergessen. Nur manchmal fiel noch ein Blick darauf,
und ich fihlte mich bestdtigt in meiner anfinglichen Skepsis.

Doch einige Wochen spiter setzte Sophia ihre Fahrversuche fort, die zunichst na-
tiirlich scheiterten. Sie lief$ sich aber nicht entmutigen und forderte mich auf, zwei
Biertische aus dem Garten zu holen und im Wohnzimmer aufzustellen, sodass sie sich
mit den Hinden abstiitzen konnte. Es vergingen einige Tage, in denen sie mehr oder
minder erfolglos versuchte, das Rad zu beherrschen. Ganz offensichtlich fiihlte sie sich
aber herausgefordert und entwickelte wachsenden Ehrgeiz. Obwohl sie stindig umfiel,
gab sie nicht auf, und so konnte es nicht ausbleiben, dass erste kurze Fahrten, wenn
auch noch wackelig, gelangen. Diese kleinen, selbst erarbeiteten Fortschritte befliigel-
ten sie so sehr, dass sie — sobald sie aus der Schule kam — sofort aufs Einrad stieg
und unverdrossen iibte und iibte, und zwar in einem solchen Ausmaf3, dass wir schon
meinten, ihr Einhalt gebieten zu miissen, weil sie die schulischen Anforderungen ver-
nachléssigte. Inzwischen bewegte sie sich in unserer Wohnung fast nur noch mit dem
Einrad. Da traf es sich gut, dass in unserer Néhe ein Circushaus er6ffnet wurde. Sophia
war sofort Feuer und Flamme, als wir sie anmeldeten, und hatte sogar schon kleine
Auftritte mit ihrer Gruppe. Und nicht nur das.

»Papa, kaufst du mir ein Waveboard?«, fragte sie mich kurze Zeit spiter. Was, ver-
dammt noch mal, ist ein Waveboard? Diesmal erheblich aufgeschlossener, machte ich
mich sachkundig und erwarb dieses kippelige Rollbrett, mit dem man &hnlich wie
beim Snowboard elegant gleiten kann — nur ohne Schnee und in der Ebene. Auch
dieses Gerit erfuhr zunichst nur gelegentliches Interesse. Doch schon nach wenigen
Wochen beherrschte Sophia auch diese neue Herausforderung. Ganz nebenbei, durch
gelegentliche Versuche ohne jede Anleitung, erarbeitete sie sich das notige Know-how.
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Ist es eigentlich wichtig, dass ein Schulkind Fantasy-Literatur liest?

Als meine idltere Tochter Sarah in die dritte Klasse kam, konnte sie noch immer nicht
richtig lesen — und das, obwohl wir ihr Gutenachtgeschichten vorgelesen und sie
Schritt fiir Schritt mit anspruchsvoller Kinderliteratur vertraut gemacht hatten. Zwar
fand sie etwa die »Wilden Hiihner« von Cornelia Funke recht unterhaltsam, doch war
sie nicht zu eigenstindiger Lektiire zu bewegen und hatte nach wie vor grofle Schwie-
rigkeiten, selbst einfachste Texte selbststindig zu erschlieflen. Als bildungsorientierte
Eltern machten wir uns natiirlich grole Sorgen, dachten iiber geeignete Fordermafi-
nahmen nach und tiberlegten, einen Experten zurate zu ziehen, zumal sie bei einem
Schuleignungstest eher bescheiden abgeschnitten hatte. Gott sei Dank fithrten wir
dieses Vorhaben nicht aus, sondern lasen ihr weiter unverdrossen abends vor, in der
Hoffnung, dass der Knoten doch noch irgendwann platzt. Und das tat er — allerdings
auf eine tiberraschende Weise.

Weder Druck noch Férdermafinahmen der Schule erwiesen sich als Mittel erster
Wahl. Was den Durchbruch brachte, war der Zufall. So nahm ich das Erscheinen des
ersten Bandes von Joanne K. Rowlings Fantasy-Roman Harry Potter nur am Rande
wahr, da mich diese Literaturgattung kaum anspricht. Meine Frau dagegen verschlang
den ersten Band in nur einer Nacht und war so begeistert, dass auch Sarah und selbst
Sophia angesteckt wurden. Nach einem gemeinsamen Besuch der Verfilmung warteten
sie mit Spannung auf das Erscheinen der nichsten Bande und zwangen mich einige
Jahre spiter an den Weihnachtstagen, alle bislang erschienenen Filme mit ihnen an-
zusehen. Fiir mich war das eine anstrengende Aktion, die ich nur tiberstand, weil ich
nebenher meinen Hometrainer benutzen durfte.

Ganz anders meine Kinder und insbesondere Sarah. Heute weifS ich, dass durch die
Begegnung mit Harry Potter ihre Liebe zur Fantasy-Literatur geweckt und die Grund-
lage fiir eine unbédndige Leselust gelegt wurde. Es vergeht kaum ein Monat, an dem
sie mich nicht in eine grofie Buchhandlung schleppt, um diese kurze Zeit spiter mit
einem Stapel neu erworbener Biicher zu verlassen und — kaum zu Hause angekommen
— in diese Welten abzutauchen. Wihrend wir uns in der dritten Klasse noch iiber ihre
unzureichenden Lesefortschritte Sorgen machten, befiirchten wir jetzt, dass sie sich zu
sehr in der Fantasy-Welt verliert, denn sie ist eine regelrechte Leseratte geworden. Und
nicht nur das: Seit einiger Zeit versucht sie, die Fabelwesen zu zeichnen. Sie nimmt an
einem Malkurs der Musikschule teil, wobei sie beachtliche Fortschritte macht.

Wie aus potenziellen Schulversagern gliickliche Lebensgewinner werden

Eigentlich konnten wir der weiteren Zukunft unserer Kinder ganz entspannt entge-
gensehen, denn ohne Zweifel sind sie sicher gebunden und auf dem Weg, immer besser
zu erkennen, was ihre besonderen Neigungen sind bzw. was ihre innere Berufung ist.
Folgt man Ken Robinson, dem englischen Erziehungswissenschaftler, der in seinem
Buch »In meinem Element« (2010) Handlungsmuster erfolgreicher Menschen unter-
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sucht hat, dann griindet sich ihr Erfolg vor allem darin, dass sie frith die eine Sache
erkannt hatten, die sie von Natur aus gut konnten und die sie begeisterte. Die Antwort
auf meine Ausgangsfrage lautet also: Ja! Einradfahren oder das Lesen von Fantasy-
Literatur sind wichtige Schliisselerfahrungen — jedenfalls fir Sarah und Sophia, aber
nicht als Vorschrift oder gar Unterrichtscurriculum auf andere Kinder tibertragbar,
denn fiir jedes Kind sind andere Erfahrungen personlich bedeutsam. Deshalb ist die
Normierung von Schule und Unterricht ein Irrweg. Nicht alle sollen das Gleiche ler-
nen, sondern jedes Kind muss die Gelegenheit haben, Erfahrungen zu machen, die
seiner spezifischen Neigung entsprechen, und darin gestarkt werden.

Nach Robinson handelt es sich bei solchen Erfahrungen um »Offenbarungsge-
schichten« (S.21), deren Beachtung Eltern und Erziehern dabei hilft, das »spezifische
Element« ihres Kindes zu erkennen. Das eigene Element zu entdecken ist von zentraler
Bedeutung fir die weitere Entwicklung, denn: »Wer in seinem Element ist, hat sein Po-
tenzial erkannt« (S.21). Darum ist es wichtig, so Robinson, méglichst frith im Leben
die Arbeit zu finden, die man als Spiel empfindet, weil sie zu den eigenen Begabungen
optimal passt. Nicht du8erste Anstrengung, Uberwindung innerer Widerstdnde und
permanenter Druck, wie ihn die chinesischstimmige Tigermutter Amy Chua ihren
armen Kindern angedeihen lief (und deren Methoden zu erregten Erziehungsdebat-
ten fuhrten), sind also der Schliissel fiir die Entwicklung von Lernfreude, sondern die
Begeisterung fiir eine selbst gewihlte Herausforderung und die Erfahrung von Kom-
petenzerleben. Die Entdeckung des eigenen Elements — so Robinson — verwandle po-
tenzielle Schulversager in gliickliche Lebensgewinner.

