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hlz: Herr Hermann, was raten 
Sie denn einem Schulleiter, wenn 
sich KollegInnen weigern, indi-
vidualisiertes Lernen zu prakti-
zieren, obwohl die Vorgaben dies 
verlangen?

Joachim Hermann: Die ei-
gentlich interessante Frage ist: 
wie gelange ich als externer 
Berater, aber auch als Schul-
leiterIn an die Gründe für eine 
als Verweigerung erscheinende 
Haltung? Das Thema Individua-
lisierung ist ja ein uraltes. Jeder 
Kollege, jede Kollegin merkt, 
dass die SchülerInnen unter-
schiedlich sind und dass ich mit 
dieser Unterschiedlichkeit um-
gehen muss. Und das ist eine 
Unterschiedlichkeit in sehr vie-
len Bereichen. Es ist ja nicht nur 
die Leistungsfähigkeit oder die 
Fachkenntnis, die unterschied-
lich verteilt ist, sondern auch 
Fragen der Aufmerksamkeits-
steuerung von SchülerInnen, der 
Konzentrationsfähigkeit, Fähig-
keiten aus dem sozialen Bereich. 
Die Frage ist doch: Wogegen 
richtet sich eigentlich die Ver-
weigerung? Wenn ich als Schul-
leiterIn das wissen will, dann 
will ich erst mal nichts anderes 
als die KollegInnen verstehen. In 
der Regel sind das Kommunika-
tionsprobleme zwischen Leitung 
und Kollegium. Häufig sind es 
zu abstrakte Vorstellungen da-
von, dass jetzt ein neues Thema, 
eine neue Methode beansprucht, 

das Problem zu lösen. Die De-
batte zwischen diesem Schullei-
ter und den sich verweigernden 
Kollegen ist eine, die auf einer 
anderen Ebene stattfinden muss. 
Sie muss sich beziehen auf die 
unmittelbaren Erfahrungen der 
KollegInnen in der Unterrichts-
praxis und die unterstützende 
Suche des Schulleiters muss 
daran anknüpfen und ihnen eine 
Unterstützung bieten.

hlz: Was könnte denn so eine 
Erfahrung sein, die nicht positiv 
ist?

Joachim Hermann: Nun ja, 
es gibt immer wieder Methoden, 
die gehandelt werden als geeig-
net für den Umgang mit Hete-
rogenität. Das ist nicht falsch, 
nur in dem Moment, wo ich sie 
mechanistisch umsetze, erlebe 
ich, dass sie für einzelne Schü-
lerInnen ganz hilfreich sind, 
aber dass andere umso größere 
Schwierigkeiten mit dieser Me-
thode haben, beispielsweise im 
kooperativen Lernen. 

hlz: Gut, nun aber kam diese 
Hattie-Studie, inwieweit haben 
die Ergebnisse Sie irritiert, über-
rascht?

Joachim Hermann: Sie ha-
ben zumindest von der Plakati-
vität der Zahlen her irritiert und 
überrascht, in dem Bereich, der 
in Hamburg common sense ist: 
man müsse gerade aufgrund der 

Unterschiedlichkeit der Schüle-
rInnen stärker offene, komplexe 
Situationen schaffen, in denen 
die SchülerInnen selbstständig 
ihre Ziele wählen und an diesen 
arbeiten. Das hat offensichtlich 
einen geringen Effekt. Das ist 
etwas, was häufig im Unterricht 
übersehen wird, dass gerade 
die eher leistungsschwächeren 
SchülerInnen Probleme haben, 
in zu offenen Lernsituationen 

Den Begriff individualisiertes lernen genauer – und richtiger? – zu verstehen 
und  mit ihm in Theorie und Praxis zu arbeiten, ist das anliegen der einen. 
Die anderen wollen sich schnell neue märkte sichern. Die Fortsetzung des 
Schwerpunktes aus hlz 7-11 wirft ein licht auf beide und weitere Seiten.

