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Vorwort zur iiberarbeiteten Neuauflage

Als ich an die Uberarbeitung und Aktualisierung der Neuauflage meiner 2011 er-
schienenen »Positiven Padagogik« ging, machte ich eine zugleich ermutigenden
wie auch irritierende Erfahrung: Obwohl wir in den letzten zehn Jahren einen ra-
santen Wandel in fast allen Bereichen der Gesellschaft erleben, haben sich viele
Schulen nur wenig verandert, so dass die Konzepte der Positiven Padagogik sowie
meine »Sieben Wege zu Lernfreude und Schulgliick« aktueller denn je sind. Wie
kann das sein?

Wenn ich damals die These vertrat, dass Entlastung und die Nutzung der » Weis-
heit der Vieleng, also der an Schule beteiligten Personen, Schliissel zur guten Schu-
le sind, dann gilt das mehr denn je — wie ich auch aus einer Vielzahl von Schulent-
wicklungswerkstitten weif3, die ich in den letzten Jahren durchgefiihrt habe. Die
positiven Riickmeldungen sprechen eine klare Sprache.

Auch die Behauptung, wir hitten weniger ein Wissens-, als vielmehr ein Umset-
zungsdefizit ist seit 2011 immer wieder durch Studien der empirischen Bildungs-
forschung wie zuletzt auch durch den Bildungsbericht der KMK (»Bildung in
Deutschland« 2020) in dramatischer Weise bestitigt worden. Schule erweist sich
zu oft noch als triger Tanker, dessen Kurs nur schwer zu dndern ist. Obwohl den
meisten Beteiligten klar sein diirfte, dass wir angesichts gesellschaftlicher und
technologischer Umbriiche Schule und Unterricht neu denken und gestalten miis-
sen, stehen doch zu viele ratlos vor dieser Herausforderung.

Hier bietet die »Positive Pddagogik« wichtige Orientierungen. So liefert sie —
wie Sie in diesem Buch erfahren werden - nicht nur wissenschaftlich fundierte
Konzepte fiir einen zukunftsorientierten Neuentwurf von Schule, sondern zeigt
auch Wege, die Sie sofort begehen koénnen.

Dass dies nicht nur eine Behauptung ist, belegt die wachsende Anzahl von
Schulen und Schulkollegien, die das Leitbild der Positiven Padagogik als einer
Schule, die die Forderung von Lernfreude sowie die Erfahrung von Schulgliick ins
Zentrum setzt, alltaglich realisieren. In der Tat ist inzwischen — was damals nicht
absehbar war - eine wachsende Bewegung von Schulen entstanden, die Positive
Padagogik praktizieren.

Als ein uberraschendes Schliisselmoment, kurz nach dem Erscheinen meiner
Grundlegung, sollte sich die Begegnung mit dem ehemaligen Berufsschulleiter
Ernst Fritz-Schubert herausstellen, der an seiner Schule das »Schulfach Gliick«
eingefiihrt hatte. Ich ermutigte ihn, seinen wegweisenden Entwurf durch eine wis-
senschaftliche Untersuchung zu fundieren, was in seine bei Beltz veroffentlichte
Dissertation »Lernziel Wohlbefinden« (Fritz-Schubert 2017) miindete. Unterstiitzt
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Vorwort zur Uiberarbeiteten Neuauflage

durch Jirgen Luga fithrten wir unsere unterschiedlichen Zugénge in dem Band
»Einladungen zur Positiven Padagogik« (Burow, Luga, Fritz Schubert 2017) weiter
und griindeten einen Dachverband als Begegnungsplattform.

Gerade in Zeiten umfassender Digitalisierung, die nicht zuletzt durch die Coro-
na-Krise eine erhebliche Beschleunigung auch im Schulbereich erfihrt, wichst die
Bedeutung einer Personenzentrierten Padagogik. Wie ich in meinen Biichern zur
digitalisierten Schule dargestellt habe, sind analog und digital keine Gegensitze,
sondern konnen sich gegenseitig befruchten, vorausgesetzt, sie basieren auf einem
humanistisch fundierten padagogischen Fundament. Die Positive Padagogik, das
ist meine Uberzeugung, liefert dieses.

Kassel, im Januar 2021 Olaf-Axel Burow



Einfuhrung

»Herauszufinden, wozu man sich eignet,
und eine Gelegenheit zu finden, dies zu tun,
ist der Schltissel zum Gliicklichsein.«

John Dewey (1930, S. 360)

Gliick und Schule - das scheinen auf den ersten Blick Gegensitze zu sein. Dazu
aufgefordert, herausragende Gliicksmomente im eigenen Leben zu benennen, wer-
den nur die wenigsten von uns an ihren Schulunterricht denken und eher Situati-
onen auflerhalb der Schule benennen. Daran hat sich trotz einer Vielzahl von For-
schungen zur »guten Schule« wenig gedndert. Im Gegenteil: Werden unsere Kinder
eingeschult, dann beginnt fiir sie mehr denn je der »Ernst des Lebens«, und nicht
von ungefahr soll ihnen die Zuckertiite den Start versiiflen. Mogen einige der Mel-
dungen, die in den letzten Jahren iiber die »Bildungs- und Erziehungskatastrophe«
auf uns niedergeprasselt sind, auch iiberzogen sein, so sind wir doch weit davon
entfernt — gleich ob als Schiiler/innen, Eltern oder Lehrer/innen —, die Schule als
Hort der Freude oder gar des Gliicks zu erfahren.

Zu oft ist das Gegenteil der Fall: Schule wird mehr denn ja als Ort eines tiberzo-
genen Leistungsdrucks empfunden, dem die Lehrer/innen, Eltern und Schiiler/
innen ausgeliefert sind. In Zeiten wirtschaftlicher Krisen und einer verschérften
internationalen Konkurrenz sehen es viele als abwegig an, iiber Schulgliick nach-
zudenken, denn schliellich scheint einzig die messbare Leistung iiber sozialen
und beruflichen Erfolg zu entscheiden. Konsequenterweise fordern nicht wenige,
Schule solle sich endlich wieder auf das konzentrieren, wofiir sie geschaffen ist: auf
Bildung, die sich in Leistungen zeigt, die wiederum aufgrund klar definierter »Bil-
dungsstandards« gemessen werden kénnen und damit eine »objektive« Grundlage
fiir die Auslese unseres Nachwuchses im Interesse des wirtschaftlichen Uberlebens
unserer gefihrdeten Nation bieten. Bestseller wie das »Lob der Disziplin« des ehe-
maligen Schulleiters des Internates Schloss Salem, Bernhard Bueb, stoflen in das
gleiche Horn und erfreuen sich in Kreisen des bildungsorientierten Biirgertums
hochster Beliebtheit.