Wer aber unterstiitzt uns darin, unser Potenzial zu entdecken und zu entfalten? Wer
schirft unseren Blick fiir unsere einmaligen Begabungen und Leidenschaften? Oder
anders ausgedriickt: Wer hilft uns herauszufinden, wozu wir uns eignen, und bietet
uns dariiber hinaus Gelegenheit, dies auszuiitben? Wer oder welche Institution setzt
diese Erfolgsformel von Erziehung und Bildung um? Eigentlich wire das die Aufgabe
der o6ffentlichen Schule. Doch wie wir sehen werden, ist diese mehr denn je an der
Umsetzung duflerlicher Ziele orientiert, die die Politik und Teile der Wirtschaft ihr
vorschreiben. Mit ihrer allzu oft auf Selektion abzielenden negativen Piddagogik hat
sie zu selten das Potenzial von Kindern im Blick. Diese verengte Orientierung ist ein
schwerer Fehler, denn sie tragt nicht nur dazu bei, dass zu wenig Schiiler/innen ihre
innere Berufung erkennen, sondern schlimmer noch, dass auch zu viele scheitern. Da-
bei gibt es eine einfache Erfolgsformel, deren Beachtung es erméglicht, schon frith das
eigene Potenzial zu entdecken und gezielt zu entwickeln. Sie beschreibt zugleich den
Kern meiner »Positiven Pidagogik« (Burow 2011a), die davon ausgeht, dass wir alle,
insbesondere aber unsere Kinder, tiber kreative Potenziale und Begabungen verfiigen,
die es zu erschlieflen gilt. Dies ist kein neuer Gedanke. Mit Robinson stehe ich in einer
Tradition, die letztlich auf John Dewey zuriickgeht. Schon 1930 hat der grofle ame-
rikanische Pidagoge den Weg zum »Element«, zum personlich bedeutsamen Lernen
bzw. zur Freisetzung des eigenen Potenzials klar und deutlich auf den Begriff gebracht:
»Herauszufinden, wozu man sich eignet, und eine Gelegenheit zu finden, dies zu tun,
ist der Schliissel zum Gliicklichsein.«
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Diese geniale Erfolgsformel klingt zunéchst ziemlich simpel, ist aber — wie meine wei-
teren Ausfithrungen zeigen werden — sehr schwer umzusetzen — insbesondere unter
den Bedingungen, die die 6ffentliche Erziehung gegenwirtig charakterisieren. Dies ist
aber kein Grund zur Entmutigung. Denn wie ich zeigen werde, gibt es allen Hinder-
nissen zum Trotz »simplexe« Wege, die sich auch fiir eine dringend anstehende Opti-
mierung offentlicher Bildungseinrichtungen anbieten. Dafiir ist allerdings ein grund-
legender Perspektivwechsel notwendig. Wahrend Dewey einen engen Zusammenhang
zwischen der Erziehung zur Freiheit und der Entfaltung der eigenen Kreativitit sah,
orientiert sich die staatlich verordnete Bildung zu sehr an einem konkurrenzgetriebe-
nen Modell 6konomiefixierter Niitzlichkeit. Wir alle sind mehr oder minder geprigt
von dieser einseitigen Aulensteuerung, und nur wenigen ist es gelungen, sich davon
zu befreien, etwa indem sie ihre eigene Berufung erkannt haben und ihr gefolgt sind.
Leider standen zu viele von uns schon viel zu frith vor verschlossenen Tiiren, weil
uns niemand darin unterstiitzte, den passenden Schliissel zu finden. Aber was noch
schlimmer ist: Auch viele unserer Kinder wachsen heute unter Bedingungen auf, die
ihre Begabungen nicht nur férdern, sondern mitunter viel zu frith zerstéren. Hirnfor-
scher wie Gerald Hiither, Gerhard Roth oder Manfred Spitzer haben gezeigt, dass wir
alle mit einem Uberschuss an Entwicklungsméglichkeiten auf die Welt kommen. Nur
wenn wir die Gelegenheit erhalten, diesen Uberschuss zu nutzen, also mit Herausfor-
derungen konfrontiert werden, die zu unseren Méglichkeiten und Neigungen passen,
entwickelt sich auch unser Gehirn so, dass wir unserer Potenzial entfalten konnen.
Warum gelingt es so wenigen, den Schliissel zu finden und ihr Potenzial zu nutzen?
Und was kénnen wir tun, damit mehr Kinder, Erwachsene, aber auch Organisationen
den Schliissel zu Kreativitdt und Potenzialentfaltung finden?

In den nichsten Kapiteln werden Sie Antworten auf diese Fragen finden. Als einen
ersten Schritt zur Klarung schlage ich Thnen eine kleine Ubung vor, die ich mittlerweile
mit einer Vielzahl von Personen durchgefiihrt habe.

Kennen Sie Ihr Element?

Uberlegen Sie einen Moment:

i 1. Wo liegt meine Begabung? 3
¢ Wenn Sie an lhre Grundschulzeit denken: Gab es da etwas, wo es Sie hinzog, was Sie aus :
eigenem Antrieb gern machten? E

2. Wie wurde ich geférdert? :
: Waurden Sie in dieser Hinsicht in der Schule gefordert? Gab es einen Lehrer oder eine Leh- :
rerin, die lhre Neigung erkannte und Sie darin besonders unterstiitzte? ]

© 3. Welche Schule hitte ich gebraucht? :
i Wie musste eine Schule aussehen, die es lhnen ermoglicht hétte, lhre besondere Bega-
bung bzw. Neigung optimal zu entwickeln? :

15
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Die Auswertung dieser kleinen Reflexionstibung, die ich in den letzten Jahren in Grup-
pen von 20 bis 1000 Personen, auf Fortbildungen, in Schul- und Organisationsent-
wicklungswerkstitten, auf Tagungen und Kongressen durchgefiihrt habe, ergibt ein
erschreckendes Bild: In der Regel sagen zwei Drittel der Teilnehmer/innen, dass sie we-
der erkannt noch geférdert wurden. Manchmal ist der Prozentsatz sogar noch hoher.
Oft berichten Teilnehmer/innen von frustrierenden Erfahrungen. Sie erkennen, dass
sie von ihrem Weg abgekommen sind und ihre frithe Begabung verschiittet wurde.
Viel zu wenige wurden erkannt oder gar individuell gefordert, dabei wissen sie, was sie
gebraucht hitten. Wahrend unzihlige Wissenschaftler der Frage nachgehen, wie eine
»gute Schule« aussehen sollte, konnen die Teilnehmer/innen meines kleinen Experi-
ments diese Frage in verbliiffender Ubereinstimmung beantworten. Das Nachdenken
iiber den eigenen Bildungsweg und das Erkennen des eigenen Elements geben offen-
bar Hinweise, wie eine Schule oder Bildungseinrichtung hitte aussehen miissen, die
uns alle besser darin unterstiitzt hitte, unser Potenzial zu entfalten. Es sind Faktoren
wie Wertschitzung, Anerkennung und auf die eigenen Neigungen und Fahigkeiten
zugespitzte Herausforderungen. Es handelt sich um einige wenige, einfache padagogi-
sche Prinzipien, die in erdriickender Eindeutigkeit von unterschiedlichsten Personen-
gruppen benannt wurden. Die Quintessenz dieser Prinzipien lisst sich in einfachen
Formeln verdichten, von denen ich weiter unten einige unter dem Terminus der »ma-
gischen drei« zusammenfassen werde.

Wenn Sie zu den Personen gehoren, deren besondere Begabung oder Neigung frith
von einer Lehrerin erkannt wurde, wenn Sie darin sogar von der Schule geférdert wur-
den, dann werden Sie vielleicht einwenden, dass ich mit meiner Kritik 6ffentlicher
Bildung tiberzeichne, denn schliellich haben Sie doch von dem System profitiert. Na-
turlich gibt es viele Beispiele erfolgreicher Personlichkeiten, die durch das 6ffentliche
Bildungssystem sehr gut gefordert wurden, und nicht wenige, die aus anregungsarmen
sozialen Umgebungen kommen, verdanken der Schule ihren Zugang zu befreiender
Bildung. Leider aber hat Schule zu selten diese Wirkung — nicht zuletzt, weil indivi-
duumszentrierte Potenzialentfaltung bislang kein tibergreifendes Leitziel ist und eher
zufillig oder nebenbei geschieht.

Einigen, die das Gliick hatten, friih ihr Flement zu entdecken und die iiberdies die
Schule als forderliches Umfeld nutzen konnten, mag es sogar gelungen sein, die Ent-
deckung ihres Elements zur Grundlage eines erfiillenden Berufs zu machen. Doch da
dieses Gliick bislang zu wenige betrifft, leben zu viele von uns unter ihren Moglichkei-
ten. Wenige erkennen ihre innere Berufung, wie etwa der Schriftsteller Henning Man-
kell, der schon sehr friih seinen Drang, Geschichten zu erzihlen, verspiirte und daraus
eine radikale Konsequenz zog: Er verlief mit 15 Jahren gegen den Willen seiner Eltern
die Schule — die beste Entscheidung seines Lebens, wie sich im Nachhinein herausstel-
len sollte. Sein Gliick bestand darin, einen erstaunlich verstindnisvollen Vater zu ha-
ben. In einem Interview der Frankfurter Allgemeinen Sonntagszeitung (vom 3. Februar
2013, S.31) fragt die Journalistin Bettina Weiguny nach der Reaktion des Vaters: »Er
war vermutlich entsetzt, als Sie mit fiinfzehn die Schule geschmissen haben?« Mankell
antwortet: »Natiirlich war er das. Aber ich hatte das Gefiihl, dass ich an der Schule
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nicht lerne, was ich als Storyteller brauche. Also habe ich eines Januartages zu meinem
Vater gesagt: >Ich habe mich heute von der Schule verabschiedet und fahre nach Paris.c
Er hat darauthin getobt, dann entsetzt geschwiegen, sehr lange, und schliefllich gesagt:
»Gut, wenn es das ist, was du tun musst, unterstiitze ich das.< Dafiir war ich tihm immer
dankbar.« — »Warum Paris?« — »Alle wollten in den 60er-Jahren nach Paris. Das musste
man machen, wenn man jung und wild war und schreiben wollte. Die Stadt war fiir
uns, was Berlin fiir die Kreativen aus aller Welt heute ist.«

Eine derart radikale Entscheidung ist natiirlich riskant, doch fiir viele begabte Schii-
ler erweist es sich als riskanter, ihre Zeit mit Unterricht zu vergeuden, der sie nicht
erreicht. Damit sich ihr Talent entfaltet, benotigen sie eine passende Umgebung. So-
lange die Schule an der nivellierenden Logik der Massenproduktion festhilt, ist sie
fiir viele Schiiler/innen ein ungeeignetes Umfeld, und da mag eine solche Entschei-
dung unausweichlich sein. Viel besser wire es aber, wenn wir Schulen entwickelten,
die — statt ein normiertes Standardcurriculum abzuarbeiten — Schiiler/innen nicht nur
darin unterstiitzen, ihr Element zu erkennen, sondern auch darauf zugeschnittene An-
gebote bereitstellen. Nur so konnen wir dringend benétigte kreative Potenziale nutzen
und zugleich fiir Lernfreude, Begeisterung und bisweilen sogar »Schulgliick« (Burow
2011a) sorgen.