Es gibt keine einfachen Lösungen
interview mit Joachim Herrmann, dem Referatsleiter Schulformen und Schul-
stufen am li ( siehe auch artikel von J.Herrmann in der hlz 10-11/12, S.33-35)

Erst mal geht es darum die 
KollegInnen zu verstehen
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arbeiten zu können. Insofern ist 
das reine Faktum nicht neu, wird 
aber hier in einer Form auf den 
Punkt gebracht, die in völligem 
Gegensatz zu dem, was zurzeit 
reformpädagogische Diskussion 
ist, steht. Das bedeutete für uns 
– das war die eigentliche Irritati-
on – in dem Referat, in dem ich 
tätig bin, die Kommunikation 
von Angeboten und Unterstüt-
zungsleistungen zu überdenken, 
vielleicht auch die Gewichtung 
von Angeboten. Das will ich ger-
ne zugestehen.

hlz: Ich sehe das nicht so sehr 
als ein pädagogisches Problem, 
sondern mehr als ein psycholo-
gisches, lernpsychologisches, 
zu verstehen, wie jemand tickt, 
wenn er sich Fremdes aneignet. 
Das heißt doch auch, dass die 
Lehrerin oder der Lehrer eine 
ganz andere Voraussetzung ha-
ben müsste, um individuell ori-
entiert reagieren zu können.

 
Joachim Hermann: Ich wür-

de das nicht so grundsätzlich 
diskutieren wollen. Ich glaube 
schon, dass es auf Seiten der 
Lehrkräfte ein großes Spektrum 
an methodischen, didaktischen 
Handlungsmöglichkeiten gibt, 
dass die Rahmenpläne durchaus 
Spielraum zulassen, um Schwer-
punkte zu setzen, um bestimmte 
Inhalte auszuwählen.

Entscheidend scheinen mir 
zwei Punkte zu sein: Individua-
lisierung – im Gegensatz zu der 
Diskussion um Differenzierung, 
die es ja in den 80er Jahren gab 
– beansprucht stärker auf die tat-
sächliche Individualität der Ein-
zelnen einzugehen und Fragen 
des Unterrichts aus Perspektive 
der Anknüpfungsfähigkeit der 
Kinder zu betrachten, weniger 
aus Perspektive der Niveaudif-
ferenzierung eines gesetzten 
Themas. Dazu passt es, Schwer-
punkte zu setzen und im Rah-
men der Kenntnis, die ich von 
den Schülerlebenswelten habe, 
dort Anknüpfungsmöglichkeiten 
zu schaffen. Was bleibt, ist der 
Rahmenplan, sind Standards, die 
gelten.

Der Widerspruch zwischen In-
dividualisierung und Standards 
ist nicht ohne Weiteres lösbar. 
Aber für das Lehrerhandeln, 
glaube ich, ist die Kombination 
wichtig: Ich habe eine Orien-
tierung im Rahmenplan, in den 
Standards, ich habe ein Spekt-
rum an Handlungsmöglichkeiten 
und Inhaltsauswahlmöglichkei-
ten. Entscheidend ist zu expe-
rimentieren, gut hinzugucken, 
nicht vorschnell in Schubladen 
zu stecken, an welcher Stelle 
steht der/die einzelne SchülerIn 
und welche Arbeitsformen, Sozi-
alformen, Aufgabenstellung sind 
für diese/n SchülerIn geeignet, 
um in diesem Thema etwas zu 
lernen.

Ich glaube, wenn wir Fragen 
von nicht nur fachlicher Niveau-
differenzierung, sondern auch 

Differenzierung im unterschied-
lichen Bedarf der Schüler, eng 
oder offen geführt zu werden 
aufgrund unterschiedlicher Auf-
merksamkeits- und Selbststeue-
rungsfähigkeit, berücksichtigen, 
dann ist das ein Knochenjob. 
Aber ich glaube, dass es in dem 
Rahmen durchaus didaktisch 
und pädagogisch bleiben kann.

hlz: Ich will noch mal versu-
chen, das ein bisschen schärfer 
zu fassen, was an Hatties Er-
gebnissen überrascht hat. Was 
bei ihm durchgefallen ist - das 
findet sich ja auch in der klei-
nen Tabelle in ihrem Artikel 
wieder (s. S.34, hlz 10-11/12) -, 
ist individualisierte Instruktion, 
problemorientierter Unterricht, 
ganzheitliches Lesen lernen, 
induktives Unterrichten, kleine 
Klassen, jahrgangsübergreifen-
der Unterricht, also im Grunde 
all das, was die Reformpädago-
gik sich auf die Fahnen geschrie-
ben hat; dagegen eindeutig bes-
sere Ergebnisse bei dem, was wir 
unter lehrerzentriert verstehen: 
mastery learning, metakognitive 
Strategien, womit wohl dedukti-
ves Vorgehen gemeint ist. Steht 
nicht damit das gesamte Modell 
des individualisierten Lernens 
zur Disposition?