Gliick, dieser unscharfe, verwaschene, nur unzureichend operationalisierbare
Begriff, scheint demgegeniiber eher etwas fiir Feuilletons und Fernsehshows zu
sein, in denen uns durchaus unterhaltsame, aber nicht wirklich ernst zu nehmende
Gliicksprediger zweifelhafte Rezepte offerieren. So kann es kaum iiberraschen, dass
»Gliick« auch bei den professionellen Padagogen, in der Erziehungswissenschaft,
keine Rolle spielt — und das, obwohl der erste Lehrstuhlinhaber der Padagogik, Ernst

11
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Einfiihrung

Christian Trapp 1780 in Halle als Ziel aller Erziehung die »Bildung zur Gliickselig-
keit« postuliert hatte. Seit dieser Zeit ist das Gliick aus der deutschen Erziehungs-
wissenschaft und der Mehrzahl 6ffentlicher Schulen fast vollig verschwunden.

Stattdessen vernebelt die Diktatur der Zahl die Gehirne. Vertreter einer exak-
ten, an quasi naturwissenschaftlichen Standards orientierten Pddagogik erhoffen
sich die »gute Schule« von Schulleistungsvergleichsstudien, diffizilen Unterrichts-
forschungen, Evaluierungen und Ahnlichem. Sie versprechen, mit ihren Verfah-
ren komplexe Unterrichts- und Erziehungssituationen so modellieren zu kénnen,
dass sie eindeutige Anleitungen fiir optimiertes Lehren und Lernen geben kénnen.
Diesem Optimierungsversprechen folgt die Politik seit einiger Zeit und baut den
Bereich entsprechender Forschungen und sich daraus ableitender Leistungskon-
trollen massiv aus.

Wie ich zeigen werde, besteht aber wenig Hoftnung, dass dadurch die Lernfreu-
de oder gar das Schulgliick von Lehrer/innen und Schiiler/innen gesteigert wird.
Denn grofle Teile dieser Forschungen erweisen sich bei néherer Betrachtung als
reine »Bestatigungsforschung, indem sie mit grolem Aufwand herausfinden, was
der durchschnittlich informierte Laie auch durch blofes Nachdenken und die Be-
sinnung auf eigene Schul- und Lernerfahrungen selbst herausfinden kann. Vor
allem aber bleibt dieser Forschungstyp zu oft bei der Feststellung der Misere ste-
hen und kann nur selten gangbare Auswege aufzeigen. Im Gegenteil: Statt der not-
wendigen Entlastung werden Lehrer/innen und Schiiler/innen zusitzlichem
Druck und immer neuen Anforderungen ausgesetzt.

Dieses Buch weist einen anderen Weg: Entlastung und die Nutzung der » Weis-
heit der Vielen, also der an Schule beteiligten Personen, sind Schliissel zur guten
Schule. Wir haben kein Wissens-, sondern ein Umsetzungsdefizit. Meine Arbeit
mit einer Vielzahl von Schulkollegien, Eltern und Schiiler/innen in den letzten
Jahren zeigte mir: Wir alle verfiigen iiber ein bislang unterschatztes »padagogi-
sches Tiefenwissen«, das sich im Rahmen von Schulentwicklungswerkstatten mit
allen Beteiligten in erdriickender Eindeutigkeit zeigt. Wir alle wissen sehr wohl,
wie gute Lehr- und Lernumgebungen aussehen. Was uns fehlt, sind Rdume, in
denen wir uns gegenseitig austauschen, besinnen und die Veranderungsschritte
angehen, die sich in der gemeinsamen Reflexion als sinnvoll erweisen. In solchen
Schulenentwicklungswerkstitten erweist sich immer wieder: Wir {iberschitzen
Experten und unterschitzen unser eigenes Wissen.

Ein Schliissel zur guten Schule besteht in der Riickbesinnung auf unseren gesun-
den Menschenverstand und die Entdeckung unseres padagogischen Tiefenwissens
durch die Freisetzung der »Weisheit der Vielen«. Wenn es Lehrer/innen, Eltern,
Schiiler/innen und den anderen an Schule beteiligten Personen gelingt, durch wert-
schitzenden Erfahrungsaustausch in gemeinsamer Reflexion Erfolgsprinzipien
guter Schule zu identifizieren, dann ist es moglich, in gemeinsamer Anstrengung
Schule zu einem Ort von Lernfreude und bisweilen sogar Gliick zu verwandeln.



Einflihrung

Zum Aufbau des Buches

Im ersten Teil beschreibe ich aus historischer Perspektive, wie das Gliick so konse-
quent aus der Schule vertrieben wurde, dass inzwischen nicht nur iiber 60 Prozent
der Lehrer/innen und bis zu 40 Prozent der Schiiler/innen in besorgniserregen-
der Weise gesundheitlich belastet sind, sondern auch anndhernd ein Fiinftel aller
Schiiler/innen die Schule ohne Abschluss oder sinnvolle Perspektiven verldsst.

Wie konnte es dazu kommen, dass eine Institution, die dazu bestimmt ist, ein

Grundbediirfnis des Menschen, ndmlich Lernen und Lehren zu optimieren, die

Gesundheit so vieler ihrer Mitglieder beeintrachtigt und bei zu vielen Lernfrust

erzeugt? Die historische Analyse zeigt einen Trend: Wir lassen uns zu sehr durch

Fremdbestimmung leiten, sind durch das Paradigma einer Ressourcenausbeu-

tungsgesellschaft gepragt und haben den Kontakt zu unserer menschlichen Natur

und unseren grundlegenden Bediirfnissen verloren.

Im zweiten Teil setze ich mich deshalb mit der Frage auseinander, auf welche
Weise wir das Gliick und die Freude in die Schule zuriickholen kénnen. Hierzu
gibt es eine Reihe von spannenden Konzepten und Theorien, die uns darin unter-
stiitzen konnen, einen neuen Blick auf Lehren und Lernen, auf Schule insgesamt
zu entwickeln. Dabei zeichnen sich die Umrisse eines neuen, zukunftsorientierten
Paradigmas, namlich einer Potenzialentfaltungsgesellschaft und einer »Positiven
Padagogik« ab. Positive Pddagogik setzt auf das Prinzip Ermutigung, indem sie
Verfahren bereitstellt, die die Beteiligten darin unterstiitzen, ihre Starken zu er-
kennen und fiir die gemeinsame Entwicklung zu nutzen. Lernfreude und Schul-
gliick werden hier durch ein positives Schiiler- und Lehrerbild sowie den auf ge-
meinsame Entwicklungschancen gerichteten Fokus gefordert.