Doch auch fiir die Mehrzahl derjenigen, die nicht das Gliick hatten, so friih ihr Ele-
ment zu erkennen und darin gefordert zu werden, ist es nicht zu spit. Denn selbst im
mittleren Lebensalter ist es noch méglich — wenn auch unter gréf8eren Mithen —, sich
umzuorientieren — etwa wenn man entdeckt, dass man einen Beruf gewihlt hat, der
schlecht zu den eigenen Neigungen und Begabungen passt. Der ehemalige Arzt und
jetzige Gliicks-Entertainer, Ekkehard von Hirschhausen, beschreibt in einem dreiein-
halbminiitigen Video (http://www.youtube.com/watch?v=Az71]JfNiSAs), wie er zu die-
ser Erkenntnis kam und daraus erfolgreich Konsequenzen zog. Bevor Sie weiterlesen,
sollten Sie dieses Video jetzt aufrufen, denn Hirschhausen gelingt es sehr iiberzeugend,
die Entdeckung des Elements fiir einen erfolgreichen Lebens- und Berufsweg deut-
lich zu machen. Er beschreibt dies sehr eindriicklich anhand des »Pinguin-Prinzips«.
Wenn man den Pinguin mit seinen unbeholfenen Bewegungen an Land betrachtet,
erscheint er als Fehlkonstruktion der Natur. Sobald man ihn aber in seinem Element,
dem Wasser, beobachtet, ist man fasziniert von seinen Fihigkeiten. Hirschhausens
Botschaft: Wer sein Element entdeckt hat und sich in der passenden Umgebung be-
wegt, ist zu Hochstleistungen in der Lage. Hirschhausens Video liefert ein tieferes Ver-
stindnis dafiir, warum es so wichtig ist, Heranwachsende dazu zu befihigen, moglichst
frith ihre Begabungen zu erkennen, und fiir herausfordernde Umgebungen zu sorgen,
die darauf zugeschnitten sind.

Leider ist diese zielgerichtete frithe Forderung noch immer die Ausnahme, und ge-
rade bei herausragenden Personlichkeiten gibt es eine Vielzahl von Beispielen, in de-
nen Begabungen von der Schule weder erkannt noch geférdert wurden. Ja, allzu oft
spielten andere Instanzen eine sehr viel wichtigere Rolle. Die Entdeckung und Forde-
rung von Begabungen scheinen oftmals auerhalb der Schule besser zu gelingen. Ro-
binson nennt eine Vielzahl herausragender Personlichkeiten, auf die diese Erfahrung
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zutrifft. Personen wie Pablo Picasso, dessen Vater die ersten Kritzeleien seines Sohnes
bewunderte und sammelte, hatten das Gliick, schon frith Beachtung zu finden. Die-
se wichtige Rolle als »Elemententdecker« und Ermutiger konnen Grofeltern, Eltern,
Lehrer, Freunde oder andere Personen in unserem sozialen Umfeld einnehmen. Doch
die Frage ist, warum so selten Lehrer und die Schule dabei vertreten sind.

Ironischerweise habe ich die Ubung zur Analyse frither Neigungen mittlerweile
auch mit Hunderten von Lehrern durchgefiihrt. Die Auswertung der Riickmeldungen
ergab eine erstaunliche Bilanz: In der Regel geben auch hier etwa zwei Drittel der be-
fragten Padagogen an, dass sie weder erkannt noch geférdert wurden. Ein grofler Teil
der Lehrer ist also selbst Opfer eines Systems geworden, das sich seit dem ausgehenden
19. Jahrhundert darauf konzentriert, grofle Massen durch ein uniformes, zunehmend
normiertes und standardisiertes System zu schleusen und dabei den Blick fiir den
Einzelnen und seine Bediirfnisse verloren hat. Die Frage ist: Wenn viele Lehrer selbst
von der Missachtung ihrer frithen Neigungen betroffen waren, warum verdndern sie
dann nicht eine schulische Praxis, die sie selbst geschiddigt hat? Warum machen sie ihre
Schule so selten zu einem Ort kreativer Potenzialentfaltung und passen sich stattdes-
sen in ein uniformes System des Nachlernens und Reproduzierens alter Losungen ein?

Freilich wire es unfair, den Lehrern allein die Schuld zu geben. Sie sind selbst Teil
eines schwer verdnderbaren traditionsgebundenen Systems, das es zu iiberwinden gilt.
Pidagogik 2.0 bestimmt nach wie vor ihr Handeln, also die traditionelle Art des Schu-
lemachens, die sich — wie wir weiter unten sehen werden — in ihren Grundziigen seit
tber 150 Jahren erstaunlich wenig verandert hat. Der erste Schritt, dieses starre System
zu dndern und zu einer zeitgemiflen Piddagogik vorzudringen, besteht erstaunlicher-
weise nicht im Blick nach vorn, auf mégliche Zukiinfte, sondern im Blick zuriick auf
Situationen, in denen wir erfolgreich gelernt haben. Unsere eigenen, frithen Erfah-
rungen unverschulten Lernens und kreativer Entdeckerfreude, die ich als Pidagogik
1.0 bezeichne — und die wir bei Sophias Einradfaszination sowie bei Sarahs Fantasy-
Begeisterung exemplarisch kennengelernt haben —, weisen uns den Weg, den wir ge-
hen miissen, um Pidagogik 2.0 zu tiberwinden und eine zeitgemafle, zukunftsfihige
Pidagogik — Pidagogik 3.0 — zu entwickeln.

Den entscheidenden Ausgangspunkt bildet der Blick nach innen, auf unsere grund-
legenden Bediirfnisse und unsere eigene Lerngeschichte. Wir alle verfigen mit der
Aufarbeitung unserer eigenen Lernerfahrungen bzw. unserer Bildungsbiografie iiber
einen Schatz, der den Zugang zu unserem »péddagogischen Tiefenwissen« erftnet. Die
Herausarbeitung dieses iibersehenen und unterschitzten Wissens 6ffnet den Blick fir
ein Lernen in Freiheit und ermoglicht die Riickkehr zu unserer verschiitteten Kreati-
vitdt. Wie ich zeigen werde, liegt eine der zentralen Ursachen fur die Fehlentwicklung
unseres Bildungssystems darin, dass wir uns zu sehr von Auflensteuerung leiten lassen
und zu wenig unseren Sinnen vertrauen.
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Bildungslust statt Bildungspanik

Nach nunmebhr tber vierzigjahriger Titigkeit in der Padagogik frage ich mich manch-
mal, warum ich ausgerechnet diesen unmoglichen Beruf ergriffen habe. Es ist ein
Beruf, der einen bisweilen verzweifeln lasst, angesichts der vergleichsweise geringen
Fortschritte oder sogar Riickschritte, die das 6ffentliche Bildungssystem in den letzten
Jahrzehnten charakterisieren. So bestehen fast alle Kritikpunkte, die wir in den 70er-
Jahren des letzten Jahrhunderts als junge Lehramtsstudierende formuliert haben (Bu-
row/Scherpp 1981), noch heute — trotz einer massiven Ausweitung von Forschungen,
die — wie z. B. weite Teile der Hirnforschung — unsere Thesen von vor iiber dreiflig Jah-
ren bestitigen. »Normiert, verplant, verkopft« — so lautete, als frischgebackene Berliner
Lehrer, der Untertitel unserer Kritik am 6ffentlichen Schulsystem, in deren Zentrum
unsere Forderung nach einer stirkeren Berticksichtigung von Schiilerinteressen und
vor allem einer Ausweitung personlich bedeutsamen Lernens stand. Ob es sich um
die fragwiirdige Praxis der Benotung von Schiilerleistungen anhand wenig aussage-
kriftiger Ziffernzensuren handelt, die dysfunktionale Sortierung von Schiilern nach
Alterskohorten — ungeachtet ihrer unterschiedlichen Ausgangsvoraussetzungen —, die
Aussonderung von Kindern mit besonderem Forderbedarf oder die unverantwortli-
che Praxis des Sitzenbleibens, die diskriminierende Aufteilung von Schiilern vor allem
nach sozialer und kultureller Herkunft in einem stindisch gegliederten Selektionssys-
tem und vieles mehr — die erstarrte Grammatik der traditionellen Schule dient weder
der optimalen Foérderung aller Schiiler/innen noch wird sie den Anforderungen einer
dynamischen, globalisierten Wissensgesellschaft gerecht. Umso wichtiger ist es, diese
Fehlentwicklungen zu benennen und Lehrer, Schiiler und Eltern dazu zu ermutigen,
ihrer inneren Stimme zu folgen.

Wenn ich die pointierte Kurzanalyse der eigenen Lerngeschichte (»Von wem wurde
ich erkannt und geférdert?«) mit einem groflen Auditorium durchgefiihrt habe und
bisweilen ergreifende Geschichten hore, von Leuten, denen bewusst wird, wie wenig
sie erkannt und anerkannt wurden, welchen selbstentfremdenden Anpassungszwin-
gen sie unterworfen wurden, was sie aufgegeben haben, welche Entwicklungsmaoglich-
keiten ungenutzt blieben oder sogar abgeschnitten wurden, dann weif ich, was mich
treibt: Wir brauchen eine grundlegend andere Pddagogik; eine Pddagogik, die die psy-
chischen Bediirfnisse und kreativen Potenziale aller Kinder und insbesondere der viel
zu frih ausgegrenzten und abgeschnittenen beriicksichtigt.

Das gegenwirtige System produziert nicht von ungefihr Bildungspanik, so die
Quintessenz einer aktuellen Untersuchung meines Kasseler Kollegen Heinz Bude
(2011). Eltern befiirchten zu Recht, dass ihre Kinder den Anforderungen nicht geniigen
und zu wenig individuell gefordert werden. Und dies ist nicht nur eine Behauptung.
Wie der gerade veroffentlichte »Chancenspiegel« (2012) der Bertelsmann Stiftung
zeigt, werden in Deutschland noch immer zu viele Kinder abgestuft statt gefordert —
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und dies in einer willkiirlichen Praxis, die von Bundesland zu Bundesland differiert.
Eltern und ihre Z6glinge sind diesem System ausgeliefert und sehen sich gezwungen,
ihre Kinder mit Nachhilfekursen und Zwangsmafinahmen darauf zu trimmen, sich
den geforderten Leistungen zu unterwerfen — nicht zuletzt, um permanent drohen-
der Abstufung zu entgehen. Doch Angste vor sozialem Abstieg und Ausgrenzung sind
schlechte Ratgeber. Sie erzeugen zu viel Stress, Frustration und bisweilen sogar Krank-
heit. An die Stelle von Lernlust treten allzu oft Schulfrust und Lernverweigerung. Die
Schule verfehlt so ihre eigentliche Aufgabe. Im Zentrum einer neuen, zeitgemif3en
Positiven Piddagogik muss ganz im Gegenteil die Bildungslust stehen, die durch die
Berticksichtigung der Neigungen der Kinder sowie die Freisetzung von Lernlust und
Kreativitit entsteht.