Joachim Hermann: Wenn 
wir mit Individualisierung tat-
sächlich ein Konzept bestimmter 
Methoden und offener Arbeit, 
selbständiger Arbeit meinen, 
dann entstehen vor dem Hinter-
grund dieser Untersuchung er-
hebliche Fragezeichen. Wenn wir 
Individualisierung ein bisschen 
weniger grundsätzlich und trotz-
dem breiter verstehen wollen, 
nämlich als Anforderung, auf 
die individuellen Lern- und Ar-
beitsvoraussetzungen der Schü-
lerInnen einzugehen, dann nicht. 
Denn ein sehr rigides Festhalten 
an diesen heutzutage reformpä-

Sich Neues aneignen – wie 
funktioniert das?
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dagogisch innovativ genannten 
Arbeitsformen ist eine Haltung, 
die die Arbeitsform vor den Un-
terstützungsbedarf des Kindes 
stellt. Das ist der Knackpunkt. 
Das, was Hattie beschreibt, ist ja 
nicht: Ich muss jetzt ausschließ-
lich Frontalunterricht machen 
und direkte Instruktionen geben, 
sondern entscheidend ist, wie 
ich - ob im offenen oder im fron-
talen Unterricht - als LehrerIn 
differenziert die SchülerInnen in 
ihrem Lernprozess führe.

 
hlz: Nur: ich muss es eben 

erkennen können. Ich sehe das 
so, dass im Augenblick die Aus-
bildung nicht so ausgerichtet ist, 
dass dieses Erkennen-Können 
davon, was für ein Typ ein Kind 
ist, selbstverständlich ist.

Joachim Hermann: Damit ist 
der Bereich der diagnostischen 
Fähigkeiten angesprochen. Ich 
kann das für die Ausbildung 
nicht im Detail beurteilen, aber 
in der Fortbildung ist das ein 
größeres Thema, wobei wir in-
tern Diagnostik durchaus auch 
im Rahmen dessen diskutieren, 
was ich didaktisch und pädago-
gisch tue, also bestimmte kleine 
Tests, Aufgabenstellungen, die 
Beobachtung im Unterricht, wie 
von SchülerInnen mit bestimm-
ten Aufgaben umgegangen wird, 
das alles hat nicht unerhebliches 
diagnostisches Potenzial, wenn 
ich in der Lage bin, im weiteren 
Verlauf zu variieren und auch 
mal zu beobachten, wie der glei-
che Schüler mit anderen Sorten 
von Aufgabenstellungen um-
geht. Es muss nicht immer der 
IQ-Test sein oder der Persönlich-
keitstest usw.

Das ist die eine Seite, die 
andere Seite ist die, dass es tat-
sächlich Schule bleibt. Wir reden 
hier nicht über psychologische, 
psychiatrische Settings, sondern 
es ist Schule und es geht um das 

Lernen von Fachinhalten. Das 
heißt, das, was hier notwendig 
ist, muss auch didaktisch leist-
bar sein. Ich kann nicht, wenn 
ich eine neue Klasse übernehme, 
erst einmal zwei Wochen mit al-
len Kindern diverse Testungen 
durchführen, weil ich das als 
Lehrkraft gar nicht beherrsche, 
weil ich die Zeit und die Res-
source nicht habe.

Die Frage ist: Wo tauchen 
Unterstützungssysteme auf an 
der Stelle, wo ich mit einzelnen 
SchülerInnen wirklich viel vari-
iert, erprobt, beobachtet, auch im 
Gespräch mit dem/der SchülerIn 
selber versucht habe etwas zu er-
möglichen, aber trotzdem an die 
Grenze komme. Dann brauche 
ich andere Systeme, das kann 
der schulinterne Beratungsdienst 
sein, das können die schulinter-
nen – sofern vorhanden – son-
derpädagogischen Lehrkräfte 
sein, das kann REBUS sein usw.

hlz: Für die Unterrichtssi-
tuation muss es entweder eine 
kleine Klasse sein oder Doppel-
besetzung.