Wer zunichst davor zuriickschreckt, sich mit der Theorie zu befassen, und eher
an den praktischen Perspektiven interessiert ist, kann den zweiten Teil iibersprin-
gen und gleich in den Praxisteil, in die Lektiire meiner »Sieben Wege zu Lernfreu-
de und Schulgliick« einsteigen. Die Leser/innen werden hier zunéchst zwei unter-
schiedliche Wege zum Schulgliick kennenlernen:

« Den Weg eines Schulleiters, der — obwohl in einem der armsten Kreise Hessens
gelegen - die anstehende Renovierung seiner Schule dazu nutzte, baulich und
inhaltlich ein wegweisendes Schulmodell zu entwickeln. Sein Beispiel zeigt, was
selbst unter schwierigen Bedingungen moglich ist, wenn die Mitglieder der
Schule sich auf das besinnen, was ihnen wirklich wichtig ist.

« Ebenso beeindruckend ist der zweite Weg: Eine urspriinglich vom Burnout be-
drohte Kollegin resigniert nicht, sondern besinnt sich auf ihre padagogische Vi-
sion. Und diese ist so anziehend, dass sich Kolleginnen und Kollegen um sie
scharen und gemeinsam - innerhalb erstaunlich kurzer Zeit - die erfolgreiche
Griindung einer faszinierenden Schule gelingt.

13
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Einfiihrung

»Renovierung als Chance« und »Schulgriindung statt Burnout« sind ermuti-
gende Beispiele dafiir, was mdoglich ist, wenn es einem Kollegium gelingt, die eige-
nen Stirken zu erkennen und sich auf eine gemeinsam geteilte padagogische Visi-
on zu besinnen. Zwar mogen hier Zufille, giinstige personliche Konstellationen
und auch Gliick eine Rolle gespielt haben, doch Schritte in diese Richtung sind
tiberall moglich. Mit der »Wertschédtzenden Schulentwicklung«, der »Zukunfts-
werkstatt Gesunde Schule«, dem »Index fiir Inklusion«, und dem » Art-Coaching«
stelle ich weitere Wege vor, die an jeder Schule sofort an einem padagogischen Tag
als Auftakt beschritten werden kénnen. Diese Verfahren, die wir in den letzten
Jahren in einer Vielzahl von Schulen und Bildungseinrichtungen mit Erfolg durch-
gefithrt haben - das zeigen auch die Evaluationen und Riickmeldungen - bilden
oft den Anstof} fiir einen Entwicklungsprozess, der nicht von auflen oktroyiert ist,
sondern von den Beteiligten selbst getragen wird. Die Lust an gemeinsamer Ent-
wicklung und die Einbeziehung méglichst vieler Beteiligter haben sich als Schliis-
sel gemeinsamer Schulentwicklung erwiesen. Dahinter steht die Erkenntnis, dass
der beste Schulentwicklungsexperte eine vielféltig gemischte Gruppe von enga-
gierten Mitgliedern der Schulgemeinde ist, die ihre Potenziale synergetisch frei-
setzen und sich gemeinsam auf den Weg machen.

Mit der Vision der »Schule als Kreatives Feld« beschreibe ich einen siebten Weg,
der zeigt, dass wir weniger komplizierte Schulentwicklungsverfahren benétigen
als vielmehr die Beachtung einiger weniger Prinzipien. Der Schliissel zur »guten
Schule«, zur Schule, in der mehr Freude und Gliick herrschen, liegt in der Riickbe-
sinnung auf die Normen und Werte, deren Verwirklichung uns ein inneres Anlie-
gen ist. In diesem Sinne sollten wir uns aus selbst verschuldeter Unmiindigkeit
befreien und den Weg zu mehr Freude und Gliick in der Schule beschreiten.

Kassel, im Januar 2011 Olaf-Axel Burow
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Wie das Gliick aus der Schule
verschwand

Verfolgen wir zundchst in einem knappen Abriss, wie das Gliick aus der Pddagogik
und damit auch aus unseren Bildungsinstitutionen verschwand. Sie werden schnell
merken, wie aktuell die Uberlegungen unserer piadagogischen Vorfahren sind,
und dariiber hinaus erste Hinweise bekommen, wo die Stellschrauben sind, mit
denen wir die Fehlentwicklungen korrigieren kénnen. Ich werden zeigen, dass wir
alle - im Bestreben, Schule und Unterricht zu optimieren - den wichtigsten Punkt
ibersehen haben.

Warum verschwand das Gliick?

»Vom Gliick und gliicklichen Leben« heifst der Titel einer Sammlung von Aufsit-
zen mit sozial- und geisteswissenschaftlichen Zugingen zu unserem Thema, die
mein Kollege Timo Hoyer 2007 herausgegeben hat. Einige der Uberlegungen, die
er dort vorstellt, fithrten dazu, dass wir uns in vielen Gespriachen mit der Frage
auseinandersetzten, warum Schulen und Bildungseinrichtungen - immer noch
oder mehr denn je - Orte sind, an denen man Lernfreude oder gar Gliick nur sel-
ten erfahren kann. Wir stellten uns die Frage: Wie kommt es eigentlich, dass Ler-
nen an Schulen und Hochschulen - von 16blichen Ausnahmen abgesehen — immer
starker einem biirokratischen Regime unterworfen wird, mit dem Ergebnis, dass
viele zu oberflachlicher Anpassung verfiihrt werden und nicht wenigen gar die
Lust am Lernen vergillt wird?

Wihrend Hoyer eher ein Experte fiir die historische Perspektive ist, liegt mein
Schwerpunkt in der Entwicklung von beteiligungsorientierten Verfahren zur Ana-
lyse und Entwicklung von Bildungseinrichtungen. Dabei geht es mir immer dar-
um, das Wissen der Beteiligten, die »Weisheit der Vieleng, freizusetzen und als
Ausgangspunkt fiir einen gemeinsamen Entwicklungsprozess zu nutzen. Dieses
Wissen der Vielen dariiber, was eine gute Schule und gute Lehr-Lern-Umgebun-
gen ausmacht — ein Wissen, das in den viel zu wenig beachteten Erfahrungen von
Lehrer/innen, Eltern und Schiiler/innen verborgen liegt —, weist eine hohe Uber-
einstimmung mit dem auf, was dem ersten Lehrstuhlinhaber der Padagogik, Ernst
Christian Trapp, 1780 in Halle vorschwebte: Er setzte das Gliick ins Zentrum sei-
ner Pidagogik.



Erziehung ist Bildung zur Glickseligkeit

Doch wann und warum sind diese wegweisende Schwerpunktsetzung und da-
mit auch das Gliick aus der Padagogik verschwunden? Wo ist der Beginn dieses
seltsamen Selbstentfremdungsprozesses zu verorten? Gibt es einen historischen
Startpunkt? Wir sind bei unserer Suche fiindig geworden, und zwar an einer Stelle,
an der man es kaum erwarten wiirde.