Auch diese Einsicht ist nicht neu, und die Geschichte der Piddagogik zeigt, dass es ne-
ben dem offiziellem System schon immer engagierte Pidagogen gab, die nach Wegen
personenzentrierten Lehrens und Lernens suchten. Einige von ihnen, wie etwa Maria
Montessori oder Célestin Freinet, beeinflussen bis heute reformorientierte Lehrer/in-
nen. Daneben gibt es aber auch eine Reihe engagierter Einzelkdmpfer, iiber deren Wir-
ken man eher durch Zufall erfihrt. Wihrend meiner Schulzeit in den 1960er-Jahren an
einem konservativen Gymnasium in einer Kleinstadt Baden-Wiirttembergs hatte ich
das Gliick, auf einen solchen Pidagogen zu stoflen, der selbst unter den Bedingungen
einer in Traditionen erstarrten Schule die Fihigkeit besaf3, Freiriume zu schaffen, in
denen wir in der Gemeinschaft unserer Mitschiiler unser Element entdecken konnten.
Wie gelang es ihm, unsere Lern- und Gestaltungslust freizusetzen?

Das Lerncamp als unterschdtzter Lern- und Erfahrungsraum

Unser Religionslehrer, der Pastor Wolfer, veranstaltete in den Schulferien mehrwochi-
ge Sommercamps in einem kleinen Dorf in der ritoromanischen Schweiz. Mit seinem
Kollegen, dem Theologieprofessor Steinle, fithrte er religionsphilosophische Diskurse,
denen wir Pubertierenden nur begrenzt folgen konnten, die uns aber ob ihrer Ernst-
haftigkeit beeindruckten. Doch iiber die theologischen Dispute hinaus war es unsere
Aufgabe, den Tagesablauf kreativ zu gestalten. Unsere Aktivititen umfassten von der
Erarbeitung, Eintibung und Auffithrung eines Theaterstiicks fiir die Dorfbewohner,
der Gestaltung bunter Abende tiber die Herstellung einer Campzeitung und die Griin-
dung einer Band ein breites Spektrum weitgehend selbstgesteuerter kreativer Tétig-
keiten, die man heute unter dem Terminus »kulturelle Bildung« (Fuchs 2008) fassen
wiirde — ein Bereich, der im Gefolge von PISA durch die Konzentration auf einige
wenige Kernficher striflichst vernachlissigt wird.

Hier ging es nicht darum, Credit Points oder abfragbares Wissen entlang einem vor-
gegebenen Curriculum zu sammeln, sondern sich selbst an verschiedenen Herausfor-
derungen in der Gemeinschaft zu erproben und Gestaltungslust zu erfahren. Wie wir
28 Jahre spiter auf einem Abituriententreffen feststellen konnten, erfuhren die meis-
ten von uns diese Sommercamps als bedeutsamste und wirkungsvollste Erfahrung ih-
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rer gesamten Schulzeit, und nicht wenige, wie ich selbst, entdeckten dort ihr Element.
So griindeten wir als ein Ergebnis dieser Freizeiten eine professionelle Schiilerzeitung,
die modernste Gestaltungs- und Satztechniken benutzte, von denen die Mehrzahl un-
serer Lehrer keine Kenntnis hatte und die wir uns selbst aneigneten. Eine Schulband,
ein philosophischer Diskussionszirkel und vieles mehr schufen Ausdrucks- und Er-
probungsmoglichkeiten fiir unsere erwachenden Leidenschaften, wohingegen sich das
offizielle Unterrichtsprogramm so gut wie gar nicht auf unsere Interessen einstellte. Ja,
als wir uns tiber unsere Lern- und Berufswege austauschten, stellten wir fest, dass wir
— die wir bezogen auf unsere Schulnoten eher mittelméflige Schiiler waren — in diesen
Freizeiten die entscheidenden Schliisselkompetenzen fiir unseren spiteren Berufser-
folg erworben hatten: Von einer Werbeagentur iiber eine Firma fiir Beschallungsan-
lagen fiir Rockkonzerte, einem Piadagogik- und einem Musikprofessor bis hin zum
Griinder eines alternativen Kinderheims, dem Marketingleiter einer grofSen Versiche-
rung sowie dem Partner einer internationalen Unternehmensberatung reichten die
Branchen und die entsprechenden Titigkeiten, die natiirlich nicht auf diese Freizeiten
allein zuriickzufiihren sind. Doch wurde hier, anders als im 6den Frontal- und Pauk-
unterricht, der Keim gelegt, weil wir ganz im Sinne personlich bedeutsamen Lernens
—im Sinne von Ken Robinsons Konzept des Elements und John Deweys Erfolgsformel
— die Moglichkeit hatten, herauszufinden, wozu wir uns eignen, und dariiber hinaus
die Gelegenheit erfuhren, diese personliche Eignung auch in selbst gewihlten, ernst-
haften und zum Teil folgenreichen Aktivititen in kreativer Gemeinschaft zu erproben.
Dass offene Lerncamps erstaunliche Moglichkeiten fiir effektives und intensives Ler-
nen er6ffnen, hat inzwischen auch die Forschung festgestellt. So entsprach der Lernzu-
wachs von Migrantenkindern in dreiwdchigen Lerncamps, die von der Jacobs-Stiftung
in Bremen zur Sprachférderung veranstaltet wurden, zur Uberraschung der Forscher
einem Schuljahr. Zusitzlich zu tiglich zwei Stunden Sprachunterricht spielten und
tobten die Kinder im Geldnde, bastelten und bauten, machten Ausfliige und probten
ein Theaterstiick ein. Der Filmemacher Reinhard Kahl hat dieses faszinierende Projekt
dokumentiert (www.archiv-der-zukunft.de). In seinem Film stellt er die naheliegende
Frage: Ein Lernzuwachs von einem Schuljahr in drei Wochen — wie ist das moglich?

Unterricht wird tiberschditzt

Grofle Teile der empirischen Bildungsforschung konzentrieren sich schon seit Jahren
darauf, herauszufinden, was »guten Unterricht« ausmacht. Aufgrund der elaborier-
ten Forschungslogik wird daraus ein kompliziertes Unternehmen, das hiufig — anstatt
eindeutige Klirung zu bringen — immer mehr Fragen aufwirft. Bei den diirftigen und
oft widerspriichlichen Ergebnissen, die diese Art detailverliebte Forschung liefert, ent-
steht der Eindruck, wir tappten im Nebel, als handele es sich um ein nur schwer zu
entschliisselndes Geheimnis. Doch ist dies wahr? Wissen wir, die wir Tausende von
Schulstunden erlebt und zu einem groflen Teil auch erlitten haben, wirklich nicht,
was guten Unterricht ausmacht? Jeder, der sich mit dieser Frage auseinandersetzt und
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seine eigenen Schulerfahrungen kritisch reflektiert, wird zur gegenteiligen Auffassung
kommen. Die nihere Betrachtung zeigt, dass die spezialistisch verengte und fragmen-
tierte Forschung einen Popanz aufbaut. Die Befragung einer gut gemischten Gruppe
von Lehrern, Schiilern und Eltern fordert regelmifliig einige wenige, verallgemeiner-
bare und hochst wirksame Prinzipien zutage und beweist: Wir alle wissen, was »guten
Unterricht« ausmacht.

Doch die Umsetzung dieses unterrichtsbezogenen Wissens aufgrund der Analyse ei-
gener Erfahrungen mit forderlichen Lernsituationen ist nur ein Teil der Losung, denn
der springende Punkt ist, dass die Bedeutung von Unterricht tiberschitzt wird. In der
tiberkommenen Tradition der Belehrungsschule haben wir unseren Blick einseitig auf
einen spezifischen Typ von Unterricht verengt, der noch immer allzu oft in schlecht
ausgestatteten, anregungsarmen Klassenrdumen stattfindet — und das weltweit! Beson-
ders eindriicklich belegt dies der Bildband des Fotografen Julian Germain (2012), der
Klassenzimmer auf der ganzen Welt fotografiert hat. Wer seine »Classroom Portraits«
—so der Titel seiner Dokumentation — betrachtet, ist erschreckt iiber die monotonen,
gleichgeschalteten Lehr-Lern-Umgebungen, die die tradierte Schule noch immer cha-
rakterisieren. Mithilfe komplexer Didaktikmodelle versuchen Pidagogen, die Kosten,
die das Abschneiden natiirlicher Lernwege und spontaner Interessenbildung verur-
sachen, durch ausgefeilte, tayloristisch anmutende Unterrichtsplanungen auszuglei-
chen. Doch dieses kiinstliche Vorgehen funktioniert oft nur in den Vorfithrstunden,
die angehende Lehrer/innen wihrend ihrer Ausbildung unter Priifungsbedingungen
durchfithren miissen. Der Terminus »Vorftihrstunde« zeigt, dass es sich hier um eine
Ausnahmesituation handelt, denn alle wissen, dass leidenschaftliches, bedeutungsvol-
les und engagiertes Lernen anders funktioniert.