 
Joachim Hermann: Ich glau-

be, Ressourcen sind ein erheb-
liches Problem. Ich möchte bei 
dem Thema Klassengröße ein 
bisschen zurückhaltend sein, da 
sind die empirischen Aussagen 
widersprüchlich. Das Thema 
Klassengröße ist auch sehr stark 
interessensgeprägt. Was wir se-
hen, ist, dass die Arbeitsbelas-
tung der Lehrkräfte, zum Teil 
aufgrund der Stundenzahlen, 
zum Teil aufgrund unterschied-
licher Bedingungen an unter-
schiedlichen Standorten, sehr 
erheblich ist. Das halte ich für 
relativ dramatisch im Moment, 
auf der Ebene der Lehrkräfte, 
aber auch auf der Ebene der Lei-
tungen.

hlz: Das verstehe ich nicht: 

bei den Klassengrößen zurück-
haltend. Ich meine, dass es ob-
jektiv kritische Größen gibt. Ein 
Mensch kann nicht mit 30, mit 
25, mit 20 SchülerInnen so ar-
beiten, dass er wirklich jedem 
Kind in dem Augenblick, wo es 
Unterstützung in seinem indi-
viduellen Lernprozess braucht, 
helfen kann. Ich will nicht, dass 
Sie sich auf eine Zahl festlegen, 
nur: da nichts zu fordern – und 
das als LehrerIn oder als Ge-
werkschaft – geht gar nicht.

Joachim Hermann: Das mag 
richtig sein, nur bin ich nicht die 
Gewerkschaft.

Ich sehe die Belastung der 
Lehrkräfte und dadurch die sub-
jektiven Möglichkeiten, das, was 
an Anforderungen da ist, zu be-
wältigen. Viele Lehrkräfte leiden 
unter dem eigenen Anspruch, 
weil der nicht erfüllbar erscheint. 
Interessant ist die Beobachtung, 
dass eine sehr, sehr große Rolle 
jenseits der Klassengröße die 

Für den gelingenden Lernprozess 
zählt der Erfolg, nicht die Methode
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Klassenzusammensetzung spielt. 
Wir haben eine Kumulation von 
bestimmten Konstellationen 
in der Zusammensetzung. An 
manchen Standorten in der Stadt 
sprengt das dann den Rahmen. 
Ab einer bestimmten Klassen-
größe ist die Arbeit dann kaum 
noch leistbar, zumindest dann 
nicht, wenn ich nicht dauerhaft 
Doppelbesetzung habe. Das 
sind aber, wenn ich das richtig 
sehe, Probleme, die aus der Wi-
dersprüchlichkeit einiger Steue-
rungsentscheidungen entstehen.

 
hlz: Früher legte der Lehrer 

das Lernziel fest und baute sein 
Konzept darauf auf; ähnlich dem 
Magier, der das Kaninchen zu 
Beginn seiner Show in den Zy-
linder tun muss, wenn er es zum 

Schluss zur Überraschung des 
Publikums aus dem Hut zaubert. 
Die SchülerIn hat aber noch 
gar kein Kaninchen, was er zu 
Beginn in den Zylinder stecken 
könnte. Wie löst die Reformpäd-
agogik diesen Widerspruch, dass 
man sich erst eigene (Lern-)
ziele stecken kann, wenn man 
den Lerngegenstand verstanden 
hat? Wie kommt man aus diesem 
Dilemma raus, wenn man das 
selbstgesteuerte Lernen auf sei-
ne Fahnen geschrieben hat?

Joachim Hermann: Meine 
Einschätzung ist - nicht für alle 
Schulen pauschal -, dass die An-
forderung, selbstständig arbeiten 
zu können, häufig vorausgesetzt 
wird, in der Praxis wird dann 
beobachtet, dass man das nicht 
voraussetzen kann und dann 
wird wieder komplett zurück-
gegangen in den ausschließlich 
zentrierten Unterricht.