Erziehung ist Bildung zur Gliickseligkeit

Ausgerechnet die Erziehungstheoretiker und Bildungsreformer der deutschen Auf-
klarung, die als »schwarze Padagogen, als rabiate Zuchtmeister verunglimpft
worden sind, ausgerechnet Basedow, Campe, Stuve, Bahrdt, Trapp, Villaume und
wie die heute zu Unrecht vergessenen Piadagogen alle heifen, haben das Gliick, die
Gliickseligkeit als eine, nein als die Leitkategorie padagogischen Handelns ver-
fochten zu haben. »Man darf getrost von der Geburt der deutschen Reformpéda-
gogik aus dem Geiste des Euddmonismus sprechen« - so Hoyers pointierte Schluss-
folgerung (Hoyer 2007, S. 233 f.).

1768 hat Johann Bernhard Basedow zur Verbesserung des offentlichen Schul-
wesens aufgerufen und damit eine Welle an pddagogischen Reformbestrebungen
in Gang gesetzt. Basedow wollte Landesherren und potenzielle Geldgeber davon
iberzeugen, dass die Schule das vorziiglichste Mittel sei, »den ganzen Staat [...]
gliicklich zu machen oder gliicklich zu erhalten«. Das Wohlergehen des Staates
und die »Gliickseligkeit der Bewohner« waren fiir ihn zwei Seiten einer Medaille.
Die Erziehung diene dazu, »die Kinder zu einem gemeinniitzigen, patriotischen
und gliickseligen Leben vorzubereiten« (Basedow 1880, S. 42).

In der ersten systematischen Padagogik Deutschlands, in Ernst Christian Trapps
»Versuch einer Padagogik« von 1780, wird diese dreigliedrige Zweckbestimmung
der Erziehung auf einen Punkt zugespitzt: »Erziehung ist Bildung des Menschen
zur Gliickseligkeit« (Trapp 1977, S. 33). Trapp betrachtete die Gliickseligkeit als
das oberste Erziehungsziel, weil sie allein von allen Menschen um ihrer selbst wil-
len begehrt werde. Wihrend man bei der Tugend und Moral immer noch nach
dem Warum und Wozu fragen konne, so sei dies bei der Gliickseligkeit unsinnig.

Das publizistische Glanzstiick der sogenannten Philanthropen war die 16 Béan-
de umfassende »Allgemeine Revision des gesamten Schul- und Erziehungswe-
sens«. Fiir den ersten Band hat Karl Friedrich Bahrdt 1785 einen programmati-
schen Beitrag verfasst. Er war mit Trapp einer Meinung, dass die Gliickseligkeit
der hochste »Zwek der Erziehung« sei (Bahrdt 1980, S. 49). Und wie gelangt man
zur Gliickseligkeit? Durch »Veredlung und Vervollkommnung« (S. 65) sowie
durch Freisetzung der den Menschen eigenen Fahigkeit zur »Menschenliebe«
(S. 64). Gliick ist nach diesem Verstandnis eine Emotion und zugleich eine mora-
lische Kategorie mit normativem Gehalt. Der gut Erzogene empfinde ein intensi-
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ves Gefiihl des Gliicks, »wenn er andern selbst Vergniigen machen und durch
Wohltaten, Gefilligkeiten oder Arbeiten, die ihrem Wunsche gemaf? sind, Schop-
fer ihres Gliicks, ihrer Freude, ihrer Zufriedenheit werden kann« (S. 62).

Das Gliick des Einzelnen hat aufseiten des erziehungsbediirftigen Subjekts zwei
konstitutive Voraussetzungen: Perfektionierung und Harmonisierung der Vermo-
gen und Begabungen. Je mehr Eigenschaften und Fahigkeiten ein Individuum aus-
bildet, desto vielféltiger, umfangreicher und intensiver fillt sein Daseinsgliick aus.
Die Beziige zu Deweys Gliicksformel (»Herauszufinden, wozu man sich eignet«)
sowie zu modernen Bildungsvorstellungen, wie sie die an die Humanistische Psy-
chologie ankniipfende Gestaltpadagogik vorschldgt (»Konzentration auf das Erle-
ben des Hier-und-Jetzt«; vgl. Burow 1988; 1993) -, bestitigt durch neuere For-
schungsergebnisse der Hirnforschung - sind evident. In diesem Sinne sprach
Joachim Heinrich Campe seinem fiktiven Sohn Theophron ins Gewissen:

»Du bist nicht Seele allein, du hast auch einen Korper; und deine Seele ist nicht blof8
Verstand, sie ist auch Herz, nicht blof8 Erkenntniskraft, sondern auch Empfindungsver-
mogen. Dies bedenke, mein Sohn, und wisse, dass die Summe deiner Vollkommen-
heiten, und also auch die Summe deiner Gliickseligkeit, in eben dem Male verrin-
gert wird, in welchem die Uebungen deiner Krdfte einseitig sind, in welchem du den
einen Theil von dir, mit Vernachléssigung der tibrigen, zu verbessern und zu stérken
suchst. So fest und innig ist der Zusammenhang, welcher alle mit einander verkniipft!«
(Campe 1832, S. 151)

Campe erweist sich in diesen Satzen als erstaunlich aktuell. Wiirde er heute noch
leben und hitte er aktuelle Tendenzen des Schul- und Hochschulwesens zu beur-
teilen, so kime er unzweifelhaft zum Schluss, dass »einseitige Uebungen der Kraf-
te« und eine » Vernachldssigung der tibrigen« eine der Ursachen nicht nur fiir feh-
lendes Bildungsgliick, sondern auch fiir unzureichende Leistungen und sogar
gesundheitliche Belastungen ist.

Ganz in diesem Sinne hat der Freiburger Neurobiologe, Arzt und Psychothera-
peut Joachim Bauer in seiner wegweisenden Untersuchung »Das Gedéchtnis des
Korpers« (Bauer 2007) anschaulich beschrieben, wie eng Lernen mit korperlichen
Empfindungen verbunden ist. Wer beispielsweise Lateinvokabeln unter Leistungs-
druck und Angst lernt, der mobilisiert beim Abrufen der Vokabeln auch noch
20 Jahre spiter diese negativen Gefiihle. Der Gottinger Hirnforscher Gerald Hiither
weist auf die Erkenntnis hin, dass wir nicht nur Begriffe lernen, sondern auch die
gesamte Lernsituation mit den damit verbundenen Empfindungen speichern. Dies
alles wussten schon die Philanthropen, auch wenn sie sich einer anderen Sprache
bedienten und ihre Erkenntnisse nicht wissenschaftlich belegen konnten.