Wir brauchen eine Riickbesinnung auf Pddagogik 1.0

Die Riickbesinnung auf Pidagogik 1.0, also die Untersuchung der Frage, wie wir in
unverschulten, informellen, anregungsreichen Umgebungen, quasi »natiirlichen«
Ridumen auflerhalb von Bildungsinstitutionen lernen, zeigt, dass systematischer Un-
terricht nur einen sehr kleinen Teil unseres Lernens bestimmt. Dieser Teil des syste-
matischen, zudem einseitig kognitiv-akademisch orientierten Lehrens ist zwar wichtig
und hat zu grof8en Fortschritten beigetragen. Doch er nimmt einen zu groflen Raum
ein und vernachlissigt wichtige Dimensionen des Lernens, was sich auch darin zeigt,
dass wir grofle Teile des auf diese Weise erworbenen Wissens schon nach wenigen
Jahren vergessen haben. Statt immer weiter an einer Optimierung des traditionellen
Unterrichtssettings zu arbeiten, sollten wir den Mut haben, neue Wege zu gehen —
etwa indem wir, wie es innovative Hightech-Unternehmen bereits mit Erfolg machen,
bis zu 20 Prozent der Unterrichtszeit fiir freie, selbstbestimmte Projekte von Schii-
ler/innen und Lehrer/innen zur Verfigung stellen, die auch au8erhalb der Bildungs-
einrichtungen stattfinden sollten. Wie komme ich zu dieser kithnen These, die vielem
widerspricht, worauf empirische Bildungsforscher und die ihnen folgende Politik setzen?
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Lernen, das lehren uns Hirnforscher wie Hiither, Roth oder Spitzer ibereinstimmend,
ist ein lustvoll besetztes menschliches Grundbediirfnis. Man kann gar nicht verhin-
dern, dass wir lernen. Und Forschungen zum informellen Lernen (Overwien 2007)
kommen zu dem Ergebnis, dass bis zu 70 Prozent dessen, was wir lernen, in nicht
didaktisierten, auflerschulischen Feldern, also in der Lebenswelt erworben werden.
Wenn dem so ist, warum fragt sich dann niemand, weshalb viele Kinder, die bis zu ih-
rem sechsten Lebensjahr fast alles ohne systematische, didaktisch aufbereitete Unter-
richtung gelernt haben, ausgerechnet in einer Institution, die fiirs Lernen und damit
die Lernlust gemacht ist, so viel Schwierigkeiten haben?

Schulen miissen zu Lustanstalten werden!

Schule — eine Lustanstalt? Diese Zielvorstellung wird den meisten von uns abseitig vor-
kommen, assoziieren wir doch mit Schule anstrengendes Lernen, das man bisweilen
nur mit zusammengebissenen Zdhnen, Druck und duflerlichen Belohnungen meistern
kann. Da ist fiir Lust wenig Platz. Und doch trifft meine Forderung den Kern, wol-
len wir nicht nur oberfldchliches Lernen férdern, sondern fiir nachhaltig wirksame,
personlichkeitsstirkende Bildungsprozesse sorgen. Jedenfalls deuten unsere eigenen
Erfahrungen und die Ergebnisse der Hirnforschung darauf hin, dass die Forderung
unserer Lern- bzw. Bildungslust durch den Aufbau positiver Beziehungen zu Personen
und Lerngegenstinden der entscheidende Schliissel ist. »Begeisterung, sagt Gerald
Hiither, »ist Diinger fiirs Gehirn.« Wenn unsere Schulen erfolgreich sein und Schii-
ler/innen hervorbringen wollen, die wissen, was ihr Element ist, worin ihre besondere
Befahigung besteht, die sie leidenschaftlich aus innerem Antrieb verfolgen, dann miis-
sen sie Lernfreude vermitteln und gewissermafien zu Lustanstalten werden. Ein Grund
dafiir, dass Schulen zurzeit fiir viele Schiiler/innen eher Frustanstalten sind, in denen
sie mit Fremdwissen iiberhduft und sich selbst entfremdet werden, liegt, wie wir sehen
werden, ausgerechnet am Unterricht — oder besser: an der traditionellen Form und
Organisation eines entpersonlichten schulischen Lehrens und Lernens.

Besser lernen ohne Schulbesuch?

Vor einiger Zeit durfte ich mit ca. 120 Schweizer Schulleitern vor dem Hintergrund ei-
ner faszinierenden Bergkulisse eine Erfahrung der dritten Art machen: Auf dem Podi-
um safl ein beeindruckender junger Mann, der vieles von dem, was wir bislang in Vor-
trigen tiber optimale piddagogische Fithrung gehort hatten, durch den komprimierten
Bericht seines Lebensweges radikal infrage stellte. Wir hatten ihn eingeladen, weil er
in seinem Buch »... und ich war nie in einer Schule. Geschichte eines gliicklichen Kin-
des« (Stern 2009) eindrucksvoll beschreibt, wie das Leben eines Kindes aussieht, das
in einer anregenden Umgebung ohne Schulbesuch aufwichst und von Anfang an die
Gelegenheit erhilt, seinen Neigungen — ohne Giangelung — zu folgen.
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André Stern, mittlerweile ein gebildeter, kenntnisreicher und in vielen Gebieten kom-
petenter junger Mann, ist, ohne dass er es beabsichtigt hat, durch seinen ungewohn-
lichen Bildungsweg zu einem viel gefragten Vortragsredner geworden, der mit seinen
Ausfiihrungen gestandene Padagogen verbliifft. Sein ungewohnliches Beispiel zeigt,
dass der Glaube, der Verzicht auf jeglichen Schulbesuch werde in Analphabetentum,
Arbeitslosigkeit oder gar Verwahrlosung miinden, auf falschen Primissen beruht. P4-
dagogik 1.0, also das Lernen aufgrund eigener Entwicklungsbedtirfnisse, die durch he-
rausfordernde Umgebungen stimuliert werden, funktioniert ausgezeichnet. Seit sich
die Menschheit aus ihren ersten Anfingen entwickelt hat, war es das dominierende
Lernmodell, zunichst gespeist durch die Notwendigkeit, unsere elementaren Bediirf-
nisse nach Nahrung und Sicherheit zu befriedigen. Und dieses System »natiirlichen
Lernens« hat offenbar iiber Jahrtausende ausgezeichnet funktioniert, wie die Erfolgs-
geschichte unserer Spezies zeigt. Indem der Mensch immer besser darin wurde, diese
elementaren Herausforderungen zu meistern, veranderte er Zug um Zug seine Lebens-
welt und damit seinen Handlungsspielraum sowie seine Entwicklungsbedingungen.
Obwohl die Einrichtung der offentlich finanzierten Schulbildung einen verschwin-
dend kleinen Zeitraum in unserer Entwicklungsgeschichte einnimmt, hat sie uns in
den letzten 200 Jahren doch entscheidend geprigt. Neben den unbestreitbaren Errun-
genschaften eines bestimmten Typs formalisierter Bildung werden allerdings zuneh-
mend auch deren Nachteile sichtbar, die vor allem darin bestehen, dass wir uns noch
immer an Mustern orientieren, die dem Entstehungszusammenhang der 6ffentlichen
Erziehung geschuldet sind. So orientiert sich die heutige Schule in ihren Grundziigen
noch immer an den Vorbildern von Klosterschulen, in denen Bildung auf dem Aus-
wendiglernen des Katechismus beruhte; am Militér, in dem man sich in Gleichschritt
und unreflektierter Befehlsausfithrung tibte, sowie an der Logik der industriellen Mas-
senproduktion, die auf die Normierung der immer gleichen Abldufe setzte. Nicht von
ungefihr dhneln viele Schulen Kasernen- oder Fabrikbauten. Diese Ausrichtung hat
zwar dazu beigetragen, den Zugang zur Bildung fiir breite Massen zu erschlieflen — al-
lerdings um den Preis der Dominanz einer verengten Form des Lehrens und Erziehens.
Diese Form, die ich als Pddagogik 2.0 bezeichne, setzt auf Aulensteuerung, Kontrolle,
Anpassung sowie flieBbandartige Beschulung und kann deshalb unsere kreativen Po-
tenziale nur unzureichend fordern und nutzen. Doch davon mehr im zweiten Kapitel.
André Sterns ungewohnlicher Weg demonstriert, wie Padagogik 1.0 funktioniert,
also ein Lernen, das aus innerem Antrieb, eben aus Bildungslust erfolgt. Dazu beigetra-
gen hat der besondere Hintergrund seiner Familie: Seine Urgrof3eltern und sein Vater
mussten als verfolgte Juden auf der Flucht vor den Nazis kreative Auswege entwickeln.
Uber viele Umwege landete sein Vater, Arno Stern, schliefSlich in Paris, wo er — ohne
jemals eine Ausbildung absolviert zu haben — das Angebot erhielt, mit Kriegswaisen in
einem Kinderheim zu arbeiten. Seiner Intuition folgend, beschaffte er Zeichenmaterial
und schuf so schrittweise eine Konzeption unverschulten, freien Gestaltens, die Jahre
spater unter dem Begriff »Malort« international beriihmt werden und Anerkennung
finden sollte. Kern des Malorts ist der Verzicht auf jegliche Form der Anleitung und
Bewertung. Personen unterschiedlichen Alters kommen einmal in der Woche in einem
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Atelier zusammen, in dem sie ohne jede Vorgabe malen. Arno Stern setzt auf die nor-
malisierende Kraft autotelischer Erfahrungen — also von Tétigkeiten, die man nicht
aufgrund duflerer Belohnungen ausiibt, weil sie die Belohnung in sich selbst tragen.
»Normalisation« bedeutet, dass man durch das freie Malen schrittweise zu sich selbst
findet. Normalisation setzt auf bewertungsfreie, neigungsgetriebene Selbststeuerung,
auf die Forderung des freien Selbstausdrucks und bildet den Gegenpol zu fremdge-
steuerter und gelenkter Unterrichtung. Dieser freien Form, die Unterricht nicht erset-
zen kann, miissten wir in unseren Bildungseinrichtungen sehr viel mehr Raum geben,
denn sie ermdglicht die Wiederentdeckung der eigenen Kreativitit, tiber die wir als
kleine Kinder verftigen, die aber in den meisten Schulen abgetotet wird.