Ich beobachte, dass es kaum 
eine ausgeprägte Vorstellung 
davon gibt, Fähigkeiten des 
selbstständigen Arbeitens sel-
ber zu „didaktisieren“ und zu 
lehren, d.h., die Vorstellung, ab 
der 1. Klasse oder von mir aus 
auch ab der 5. Klasse in einer 
Stadtteilschule, einem Gymna-
sium bewusst aktiv curricular 
etwas zu tun, um die Fähigkeit, 
sich zunehmend selber zu orga-
nisieren, zu lehren. Manchmal 
tun das Einzelne, aber ich sehe 
selten, dass das in einer Schule 
ausgeprägt vorliegt.

hlz: Alles das, was unter Re-
formpädagogik diskutiert wird, 
wird ja zu großen Teilen auch 
stark von der Wirtschaft unter-
stützt. Sie haben selber, ich zi-
tiere Sie da, geschrieben, dass 
„zwischen Schule und Bildung 
als Ort der Emanzipation und 
zugleich als Instrument der Re-
produktion gesellschaftlicher 
Verhältnisse“ aus Ihrer Sicht 

kein Widerspruch besteht, son-
dern beschreiben dies als dialek-
tisches Verhältnis. Frage: Kön-
nen Bertelsmann & Co. Ihrer 
Meinung nach wirklich emanzi-
patorische Ziele verfolgen?

Joachim Hermann: Ob Ber-
telsmann & Co. die verfolgen 
oder verfolgen wollen, da bin 
ich erst mal auch zurückhal-
tend. Fakt ist: Individualisierung 
ist vom Anspruch her insofern 
emanzipatorisch, als dass tat-
sächlich die Individualität der 
Einzelperson zu ihrem Recht 
kommen und berücksichtigt 
werden soll, auch in ihrer Viel-
fältigkeit verschiedener Berei-
che, nicht nur in dem des reinen 
Fachleistungs- und Lernstands-
niveaus. Der Job von Instituti-
onen wie die Schule ist es, auf 
diese Individualität zu reagieren, 
diese ernst zu nehmen, anzuer-
kennen und im weiteren Verlauf 
ihre Entfaltung zu unterstützen. 
Dass dies gleichzeitig impliziert, 
dass ich durch diesen fast sezie-
renden Blick auf die Einzelnen 
als System viel eher in die Lage 
gerate, sie dann vollständig ein-
zusortieren, einzukategorisieren, 
ist eben die Kehrseite.

Das ist ein insofern dialekti-
scher Widerspruch, weil er sich 
innerhalb dieses Systems nicht 
auflösen lässt. Durch das eine 
handele ich mir das andere ein. 
Diesem Bereich kann man auch 
Inklusion einordnen. In dem Mo-
ment jedoch, wo ich sage, Indi-
vidualisierung ist offener Unter-
richt, stelle ich die Form vor das 
Kind und im Grunde auch die 
Form vor den Anspruch, den der 
Begriff eigentlich mit sich bringt. 
Das ist es, was Hattie, denke ich, 
auf den Punkt gebracht hat. 

hlz: Früher konnte die Wut bei 
schulischem Misserfolg auf den 
Lehrer gelenkt werden: „Der ist 
schuld, dass ich nichts gelernt 

Früher konnte man dem Lehrer 
die Schuld geben, wenn man 
nichts gelernt hatte – heute ist 
man selber Schuld. Ist das nicht 
Neoliberalismus pur?
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habe“; heute heißt es: „Selbst 
schuld, nun weißt du, woran es 
liegt“. Ist das nicht Neoliberalis-
mus pur?

Joachim Hermann: Das wür-
de ich exakt genauso beschrei-
ben, nur wir reden an dieser 
Stelle nicht mehr über Indivi-
dualisierung, sondern wir reden 
über die aktuelle Orientierung an 
der Notwendigkeit, dass Schüle-
rInnen lernen sollen, eigenver-
antwortlich zu arbeiten, selb-
ständig, selbstverantwortlich zu 
arbeiten. Dahinter steht auf der 
einen Seite die Erkenntnis, dass 
Lernprozesse jemandem nicht 
von außen aufgepfropft werden 
können, sondern immer auch ei-
gene Leistungen und Konstruk-
tion sind, auf der anderen Seite 
produziere ich eine Situation, 
wo ich als Lehrkraft sagen kann: 
„Mir tut das unendlich leid, aber 
da hast du wohl falsche Lern-
entscheidungen getroffen, wenn 
du jetzt die Schule ohne Ab-
schluss verlassen musst.“ Der 
Verantwortungsdelegation an die 
Schüler wird Tür und Tor geöff-
net. Das ist klassisch neoliberal, 
zumindest dann, wenn diese 
Haltung von den Betroffenen 
selber übernommen wird. Das ist 
der Moment, wo man dann von 
Ideologie sprechen kann. Das 
sehen wir zum Teil auch in den 
Schulen, aber dort ist es eben 
auch widersprüchlich. Schön 
finde ich persönlich die Formu-
lierung von Johannes Bastian 
an der Uni Hamburg: „In letzter 
Konsequenz hat immer die Lehr-
kraft die Verantwortung, auch 
für das Maß und den Nutzen der 
Selbstverantwortung der Schüle-
rInnen.“