»Die Erziehung zur Gliickseligkeit ist aus philanthropischer Sicht darauf be-
dacht, den Heranwachsenden eine mdglichst allseitige, wohlproportionierte Aus-
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bildung zuteil werden zu lassen, schreibt Timo Hoyer (Burow/Hoyer 2011, S. 51).
Dies geschieht im Interesse der zu Erziehenden. Aber die Erziehung soll nicht nur
die individuelle Vollkommenheit beférdern, sondern auch eine gesellschaftlich-
politische Funktion erfiillen. Peter Villaume (1785, S. 576) nannte die polaren An-
spriiche, die die Erziehung zu beriicksichtigen habe: »1) eigne Veredlung und
Gliick; und 2) Rechte der Gesellschaft auf eines Jeden Brauchbarkeit.« Brauchbar-
keit ist allerdings eine fragwiirdige Kategorie, zumal sie bei den Philanthropen ei-
nen standesideologischen Anstrich besafl. Der Gedanke »Gleiches Recht auf eine
standesunabhdngige Bildung fiir alle« war den Philanthropen noch ziemlich fremd.

Erst der Neuhumanismus erkldrte die »allgemeine Bildung des Menschen«
(Niethammer 1968, S. 162) — aller Menschen - zu einem Zweck an sich. Auf dem
Papier zundchst, aber immerhin: Jede Person hat ungeachtet ihres Standes und
Herkommens einen Anspruch auf allseitige, qualifizierte Bildung - ein Anspruch,
den unser Bildungssystem iiber 200 Jahre spiter noch immer nicht eingeldst hat.
Der Gedanke gleicher Bildungschancen fiir alle, der aus der Bildungsrhetorik des
19. Jahrhunderts nicht wegzudenken ist, war jedoch mit einem Mangel verbun-
den, den Hoyer (Burow/Hoyer 2011, S. 51) benennt:

»Mit dem Aufstieg und der Aufwertung des Bildungsbegriffs, dem Stolz und Stolper-
stein der deutschen Pddagogik, verlor die Pddagogik jedoch das Gliick des Einzelnen
immer mehr aus den Augen.«

Humboldts Vertreibung des Gliicks

Bevor die Neuhumanisten den Diskurs beherrschten, spielte »Bildung« im péada-
gogischen Sprachgebrauch eine nebengeordnete Rolle. Der Ausdruck bezeichnete
zumeist einen Prozess. Trapp sprach von der Bildung zur Gliickseligkeit - Bildung
ist der Vorgang, Gliickseligkeit das Ziel. Diese Verwendungsweise geriet nicht
aufler Gebrauch, aber ihr verdankt der Bildungsbegrift nicht seine Schliisselstel-
lung in der deutschen Piadagogik. Mit dem Wort verband sich zunehmend die
Vorstellung von einem optimalen Zustand der Person. Bildung wurde zu einem
normativen und praktischen Entwicklungsideal: »Das hochste Gut und das allein
Niitzliche ist die Bildung«, bemerkte Friedrich Schlegel 1798 (zit. nach Bollenbeck
1996, S. 127), wobei Bildung beides umfasste — das Ziel und den Vorgang. Die
wahre Bildung, so nochmals Schlegel, betreffe die »Entwicklung [...] und [...]
Harmonie aller Krifte«.

Nichts anderes haben auch die Philanthropen behauptet, doch Hoyer weist auf
einen entscheidenden Unterschied hin: Der Bildungsbegrift, wie ihn Niethammer,
Schlegel, Herder, Humboldt, Goethe und Gleichgesinnte lancierten, war von An-
fang an von theologischem Gedankengut durchsetzt und idealistisch tiberhoht. In
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der Vorstellung einer zweckentbundenen, harmonischen Individualbildung wur-
den die konkreten gesellschaftspolitischen Verhéltnisse kaum beriicksichtigt. Auch
den subjektiven Triebbediirfnissen, Affekten, Gefiithlen, Wiinschen und Neigun-
gen gegeniiber verhielt sich der Bildungsbegrift merkwiirdig distanziert, wenn
nicht gar abweisend. Ob Bildung zum Gliick, zur Freude und zum emotionalen
Wohlbefinden der vergesellschafteten Subjekte beitrage, war den Neuhumanisten
einigermaflen gleichgiiltig. Die Miihe, Bildung und Gliick konzeptionell miteinan-
der in Beziehung zu setzen, machten sie sich nicht.

Hoyer entdeckte bei seinen Recherchen einen fiir unsere Fragestellung ent-
scheidenden Punkt, indem er konstatierte:

»Wilhelm von Humboldt vertrieb das Gliick endgliltig aus der Pddagogik, als er 1832
erkldrte: >Die Entwicklung aller Keime [...], die in der individuellen Anlage eines
Menschenlebens liegen, halte ich fiir den wahren Zweck des irdischen Daseyns, nicht
gerade Gliick.< « (zit. nach Burow/Hoyer 2007, S. 52)

Padagogisches Tiefenwissen als Zugang zum Gliick

Fassen wir zusammen: Ernst Christian Trapp, der erste, lingst vergessene Lehr-
stuhlinhaber der Pddagogik, startete mit einem Programm, das den Wert von Er-
ziehung und Bildung am erreichten Gliick der Kinder maf}, und wurde in dieser
Auffassung zunichst von vielen Kollegen unterstiitzt. Sie alle hitten schon damals
John Deweys spitere Gliicksformel unterschreiben kénnen. Doch im weiteren
Verlauf des Vordringens eines idealistisch und theologisch iiberhohten Bildungs-
begriffs geriet das Gliick immer mehr ins Hintertreffen, bis es von Humboldt end-
gliltig ins Abseits gedrdngt wurde.

Manche Leser/innen werden sich jetzt vielleicht fragen: »So what - ist das alles
nicht nur Schnee von gestern? Was bringen uns Trapp und Konsorten fiir die Ent-
wicklung heutiger Bildungseinrichtungen? Und warum beschiftigen sich allge-
meine und historische Padagogen gerade jetzt mit den Vorldufern moderner Er-
ziehungskonzeptionen?« Diese konnte man — wie es Jiirgen Overhoft (2009) in
einer aufschlussreichen Studie getan hat - noch um eine Reihe weiterer Autoren
ergdnzen; Autoren unterschiedlicher Nationalitdten, die doch allesamt einmiitig
fiir eine zweckfreie Bildung pladierten.

Ich meine: In Zeiten einer einseitig an 6konomischen Effizienzkriterien orien-
tierten, dem »Paradigma des messenden Vergleichs« unterworfenen »Vernatur-
wissenschaftlichung« weiter Bereiche der Pddagogik weitet es den verengten Blick,
wenn man sich daran erinnert, dass es eine Tradition progressiver Padagogik gibt,
die sich nicht fremdbestimmter Anpassung unterwarf, sondern das Gliick der He-
ranwachsenden ins Zentrum setzte. Aus dieser vergessenen Perspektive zeigt sich:
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Die erregten Debatten der Gegenwart dariiber, was Bildung und Erziehung leisten
sollen, leiden unter dem Mangel einer Riickbesinnung auf das, was wirklich wich-
tig ist. In Zeiten, in denen unkritisch das »Lob der Disziplin« gesungen wird und
sich eine radikale Verschulung von Schulen und Hochschulen abzeichnet, kann
eine Erinnerung an entspanntere und menschenfreundlichere Zielbestimmungen
der Padagogik durchaus befreiend wirken und Anregungen geben, die eigene Pra-
xis zu iiberdenken.