Andrés Vater stellt lediglich eine sichere Umgebung mit anregendem Material zur
Verfiigung, das jeder nach seinen Bediirfnissen gestalten kann. Er selbst bleibt im Hin-
tergrund und bt eine dienende Funktion aus — nicht als Lehrer, sondern als Ermog-
licher, als »Eréffner von Gestaltungs- und Selbstfindungsraumen«. Ahnlich wie in der
Konferenz- und Begegnungstechnik »Open Spaces, in der man auf eine vorgegebene
Tagesordnung verzichtet und stattdessen Raum fiir spontane Themenwtinsche der
Teilnehmer/innen lisst, besteht seine Aufgabe nicht im Lehren oder Unterrichten, son-
dern darin, einen frei gestaltbaren Moglichkeitsraum zu erdffnen, den man selbst er-
kunden und so eigene Neigungen und Begabungen entdecken kann. Er hat dieses ver-
bliiffend einfache Verfahren in verschiedensten Kulturen und mit unterschiedlichsten
Personen- und Altersgruppen durchgefiihrt, die entstandenen Produkte gesammelt,
katalogisiert und eine kulturiibergreifende Theorie des intuitiven Selbstausdrucks
entwickelt, nach der es bestimmite, verallgemeinerbare Stufen des kreativen Ausdrucks
gibt, die er als »Formulation« bezeichnet.

Auch in unseren Schulentwicklungs- und Organisationsentwicklungswerkstitten
(detaillierter Ablaufplan im Anhang) regen wir die Teilnehmer/innen an, ihre Vor-
stellung optimaler Lernsituationen bzw. einer guten Schule zunichst in Symbolen
darzustellen, um Zugang zu ihrem piddagogischen Tiefenwissen zu erhalten. Lehrer,
Eltern, Schiiler oder andere Dienstkrifte erinnern sich an Situationen, in denen Ler-
nen gelang, in denen Unterricht fiir sie optimal funktionierte. Auf einem vorbereiteten
Arbeitsblatt notieren sie zunachst ein Symbol, das den emotionalen Gehalt dieser opti-
malen Situation ausdriickt, finden ein charakterisierendes Wort, einen Satz oder Titel
und notieren darunter die Kernelemente.

Auch hier stellen wir fest, dass es so etwas wie eine verallgemeinerbare »Formu-
lation« gibt, also einen begrenzten Satz gemeinsam geteilter Ausdrucksformen bzw.
Symbole, die wir als Hinweis auf allgemein menschlich-psychische Grundbediirfnisse
deuten. In der Formulation, also den gemeinschaftlich geteilten Symbolen, tauchen
die Umrisse eines »pddagogischen Tiefenwissens« auf, das uns den Weg zur Gestaltung
optimaler Lernsituationen weisen kann. Es ist dies ein Wissen, tiber das wir alle ver-
fiigen, von dem wir aber aufgrund der weitgehend unhinterfragten Dominanz einer
traditionellen Form des Schulemachens abgeschnitten sind.

André Stern gehort — nicht zuletzt aufgrund seines besonderen familidren Hinter-
grunds — zu den wenigen Menschen, die in einem hoch entwickelten Industrieland
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ohne Schulbesuch aufgewachsen sind, und diesen Umstand muss man nicht als Han-
dicap werten, sondern kann ihn durchaus als Vorteil sehen. Bei der Darstellung seines
Weges verzichtet er auf komplizierte Theorien und pladiert auch keinesfalls fiir die
Abschaffung der Schule, sondern beschrinkt sich darauf, seine Erfahrungen darzu-
stellen. Gerade durch diese Beschrankung und den Verzicht auf Schulschelte wirkt er
iiberzeugend, aber auch verunsichernd. Wenn es gut geht, fillt den zuhoérenden Pida-
gogen auf, wie sehr ihr Denken vom engen Rahmen der traditionellen Schulpadagogik
gepragt ist, und sie beginnen, neu iiber alternative Wege eines interessenorientierten,
selbstgesteuerten Lernens und einer offenen Schulgestaltung nachzudenken. Oft aber
16sen seine Darstellungen ungldubiges Erstaunen, Kopfschiitteln und Widerstand aus.
Typische Einwinde lauten: Sein Beispiel sei nicht verallgemeinerbar und nur der be-
sonderen Situation seines Aufwachsens geschuldet. Trifft dies wirklich zu? Schauen wir
uns seine Erfahrungen genauer an. Wie ist es moglich, dass ein Kind, das ohne Schul-
besuch aufwichst, seine Lernlust entwickelt, selbst Themen entdeckt, Kompetenzen
entwickelt und so zu einem gebildeten und kompetenten Erwachsenen wird? Oder
anders gefragt: Wie funktioniert Padagogik 1.0?

Lernen ohne Lernplan

André Sterns Bildungsgang liefert einen inspirierenden Einblick in verallgemeinerbare
Prinzipien einer Pddagogik 1.0. So erfuhr er prototypisch die Wirkungen eines Lernens
in Freiheit und der Entdeckung der eigenen Neigungen, denen er weitgehend selbst-
gesteuert und interessegeleitet folgen konnte. 1971 geboren, wichst er in einer Um-
gebung auf, in der Lernen und Spiel Synonyme sind — so seine eigene Einschitzung:
»Mein typischer Wochenablauf umfasste neben den improvisierten Stunden viele re-
gelmiflige Tétigkeiten, denen ich mich allwochentlich oder in einem anderen Turnus
widmete. Die Tage waren sehr ausgefiillt, doch frei von Stress und Konkurrenzdenken,
ohne Leistungsdruck und den Kampf um gute Noten« (Stern 2009, S.17). Einen ent-
scheidenden Einfluss iibt der Malort seines Vaters aus: »Seit ich ein kleines Kind war,
malte ich einmal in der Woche, normalerweise mittwochs, bei Papa im Malort« (ebd.).

Die Kontakte seiner Eltern zu Handwerkern regen ihn dazu an, mit verschiedenen
Techniken wie z.B. dem Metalltreiberhandwerk zu experimentieren. Frith bringt er
sich Lesen und Schreiben bei und verfasst iiber seine Erfahrungen kleine Heftchen,
die der Vater neben seinen Biichern ausstellt und von denen der kleine André stolz die
besten verkauft. Es ist eine Kindheit wie aus dem Mirchenbuch. Im Sommer auf dem
Land setzt er sich mit dem Leben der Bienen auseinander, vertieft seine Fertigkeiten
im Metallhandwerk. In seiner »typischen Woche« trifft er sich mit einem englischen
Freund, bei dem er in unsystematischer Weise Algebra lernt, aber auch sein Onkel, der
Informatiker ist, gibt ihm gelegentlich Lektionen. Mit der Mutter besucht er Kurse im
Fingerweben und in Kniipftechniken; zusammen mit Freunden lésst er sich im Kera-
miken unterweisen. Auch kommt er mit Tanz in Berithrung, arbeitet sich in die Foto-
grafie ein und besucht mit seiner Mutter drei wochentliche Vorlesungen am College de
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France: zur Agyptologie bei Professor Jean Lecland, zur mittelalterlichen Geschichte
bei Georges Duby und zur Soziologie bei Pierre Bourdieu. Dieses individuelle und un-
systematische Frithstudium empfindet er als vollig normal, und auch seine Umgebung
scheint sich an diesen ungewohnlichen Bildungsweg gewohnt zu haben: »Nach einer
Weile wunderte sich dort niemand mehr iiber meine Anwesenheit« (Stern 2009, S.25).

André braucht keine Kinderuni

Um Missverstindnissen vorzubeugen: Hier handelte es sich keineswegs um die mitt-
lerweile beliebte Form der Kinderuni. André Stern nahm schon frith an Erwachsenen-
veranstaltungen teil, die keineswegs didaktisch aufbereitet waren, wie man es fiir seine
Altersstufe als notwendig erachten wiirde. Seine wissbegierigen Eltern verfiigten iiber
ein breites Interessenspektrum und liefen sich wochentlich Biicher aus unterschied-
lichsten Fachgebieten liefern, in denen der kleine André stoberte und dabei insbeson-
dere bei der Fotografie hingen blieb, der er fortan den Montag widmete.

In seinem Entwicklungsverlauf gibt es phasenspezifische Interessenzuspitzungen.
Er lernt offenbar in einem natiirlichen Rhythmus, der nichts mit der 45-Minuten-
Taktung unserer Lehranstalten gemein hat. So bricht bei ihm das Lesefieber aus, als
er die Bekanntschaft mit Balzac macht. Sechs Stunden téglich vertieft er sich in die
Lektiire. Uberhaupt scheint dies ein Kennzeichen seines Lernweges zu sein: Sobald er
etwas Neues entdeckt und sich fiir ein Gebiet begeistert, vertieft er sich so sehr darin,
dass alles andere in den Hintergrund tritt. Im Gegensatz zu Schulkindern mit ihren
dicht gepackten und fremdgesteuerten Stundenplinen hat er ausreichend Zeit, seiner
Entdeckerlust zu folgen. Und dieses Such- und Lernverhalten wird nicht durch Noten
oder sonstige Bewertungs- bzw. Abwertungsverfahren, die die 6ffentliche Erziehung
charakterisieren, gestort. André Stern hebt hervor, mit welcher Ruhe und Hingabe er
sich den selbst gewihlten Themen, insbesondere auch den Kiinsten, der Literatur, dem
Malen und freien Schreiben, dem Experimentieren und Gestalten widmen konnte.