hlz: Das trifft sich mit Hattie, 
wenn ich ihn richtig verstanden 
habe.

Insofern ist die/der LehrerIn 
nicht raus aus dem Spiel, auch 

nicht beim Versagen eines Kin-
des. Nur – ich komme darauf 
zurück –: welche Möglichkeiten 
gibt es hier schon oder welche 
sind angedacht, damit die Leh-
rerInnen dafür qualifiziert wer-
den? Der Druck durch die sog. 
reformpädagogischen Neuerun-
gen ist schon groß genug. Jetzt 
kommt noch eine neue Aufgabe 
dazu, die das wirklich individu-
alisierte Lernen überhaupt erst 
möglich machen würde. Wie ist 
das institutionalisiert? 

Joachim Hermann: Zunächst 
von der Angebotsseite her: In der 
Fortbildungsabteilung im Lan-
desinstitut haben wir im Zuge 
dieser Diskussion in der letzten 
Zeit tatsächlich zunehmend den 
Bereich Lehrersteuerung weiter 
entwickelt und entwerfen syste-
matische Trainingsprogramme, 
wo wir mit Kollegien, mit Jahr-
gangsgruppen, mit Fachgruppen 
trainieren, auch das Lehrverhal-
ten. Wie verhalte ich mich in 
Phasen der Gruppenarbeit? Wie 
begleite ich, wie unterstütze ich? 
Wie eng führe ich zu Beginn ei-
ner Einheit, ab wann differenzie-
re ich?

Das Thema Lehrersteuerung 
nimmt einen großen Raum ein, 
und zwar gar nicht im Gegensatz 
zu Formen der offenen Arbeit 
der SchülerInnen, sondern gera-
de in diesen Situationen. Wenn 
ich offen arbeiten will, dann soll 
ich das tun, ich muss nur dann 
in der Steuerung der Schüler-
aktivität diese unterschiedlich 
begleiten und führen. Das ist 
das Eine. Das Andere: immer 
mehr Schulen beobachten, dass 
ein zu großes Maß an offenen 
komplexen Aufgabenstellungen 
für eine Reihe von SchülerInnen 
schlicht eine Überforderung dar-
stellt, und zwar auch hier nicht 
kognitiv, sondern von der Steue-
rungsanforderung her, die an sie 
gerichtet wird.

Es gibt einzelne Schulen, 
die in ihrem Selbstbild und ih-
rer Selbstdarstellung so großes 
Gewicht auf diese Arbeitsform 
legen, dass es kollektiv schwer 
ist anzuerkennen, dass sie hier 
einen Unterstützungsbedarf ha-
ben. Es gibt andere Schulen, die 
– und auch hier haben wir wie-
der das Bild der Selbstkonstruk-
tionen – sagen: „Na, das haben 
wir bis vor zehn Jahren sowieso 
immer gemacht.“ Auch da gibt 
es immer wieder dieses: „Habe 
ich ja gesagt“ – und zurück zum 
ordentlichen, dozierenden Fach-
unterricht. Wir am LI sind das 
Angebot und wir können versu-
chen, diese Konversität deutlich 
zu machen, aber wir sind nicht 
die Instanz, die Schulen davon 
abzubringen. 

hlz: Ist bei den Schulleitungen 
angekommen, dass individuali-
siertes Lernen etwas Neues ist, 
dass es nicht darum geht, mög-
lichst viele bunte Blätter zu zei-
gen?