Mehr noch: Von John Locke, der in London 1693 eine »ungetriibte Lust am
Lernen« propagierte, iiber Benjamin Franklin in Philadelphia 1749, Jean-Jacques
Rousseau 1762 in Paris bis zu Immanuel Kant in Kénigsberg 1803 gibt es eine an-
dere Tradition frither »geisteswissenschaftlicher Globalisierungs, die sich durch
weitgehende Ubereinstimmung in der Zielbestimmung von Erziehung und Bil-
dung auszeichnet und die uns gerade heute dazu anregen kann, Schulentwicklung
aus einer differenzierteren Perspektive zu betrachten, als es manche der kurzsich-
tigen Zahlenjongleure derzeit betreiben, indem sie sich darauf konzentrieren,
Lehrer/innen und Schiiler/innen mit dem Versprechen nachhaltiger Leistungs-
steigerungen akribisch zu vermessen. Offenbar haben diese Denker vergangener
Zeiten aufgrund ihrer sensiblen Beobachtungsgabe ein tiefes Verstandnis der Na-
tur menschlichen Lernens erworben, von dem wir noch heute profitieren konnen
So resiimiert Overhoff am Ende seiner Untersuchung:

»Zweihundert Jahre nach Kants hoffnungsvollem Ausblick auf eine durchs Lernen
»gliicklicher< gewordene Menschheit lesen sich die pddagogischen Visionen des Ko-
nigsberger Philosophen wie ein radikales Kontrastprogramm zu den Zielen einer aus-
schliel8lich ékonomischen Kriterien verpflichteten europdischen Bildungspolitik.
Denn wenn Kant das mit einem >Gefiihl der Lust< verbundene Lernen als unverzicht-
bares Mittel zur Bildung und Bewahrung eines >fréhlichen Herzens< beschreibt und
zugleich als wesentliche >Bestimmung« des Menschen charakterisiert, ist das etwas
fundamental anderes als die gegenwdirtig verbreitete Auffassung, dass man sich vor
allem deshalb stetig weiterzubilden habe, um auf dem Weltmarkt von morgen beste-
hen zu kénnen.« (Overhoff 2009, S. 255)

Overhoft weist darauf hin, dass die lernbegeisterten Aufklarer keineswegs naive
Schwirmer, sondern als Gesellschaftsreformer in der Wirklichkeit verankert wa-
ren. Doch anders als unter dem »Regime von Pisa, McKinsey & Co« (Miinch 2009)
verfiigten sie {iber ein umfassendes Bildungsverstdndnis, das sich auch in den
Leistungsergebnissen sehen lassen konnte. So zdhlt die von Franklin 1791 nach
seinen Ideen gegriindete University of Philadelphia bis heute zu den fithrenden
Universitaten der USA. Denjenigen, die kurzschliissig das Lob der Disziplin ver-
treten, eine Riickkehr zu alten Tugenden predigen und auf Normierung, Verschu-
lung und Standardisierung setzen, sei die Lektiire Kants angeraten, der der Uber-
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zeugung war, »dass Kinder - und Erwachsene — nur dann dauerhaft gut lernen,
wenn sie das Lernen ganz bewusst mit einem Gefiihl der Lust als eine tief befriedi-
gende und den eigenen Horizont erweiternde Tatigkeit erlebt haben« (Overhoft
20009, S. 253).

Hirnforscher wie Hiither, Roth und Spitzer bestitigen diese frithen Kant'schen
Ahnungen mit ihren Forschungsergebnissen. Hier stellt sich die Frage: Warum
versagen wir noch immer dabei, Schulen und Hochschulen nach solchen vergleichs-
weise einfachen Prinzipien umzubauen? Oft ist ja sogar das Gegenteil der Fall. Oder
umgekehrt gefragt: Was befdhigte Philanthropen und Aufkldrer zur Entwicklung
eines so zukunftstrachtigen Erziehungs- und Bildungskonzepts? Woher hatten sie
dieses Wissen, obwohl es doch so gut wie keine empirischen Untersuchungen gab?
Meine These: Sie benutzten eine in Jahrhunderten bewihrte, aber etwas aus der
Mode gekommene Methode: die Selbstreflexion eigener Erziehungs- und Bil-
dungserfahrungen und das Denken in komplexen Zusammenhéngen. Auf diese
Weise erhielten sie Zugang zu einer entscheidenden Wissensquelle, die wir zu lan-
ge unterschitzt haben und die wir starker nutzen sollten: das »padagogische Tie-
fenwissen«.

Auch dies ist ein auf den ersten Blick dhnlich nebuldser Begriff wie der des
Glicks. Und doch umschreibt er etwas, das ich in einer Vielzahl von Schulent-
wicklungswerkstitten immer wieder erleben durfte: Wenn die an Schule beteilig-
ten Personen sich auf einen offenen Prozess der Analyse eigener Bildungserfah-
rungen einlassen, dann entdecken sie einige wenige Erfolgsprinzipien gelingender
Schule bzw. optimaler Lehr-Lern-Entwicklungsbedingungen (vgl. Burow 2009).
Und diese Prinzipien werden - oft zu ihrer eigenen Uberraschung - von der er-
driickenden Mehrzahl der Beteiligten geteilt. Fast scheint es so, als hétten wir im
Prozess der Zivilisation, unter dem duflerlichem Anpassungsdruck, Selbstzwinge
verinnerlicht (vgl. Elias 1976), die uns daran hindern, unsere elementaren Bediirf-
nisse zu erkennen. Die »Kritik des aulengeleiteten Menschen« wurde iibrigens
schon in den 1950er-Jahren von dem amerikanischen Soziologen David Riesman
(Nachdruck 1986) geleistet. Sie ist aktueller denn je.

Wenn wir Bildungseinrichtungen und sonstige Organisationen schaffen wollen,
die die Wahrscheinlichkeit von Wohlbefinden und Gliickserfahrung erhohen,
dann miissen wir das unterschitzte Erfahrungswissen, die »Weisheit der Vieleng,
rehabilitieren und stirker nutzen. Wie das konkret geht, werde ich anhand von
bewihrten und relativ einfach umzusetzenden Verfahren im dritten Teil dieses
Buches beschreiben.