Aufgehen in selbst gewdhlten Herausforderungen

Dieses konzentrierte Aufgehen in selbst gewihlten Herausforderungen ist ein Kenn-
zeichen natiirlichen, interessegeleiteten Lernens, wie ich es auch in meinen Fingangs-
beispielen anhand der Einradfaszination Sophias und des Lesefiebers Sarahs beschrie-
ben habe. Ich méchte nun nicht behaupten, dass Lernen nur so funktioniert, dass gar
Schule und systematische Unterweisung tiberfliissig sind. Dies trifft natiirlich nicht zu.
Was diese Beispiele aber zeigen konnen, ist, dass unser traditioneller Schulunterricht
in vielen Bereichen iiber das Ziel hinausgeschossen ist und den natirlichen Lernwe-
gen, dem Entdeckerdrang, dem absichtslosen Umherflanieren und der Gestaltungslust
sowie den damit zusammenhingenden individuellen Aufmerksamkeits- bzw. Zeit-
rhythmen, den »Eigenzeiten«, zu wenig Beachtung schenkt.
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Die Kosten dieser tiberzogenen Form der Verschulung sind beachtlich: Die natiirliche
Neugier der Kinder wird schon nach wenigen Jahren Schulbesuchs drastisch redu-
ziert. Dies ist umso bedenklicher, wenn man erfihrt, was die Psychologin Sophie von
Stumm der University of London in einer Studie tiber die Priifungsleistungen von
50000 Studierenden herausgefunden hat: »Je grofler die Neugier, desto besser die Ab-
schliisse — und das véllig unabhingig vom I1Q« (Bottcher 2013, S.121). Der Drang der
Kinder, mehr zu wissen, sei die effizienteste Lehr- und Lernhilfe.

Dirk Bottcher (2013) fiihrt eine amerikanische Grundschulstudie an, in der die For-
scherin Susan Engel herausgefunden hat, dass Erstkldssler durchschnittlich mehr als
20 Zwischenfragen pro Unterrichtsstunde stellen; in den fiinften Klassen sind es nur
noch ein bis zwei. Engel zeigt den Zusammenhang zum traditionellen Lehrerverhal-
ten: In dem Moment, wo die Schiiler Neugier zeigen, verweisen viele Lehrer/innen sie
auf die Bearbeitung des vorgefertigten Arbeitsblattes. Die Untersuchungen stiitzen die
Vermutung, dass viele Lehrer/innen — nicht zuletzt aufgrund normierter Vergleichsar-
beiten und Leistungskontrollen — systematisch die Neugier der Kinder abwiirgen und
damit verheiflungsvolle Lernprozesse verhindern.

Mancher wird angesichts des Sonderweges eines zweifellos privilegierten Schiilers,
der André Stern nun einmal war, die mangelnde Ubertragbarkeit beanstanden. Kann
man diesen besonderen Bildungsweg tiberhaupt mit dem Modell der 6ffentlichen
Schule vergleichen, die ihre Legitimation dem nicht elitdren Bildungszugang fur die
breite Masse verdankt?

Die positiven Leistungen offentlicher Bildung sollen nicht infrage gestellt werden,
doch zeigt der Vergleich Defizite und Leerstellen auf, die wir bei der Entwicklung der
Massenbildung unbeabsichtigt erzeugen. Und mit dieser These stehe ich nicht allein.
So unterstiitzt der bereits erwidhnte Ken Robinson mich in meiner Argumentation
und geht mit seiner Kritik sogar noch einen Schritt weiter. Die Lebensumwelt unserer
Kinder, so argumentiert er, habe sich dramatisch veridndert. Von allen Seiten stromen
Reize auf sie ein, Werbebotschaften, tiber 100 Fernsehprogramme, ein explodierendes
Internetangebot, Handys, Spielkonsolen und vieles mehr. Gleichzeitig sind fiir viele
Kinder, anders als im Falle André Sterns, die natiirliche Umgebung und der Bewe-
gungsspielraum drastisch eingeschrankt. Reiziiberflutung und eingeschrinkte Mog-
lichkeiten, den natiirlichen Lern- und Entwicklungsrhythmen zu folgen, werden ver-
schirft durch eine Schule, die sich stirker denn je auf die standardisierte Vermittlung
von Lernstoff konzentriert, der kaum mit den Interessen der Schiiler/innen verkniipft
ist und sie nur selten als individuelle Personen wahrnimmt. Eine Folge sind aus Ro-
binsons Perspektive Konzentrationsstérungen, die oft als vermeintliche Krankheiten
diagnostiziert und in ungeeigneter Weise mit Medikamenten behandelt werden. In
seiner berithmten TED-Speech behauptet Robinson sogar einen engen Zusammen-
hang zwischen »Teaching for the Test«, dem Ausmaf3 der Standardisierung und der
Zunahme von Aufmerksambkeitsdefiziten.

Auch der Hirnforscher Gerald Hiither stimmt ihm tendenziell zu und sieht in der
Ausbreitung von ADHS weniger eine mit Medikamenten zu behandelnde organische
Storung als eine Folge ungiinstig verdnderter Lebensumstinde, die durch obsolet ge-
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wordene Formen traditioneller Beschulung zusitzlich verschirft werden. Viele Kin-
der konnen die Konzentrationsleistungen nicht mehr erbringen, weil Uberforderung
durch Reiztiberflutung auf einen anregungsarmen Unterricht st68t, der allzu oft auf
frontale Belehrung setzt, ohne den Bewegungs- und Erregungsbediirfnissen der Schii-
ler in angemessener Weise Rechnung zu tragen. Wie willkiirlich die Diagnose ADHS
ist, zeigt eine Untersuchung des Verbandes der Ersatzkassen, die im Juli 2013 feststellte,
dass die Verordnung des Wirkstoffs Methylphenidat in Hamburg um 50 Prozent tiber
dem Bundesdurchschnitt liegt (Spiegel online 31.7.2013). Die Frage ist nun, ob ein
Lernen nach dem Muster André Sterns Vorbild sein kann, etwa fiir verinderte Arran-
gements, in denen mehr Wert auf Individualisierung und die Berticksichtigung von
Eigenzeiten, von individuellen Lernrhythmen und Interessenpriferenzen gelegt wird.

Kritiker dieser Position werden spitestens hier Einwinde vorbringen und Nach-
fragen stellen: Ist in einer ausdifferenzierten Wissensgesellschaft mit klar vorgegebe-
nen, an objektiven Standards orientierten Bildungswegen iiberhaupt ein Schulsystem
denkbar, das sich an Pddagogik 1.0 orientiert? Oder handelt es sich hier um einen nicht
tbertragbaren Einzelfall, der romantisierenden Erziehungsvorstellungen einer vorin-
dustriellen Epoche verhaftet ist?

Braucht man Bildungszertifikate?

Ein weiterer Einwand gegen Sterns ungew6hnlichen Bildungsweg lautet, dass man in
unserer Gesellschaft ohne zertifizierte Abschliisse keinerlei Chancen auf dem Arbeits-
markt hat. Auch diese Behauptung entlarvt Stern zur Uberraschung seiner skeptischen
Zuhorer, der Schweizer Schuldirektoren, als Mythos. In seinen Argumenten, die vor
allem auf seinen eigenen positiven Erfahrungen beruhen, wird er von Ken Robinson
unterstiitzt. Dieser hat in seiner berithmten TED-Speech, die er 2006 vor den Groflen
des Silicon Valleys gehalten hat (http://www.youtube.com/watch?v=2DZFcDGpL4U),
darauf hingewiesen, dass der Wert der einstmals exklusiven Bildungsabschliisse durch
die steigende Anzahl hoch qualifizierter Bewerber/innen in den entwickelten Indust-
riestaaten sinkt, mit dem Resultat, dass es — anders als in unserer Generation — fiir die
jungen Leute keineswegs sicher ist, dass ein hoher Bildungsabschluss auch den Zugang
zu einem entsprechenden Arbeitsplatz sichert. Robinsons Prognose aus dem Jahr 2006
ist mittlerweile in Europa in dramatischer Weise Realitdt geworden, etwa in Griechen-
land, Spanien oder sogar Frankreich — Lindern, in denen ein grofler Teil der jungen
Generation — mitunter bis zu 50 Prozent — vergeblich auf einen Arbeitsplatz hofft.
Wenn es also zutrifft, dass Bildungszertifikate nicht linger einen sicheren Arbeitsplatz
garantieren, stellt dann André Sterns individueller Bildungsweg nicht eine faszinie-
rende Alternative dar, konnte er sich doch — anders als der akademische Durchschnitt
— seine Berufswiinsche dank seiner profilierten Personlichkeit und seines iiberzeugen-
den Auftretens sichern? Wir sollten diese Frage ernst nehmen, denn hier zeigt sich,
dass es in einem Bildungssystem, in dem immer mehr Absolventen iiber gleiche oder
ahnliche Abschliisse verfiigen, gerade auf originelle, individuelle, besonders profilierte
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Bildungswege ankommt. Den Notenzeugnissen staatlicher Bildungsinstitutionen ver-
trauen insbesondere die Abnehmer aus der Wirtschaft schon lange nicht mehr. Sie
setzen stattdessen auf ausgefeilte Assessment-Center.

Aber, so wenden Sterns Kritiker weiter ein, was ist denn nun, wenn Sie Arzt, An-
walt, Architekt oder Ingenieur hitten werden wollen? Auch hier argumentiert Stern
wie Ken Robinson: Erstens ergreifen mehr als genug Bewerber diese Berufe. Zweitens
wiirden sie aufgrund einer Uberbewertung der akademischen Kultur zu Unrecht auf
ein Podest gehoben werden. Und drittens konne er ja, wenn er es wolle, jederzeit eine
entsprechende Ausbildung beginnen, denn es gebe zunehmend die M6glichkeit einer
externen Abiturpriifung und sogar eines Hochschulzugangs aufgrund ausgewiesener
Berufspraxis.

Auch wenn ich einrdume, dass es sich bei André Sterns Bildungsweg um einen be-
sonderen Fall handelt, der nur unter den begiinstigten Umstidnden seines familidren,
sozialen und kulturellen Hintergrunds funktionierte, scheint mir sein extremes Bei-
spiel geeignet, mit einigen Mythen bzw. Verklidrungen beziiglich der Uberlegenheit 6f-
fentlicher Erziehung aufzurdaumen. Noch deutlicher wird diese Diskrepanz zwischen
behaupteter Leistung und tatsdchlicher Wirkung, wenn wir uns fragen, was die Schule
zur Entwicklung von Kreativitit beitragt.

Kann schulische Belehrung schaden?

Der Hirnforscher Gerald Hiither wird in seinen engagierten Biichern und Vortrigen
nicht miide, darauf hinzuweisen, dass wir alle mit einem Uberschuss an Entwicklungs-
moglichkeiten geboren werden, dieses ungeheure Potenzial bislang aber nur unzurei-
chend nutzen. »Jedes Kind ist hoch begabt« — so lautet der provokativ-programma-
tische Titel eines seiner Biicher (Hiither/Hauser 2012). Geht man von der These aus,
dass jedes Kind zwar nicht iiber Hochbegabung (definiert als ein IQ iiber 130), wohl
aber tiber spezifische Begabungen verfiigt, dann fordern zahlreiche Untersuchungen
seit Jahren weitgehend tibereinstimmend einen bedenklichen Umstand zutage: Noch
immer geht der Besuch der Schule fiir viele Schiiler nicht nur mit einer unzureichen-
den Forderung ihres Potenzials einher, sondern in manchen Bereichen sogar mit dra-
matischen Einschrinkungen. Von Kreativititsforderung kann nur in den seltensten
Fillen die Rede sein. Ken Robinson gibt dafiir ein eindriickliches Beispiel: In seinem
TED-Vortrag fihrt er eine Lingsschnittstudie an, in der es darum ging, die Entwick-
lung kreativer Fihigkeiten von Kindern tiber mehrere Jahre hinweg zu verfolgen. Eine
Untersuchungsfrage lautet: »Wie viele Mglichkeiten siehst du, eine Biiroklammer zu
verwenden?« Durchschnittliche Menschen kommen auf zehn bis 15, Genies auf iiber
200 Moglichkeiten. Wie entwickelt sich diese Fihigkeit bei Schulkindern?

Die Antwort scheint klar zu sein, denn wenn wir tiber die Wirkung des Schulbe-
suchs nachdenken, gehen wir in der Regel davon aus, dass die Fihigkeiten und Leis-
tungen mit dem Aufstieg in hohere Klassenstufen zunehmen. Der Versuch wurde an
1500 Kindern im Kindergartenalter, zwischen neun und elf sowie 13 und 15 Jahren
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wiederholt. Das Ergebnis verbluiffte die Forscher: Die besten Leistungen erbrachten
die Untersuchungspersonen im Kindergartenalter. 16-jahrige Schulkinder kamen nur
noch auf ca. zwei Losungen. Wie kann das sein?

Eine Erklirungsmdoglichkeit besteht in der Wirkung von Schulen. Pidagogik 2.0,
also das traditionelle Konzept 6ffentlicher Erziehung und Bildung, das vor etwa 200
Jahren seinen allmihlichen Siegeszug antrat, setzt auf Separierung von der Lebenswelt
sowie frontale Belehrung und Nachlernen alter Losungen. Es gibt hier ein klares »Rich-
tig« oder »Falsch«, und der Rotstift des Lehrers droht allgegenwirtig im Hintergrund.
Unterricht wird reduziert auf Instruktion und messbare Schiilerleistungen sowie die
Reproduktion der einen, »richtigen« Antwort. Alle Schiiler haben im Gleichtakt die
Losung zu liefern, die der Lehrperson vorschwebt, andernfalls werden sie abgewertet.
Was Wunder, dass sie trainieren, herauszufinden, was der Lehrer héren will, sich daran
gewohnen, die einzig mogliche, die »richtige« Losung zu finden.

Oberflichliche Anpassung statt persénlich bedeutsamen Lernens

Ubrigens verhalten sich viele Studierende im modularisierten Lehramtsstudium nicht
anders, wie ich in meinen Staatsexamenspriifungen immer wieder erleben muss. Und
meine Eindriicke iiber angepasste Studierende, die durch die Struktur des Studiums
darauf konditioniert werden, auswendig gelerntes Oberflichenwissen in 30-Minuten-
Priifungen wiederzugeben, wurden jiingst durch eine reprisentative Studie Bielefelder
Soziologen bestitigt. Drei Jahre lang haben die Forscher im Auftrag des Bundesbil-
dungsministeriums das Studierverhalten mehrerer Tausend Studierender unter den
neuen Bachelor-/Masterbedingungen untersucht. Sie kommen zu einer erschiittern-
den Einschitzung: »Vier von fiinf Studenten schummeln«, so auch die Uberschrift
eines Interviews mit dem Projektleiter der Studie, dem Bielefelder Soziologen Sebas-
tian Sattler. Wenn sich, wie er ausfiihrt, bis zu 80 Prozent der Studierenden im Laufe
eines Semesters unerlaubter Mittel bedienen und Abschreiben, Spicken sowie nicht
selten Plagiieren zu den iiblichen Titigkeiten im akademischen Studium gehoren,
dann muss die Frage gestellt werden, ob unser Bildungssystem nicht falsch aufgestellt
ist, sich an ungeeigneten Zielen orientiert und verhingnisvolle Fehlorientierungen
fordert. Die Energie der Studierenden wird darauf konzentriert, die einzig richtigen
Antworten zu produzieren. Offenbar geht es weniger um eigenstindiges Denken, als
um die Reproduktion bekannter Losungen. Wen wundert es angesichts der Stofffiille,
dass Studierende nach Wegen suchen, den unangenehmen und zum Teil auch tiberfor-
dernden Aufwand des Auswendiglernens zu reduzieren?

Nach meinen Beobachtungen sind zu viele Examenskandidaten infolge des forma-
lisierten Studiums nicht in der Lage, eigenstindig und kreativ zu denken. Sie sitzen
uns Priifern gegentiber, spulen ohne innere Beteiligung auswendig gelerntes Fakten-
wissen ab und werden tief verunsichert, wenn sie eigene Gedanken entwickeln sol-
len. Am sichersten fiihlen sie sich bei dem Aufgabentyp, auf den sie trainiert wurden:
Eine stupide Wissensabfrage, die auf eindeutige Antworten abzielt und so tut, als gébe
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es eindeutige Losungen. Diese Beschrankung auf abfragbares Wissen und eindeuti-
ge Antworten lieben insbesondere Kolleg/innen, die sich als exakte Wissenschaftler
verstehen, weswegen sie oft vorgefertigte Themen- und Fragenkataloge verwenden.
Als ich unlingst ein Kreativseminar durchfiihrte, in dem die Studierenden die Schule
der Zukunft visionieren sollten, sagte ein Student des fiinften Semesters: »Das war das
erste Seminar in meinem Studium, in dem ich mal zusammen mit anderen kreativ sein
und selbst denken durfte.« Hier zeigt sich ein grundlegender Fehler unserer biirokra-
tisch normierten Schule und Hochschule: Als eine Nebenwirkung von Padagogik 2.0
verlieren viele ihre Originalitit, die Lust am Querdenken, am Suchen und Experimen-
tieren, entfremden sich selbst und entwickeln eine blockierende Angst davor, Fehler zu
machen. Tragischerweise wird aber, wer nie Fehler macht, auch nichts Neues finden.

Das Wissen (iber gute Lernumgebungen steckt in uns

Wenn wir die tradierte Schul-, aber auch Universititskultur mit ihrer starken Ori-
entierung an einer Beamten- und Behordenlogik, ihrer einseitigen Orientierung an
akademisch-kognitivem Faktenwissen sowie einem an unpersonlichen Standards ori-
entierten, nivellierenden Priifungswesen betrachten, wird deutlich, dass eine starke
Tendenz in der Abwehr von Neuem und dem Beharren auf alten Traditionen besteht.
Dies zeigt sich insbesondere in der schwer zu iiberwindenden »Grammatik der Schu-
le«. Ob es sich um die 45-Minuten-Stunde handelt, die auf einen Erlass des Preufii-
schen Kultusministers Trott zu Solz aus dem Jahre 1911 zuriickgeht, die Sortierung der
Schiiler nach Alterskohorten, ihre Klassifizierung nach aussagearmen Ziffernzensuren
oder ihre Verwahrung in Gebduden, die getreu preuflischer Kasernenarchitektur durch
rechteckige Klassenzimmer von langen Behordenfluren abgehend charakterisiert sind
— fast alles scheint gottgegeben und unverdnderbar.

Als ich unldngst meine Praktikanten, angehende Lehrer/innen, im Unterricht eines
Kasseler Traditionsgymnasiums besuchte, konnte ich zu meinem Erschrecken — was
Unterricht und rdaumliche Gestaltung betraf — kaum einen Unterschied zu der Situa-
tion erkennen, die ich vor 50 Jahren als Schiiler an einem baden-wiirttembergischen
Gymnasium erlebt hatte. Und was noch schlimmer ist: Niemandem scheint diese Er-
starrung in tiberholten Routinen aufzufallen. Die Frage ist, warum wir es nicht wagen,
endlich Neuland zu betreten, und ein innovatives Bildungssystem schaffen, das unse-
ren personlichen Bediirfnissen und den absehbaren Herausforderungen besser gerecht
wird. Wenn viele Bildungsforscher behaupten, wir wiissten daftir noch nicht genug
und bediirften komplexer Detailforschungen zur Entschliisselung des Ritsels, was eine
gute Lernumgebung auszeichnet, dann lenken sie ab. Das Wissen dariiber steckt in
uns, denn wir alle verfiigen aufgrund unserer Lernbiografie tiber ein vergessenes Tie-
fenwissen, einen verborgenen Schatz, den es zu heben gilt und der uns einige wenige
Prinzipien offenbart, die uns als Orientierung fiir unser pidagogisches Handeln die-
nen konnen. Diese Prinzipien sind tief in unserer Natur verankert, und ihre Beachtung
sorgt nicht nur ftr bessere Lernergebnisse, sondern ermoglicht auch Wohlbefinden.