Festzuhalten bleibt zundchst, dass wir uns selbst durch eine Vernachlassigung
unserer Fahigkeit zur Selbstreflexion und durch einen vereinseitigten Blick nach
auflen von unseren Quellen personlichen und kollektiven Wachstums abschnei-
den. So spricht Hiither ganz in diesem Sinn davon, dass wir einer fehlgesteuerten
»Ressourcennutzungskultur« unterldgen, in der Schiiler und Studierende, aber
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auch Arbeitnehmer, nach dem Maschinenmodell wie steuer- und ausbeutbare Ob-
jekte behandelt wiirden. Das Kolumbus-Muster der Entdeckung, Eroberung und
Ausbeutung der Auflenwelt sei an ihr Ende gekommen. In Zeiten iibernutzter und
knapper werdender Ressourcen gehe es um eine veranderte Orientierung — um die
Entwicklung einer Potenzialentfaltungsgesellschaft.

Etwas ibertrieben formuliert Hither (o0.].) im Interview: »Wir brauchen Schu-
len, in denen die Schiiler weinen, wenn der Unterricht ausfillt, weil er solche Freu-
de und Lust macht.« Von der Umsetzung solcher Visionen sind wir noch weit
entfernt. Einstweilen erleben wir die zweite Austreibung des Gliicks in Zeiten der
Globalisierung.

Die zweite Austreibung des Gliicks in Zeiten der Globalisierung

In meiner pointierten Nachzeichnung von Phasen der Vertreibung des Gliicks aus
Schulen bzw. Bildungseinrichtungen im 20. Jahrhundert beschrinke ich mich im
Folgenden auf eine Kritik zentraler Entwicklungen seit den 1970er-Jahren.

Summerhill: Radikale Gliicksorientierung

Nur so viel zur Zeit davor: Nach der hoffnungsbesetzten Ausrufung eines »Jahr-
hunderts des Kindes« durch Ellen Key um 1900 (vgl. Key 1902/1992) und vielen —
bis heute nachwirkenden - produktiven reformpéadagogischen Erneuerungsversu-
chen in den 1920er-Jahren gab es im Dritten Reich einen dramatischen Riickfall in
eine Verzweckung von Erziehung und Bildung zu destruktiven Zielen. Auch in der
mit dem Wiederaufbau befassten Nachkriegszeit spielte Gliick als Ziel von Erzie-
hung und Bildung keine Rolle. Es blieb oftmals als Spinnern deklarierten Aufen-
seitern wie Alexander Sutherland Neill vorbehalten, mit kreativen und radikalen
Schulmodellen konsequent auf dem Schulgliick der Kinder zu beharren.

Angestofien durch negative eigene Schulerfahrungen mit einer autoritaren Pa-
dagogik in den 1920er-Jahren setzte er mit beeindruckender Konsequenz zeitle-
bens auf das Gegenteil: Die Entwicklung einer Pddagogik radikaler Freiheit. In
seinem mittlerweile weltberithmten und von seiner Tochter gefithrten Internat
Summerhill praktizierte er die Prinzipien fast volliger Schiilerselbstbestimmung.
Bis auf wenige grundlegende Regeln, die ein konstruktives Miteinander in der Ge-
meinschaft gewéhrleisten sollten, war seinen Schiiler/innen selbst die Teilnahme
am Unterricht freigestellt und konnten sie fast alles mit dem Schulparlament in
eigener Verantwortung regeln — das genaue Gegenteil der biirokratisierten Ver-
waltungsschule, die noch immer dominiert.
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In Neills Schule gab es Schiiler/innen, die bis zum Verlassen der Schule nicht
einmal richtig lesen gelernt hatten, weil sie sich konsequent dem Unterricht ver-
weigerten und Beschiftigungen nachgingen, die sie mehr interessierten. Neill to-
lerierte solche extremen Verhaltensweisen, war ihm die Selbstbestimmung doch
wichtiger als die Anpassung an duflerliche Ziele. Studien zu den Absolventen-
schicksalen Summerhills deuten jedoch darauf hin, dass selbst diese Extremfalle —
trotz oder gerade wegen dieser Freiheit — im Erwachsenenleben bestanden. Ein
Leseverweigerer beispielsweise wurde spéter ein fithrendes Leitungsmitglied einer
Nichtregierungsorganisation und hatte sich die fehlenden Kenntnisse und Féhig-
keiten innerhalb kiirzester Zeit angeeignet. Auch wenn unter den Absolventen of-
fenbar keine »Spitzenleister« waren, so scheint Neill dem Anspruch der Erméogli-
chung von Schulgliick doch nahegekommen zu sein.

Die Radikalitit seines Ansatzes faszinierte in den 1960er-Jahren nicht nur viele
Achtundsechziger der »Love-and-Peace-Fraktion«, sondern dariiber hinaus ein so
breites Spektrum von an einer Reform der Erziehung und Bildung interessierten
Personen, dass er mit seiner »Theorie und Praxis der antiautoritiren Erziehung«
das bislang meistverkaufte padagogische Fachbuch geschrieben hat - das zudem
in eine Vielzahl von Sprachen iibersetzt wurde. Von den Schulbehérden wurde
Neill und seiner Schule allerdings bis heute mit kleinkarierten Uberpriifungen
und biirokratischen Auflagen das Leben schwer gemacht. Von der offiziellen Er-
ziehungswissenschaft wurde er kaum beachtet, und seine Ansitze fanden, von
Ausnahmen abgesehen, keinen Eingang in die Konzipierung einer ernst zu neh-
menden Gliickspadagogik auf wissenschaftlicher Basis — im Gegenteil.

Die Gegenposition: Lob der Disziplin

In seiner Streitschrift »Wozu ist die Schule da?« machte der Gottinger Padagoge
Hermann Giesecke in den 1990er-Jahren Neills Pidagogik gar verantwortlich fiir
Fehlentwicklungen der bundesdeutschen Schullandschaft, da er mit seinen Ideen
die Hirne vieler Lehrer/innen vernebelt habe: Ahnlich wie der ehemalige Salem-
Leiter Bueb forderte Giesecke in Abgrenzung zu Neills umfassendem Gliickskon-
zept eine Konzentration der Schule auf ihre Kernaufgabe, ndmlich den Unterricht.
Umfassendere Anspriiche — gar einer Gliickspadagogik — iiberforderten Lehrer/
innen und Schiiler/innen, und dazu sei nicht die 6ffentliche Schule da, darum hit-
ten sich Eltern und Sozialpddagogen zu kiimmern. Insofern erwies sich Giesecke -
ebenso wie Bueb von iiberforderten Lehrern und Eltern mit iiberwiltigendem Zu-
spruch versehen - letztlich als Vertreter einer »fragmentierenden Piddagogik«:
Propagierte der eine die Beschrankung der Schule auf ihren Unterrichtsauftrag, so
verfocht der andere ein riickwértsgewandtes »Lob der Disziplin«. Diese Vorschla-
ge konnten nur deshalb populidr werden, weil sie Entlastung und einfache Hand-
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lungsorientierungen fiir iiberforderte Lehrer/innen und Eltern boten. Letztlich
setzten sie aber die Tradition der Austreibung des Gliicks aus der Schule fort: We-
der die Unterrichtsanstalt noch die Disziplinarinstitution konnen Wege zur Erfiil-
lung bieten.

Gescheiterte Bildungsreform in den 1960er- und 1970er-Jahren

Schon im Gefolge der Achtundsechziger-Bewegung, die kurzzeitig eine radikale
Offnung der Schule anzudeuten schien, kiindigte sich eine neuerliche Verengung
schulischen Lernens auf eng umrissene, tiberpriifbare Lern- und Leistungsziele
an. Im Bestreben, sich aus geisteswissenschaftlicher Unschirfe zu befreien und
endlich den Status einer soliden Wissenschaft zu erreichen, wurde Ende der
1960er-Jahre unter Heinrich Roth die »empirische Wende« der Padagogik ausge-
rufen. Aufgrund der Ubernahme von Forschungsergebnissen und Methoden der
angelsachsischen Sozialwissenschaften sollte die Pddagogik endlich auf eine wis-
senschaftliche Grundlage gestellt werden.

Zwar sind viele der Vorstellungen, wie sie etwa im - von Heinrich Roth 1969
unter dem Titel »Begabung und Lernen« herausgegebenen - Gutachten des Deut-
schen Bildungsrates vertreten wurden, nach wie vor wegweisend (aber auch weit-
gehend uneingelost), doch fiihrte die aus dem neuen Paradigma resultierende tat-
sachliche Praxis Lehrer/innen und Schiiler/innen erneut eher weg vom Schulgliick.

Der Bildungsrat sah die Entwicklung der sozialen Kompetenzen der Lehrer/
innen als Schliissel fiir eine umfassende Reform des Bildungswesens an, indem
Lehrer/innen nicht nur lehren, erziehen und beurteilen, sondern dariiber hinaus
beraten und innovieren (sic!) sollten (vgl. Burow 1988, S. 25), aber in der Praxis
der Lehrerausbildung erlebten wir statt lebendigen, innovativen Lernens und In-
novierens oft nur eine Konzentration auf tayloristische Unterrichtsmodelle. Die
Grammatik der alten Schule, also die seit etwa 150 Jahren bestehenden Muster
schulischen Lernens (Sortierung der Schiiler nach Alterskohorten, 45-Minuten-
Takt, Dominanz des Frontalunterrichts, Fachertrennung, gegliedertes Schulsys-
tem mit hohen Wiederholerquoten, Lebensferne etc.), setzten sich unverdndert
durch, nur dass nun mithilfe sozialtechnologisch verfeinerter Verfahren der Druck
auf Schiiler/innen und Lehrer/innen erhéht wurde: Wie wir in unserem Buch
»Lernziel: Menschlichkeit« (Burow/Scherpp 1981), unserer nach wie vor giiltigen
Kritik dieses Typs des Schulemachens, zeigten, lief dieses Konzept auf »Normie-
rung, Verplanung und Verkopfung« von Schule hinaus. Wie wenig sich seitdem in
der Breite getan hat, zeigte die Verdffentlichung Joachim Bauers, der im Jahr 2006
unter dem Titel »Prinzip Menschlichkeit« (sic!) fast wortlich viele unserer Kritik-
punkte - nunmehr mit Ergebnissen der Hirnforschung untermauert — wiederhol-
te und erweiterte.
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So mussten wir als Referendare zu Beginn der 1980er-Jahre in nach Minuten-
phasen gegliederten engmaschigen Unterrichtsentwiirfen »Lernziele« fiir die
Schiiler/innen formulieren und »erwartetes Schiilerverhalten« planen. Schon da-
mals spukten die ersten Varianten eines »operationalisierbaren« Unterrichts durch
die Lehrerseminare. Nicht von ungefahr erfreuten sich zu dieser Zeit die - freilich
schon bald gescheiterten — Konzepte eines »programmierten Unterrichts« grofler
Beliebtheit.

Im Nachhinein zeigt sich: Der mit groRen Hoffnungen gestartete Aufbruch zur Entwick-
lung einer schiilerfreundlichen, emanzipatorischen und demokratischen Schule war
letztlich einer Anpassung an die gewandelten gesellschaftlichen Anforderungen ge-
schuldet, und hier vor allem der Notwendigkeit von besser qualifiziertem Personal fiir
die expandierende Wirtschaft. Zudem wurde er durch die biirokratischen Traditionen
eines - aller Chancengleichheitsrhetorik zum Trotz - nach wie vor »standisch« konzi-
pierten und hierarchisch gegliederten Schulwesens konterkariert. Die tradierten Ge-
wohnheiten und die »standischen« Interessen erwiesen sich als stérker als der Elan der
wenigen Reformer.

Die Illusion der Chancengleichheit

Das Bildungswesen spiegelte hier zugleich auch die gesellschaftliche Entwicklung
wider. Weckte der damalige Bundeskanzler Willy Brandt mit seinem Motto »Mehr
Demokratie wagen« Hoffnungen auf einen radikalen gesellschaftlichen Wandel, so
triumphierte schon bald die Restauration. Nach einer kurzen Phase des Experi-
mentierens setzte sich — auch durch das Scheitern der Gesamtschulreform und den
Zwang zur Aufrechterhaltung einer rigiden Selektionspraxis (vgl. Fiiller 2008 a) -
Schritt fiir Schritt jener Trend zur Unterwerfung der Schule unter 6konomische
Zwinge und die Anforderungen einer zunehmend globalisierten Wirtschaft durch,
der heute - in vielen Bereichen des Bildungssystems — auf die Spitze getrieben wird.

Natiirlich verlaufen solche umfassenden gesellschaftlichen Wandlungsprozesse
widerspriichlich. Wihrend der Mainstream auf den Ausbau einer nach technokra-
tischen Vorstellungen weiterhin hierarchisch organisierten, biirokratisierten
Selektionsschule zielte, die im internationalen Vergleich einzigartig und anachro-
nistisch ist, bildeten sich daneben Inseln engagierter Pidagogen, die den Re-
formanspruch aufrechterhielten und Elemente der Reformpadagogik bzw. neuer
Lehr-Lern-Konzepte — mit wechselnden Erfolgen - in den Alltag von Alternativ-
schulen, aber auch manch o6ffentlicher Regelschule zu iiberfithren suchten.

Der in den 1970er-Jahren - nach der (ersten) empirischen Wende der Pddago-
gik — mit Verve vorgetragene Anspruch, Schule nun endlich auf Basis einer wis-
senschaftlichen Pddagogik optimieren zu konnen, entlarvte sich spatestens mit der