Joachim Hermann: Ja – und 
da schließt sich der Kreis. Auch 
wenn ich als Schulleiter sage: 
Ist mir auch schon aufgefallen 
und jetzt will ich zumindest eine 
Diskussion oder eine Auseinan-
dersetzung mal anschieben und 
die KollegInnen fragen: Was 
beobachtet ihr eigentlich? Kom-
men alle mit bei euch? Auch da 
werde ich wieder eine Situation 
haben, wo aus unterschiedlichen 
Gründen KollegInnen sagen: Ja, 
stimmt eigentlich, oder sagen: 
nee, ich will aber hieran festhal-
ten.

hlz: Die Ambivalenz bleibt 
also – Herr Herrmann, wir dan-
ken Ihnen für das Gespräch.

Die Fragen stellten 
SUSanne BeRG 

JoacHim GeFFeRS



34 hlz  – Zeitschrift der GEW Hamburg 12/2012

Zukunftsmusik aus 
unerwarteter Ecke 
anmerkungen zu einer Tagung „zukunft der Schule 
und Schule der zukunft“

Vodafone und Philologenver-
band sei’s gedankt: das inspirie-
rende Erlebnis einer erfrischen-
den Allianz aus Geist und Geld, 
aus junger Intelligenz und geron-
nener Berufserfahrung, aus uni-
versitärer fachlicher Expertise 
und geistigem Grenzgängertum.

Die Tagung „Zukunft der 
Schule und Schule der Zukunft“ 
brachte für zweieinhalb Tage ein 
ganz besonderes Klientel zu-
sammen auf der Hirschburg in 
Königswinter, einem Tagungs-
zentrum der Vodafone-Stiftung. 
Der Genius Loci, unterhalb des 
Petersbergs und über dem Rhein, 
unterlegte das Treffen mit land-
schaftlichem Charme und dem 
Symbolwert einer Industriellen-
villa im Gewand einer neugoti-
schen Ritterburg – nicht schlecht 
gewählt für ein Vorhaben, bei 
dem man dem noch im 19. Jahr-
hundert verwurzelten ständi-
schen deutschen Schulwesen mit 
konstruktiver Phantasie kämp-
ferisch zu Leibe rücken wollte. 
Eine kleine zusätzliche Pikante-
rie: die Burg war Vodafone als 
Morgengabe bei der feindlichen 
Übernahme von Mannesmann in 
den Schoß gefallen; eine für die 
englischen Herren zunächst eher 
ungeliebte Trophäe, die mit ei-
nigem finanziellen Einsatz dann 
zum eleganten Tagungsort um-
gebaut wurde und einen komfor-
tablen Rahmen für die Verhand-
lungen bot.

Nicht dass es an Kampfgeist 
gefehlt hätte und an gelegent-
lichen Scharmützeln unter den 
höchst heterogenen Akteuren 
des Treffens, aber es wurde eine 

freundliche An- und Übernahme 
unterschiedlicher Positionen mit 
einem erfreulich eindeutigen Er-
gebnis.

Mit der schlichten Feststel-
lung: „Wir können uns keine 
Quote von 20% dropouts unter 
den Schulabgängern mehr leis-
ten“ und „das deutsche Schul-
wesen ist höchst selektiv und 
produziert in besonderem Maße 
soziale Ungleichheit“ markierte 
David Deißner, Chef des Voda-
fone Thinktanks Bildungsfor-
schung und Integration, den Aus-
gangspunkt der gemeinsamen 
Bemühungen, zugespitzt durch 
Jürgen Oelkers‘, Universität Zü-
rich, Statement: „Wir erzeugen 
die falschen Eliten“.

Nun mag das für Leser der 

HLZ keinerlei Neuigkeitswert 
enthalten, für Mitglieder des 
Philologenverbands dagegen 
doch eher starken Tobak. Be-
gann nun doch Schritt für Schritt 
die gemeinsame Anstrengung, 
ein Schulwesen für die Zukunft 
zu entwerfen, das nicht nur die 
heterogene soziale Zusammen-
setzung der Gesellschaft wider-
spiegeln sollte, sondern für das 
Heterogenität zum obersten Wert 
deklariert wurde, von manchen 
Teilnehmern lieber mit dem Sy-
nonym „Vielfalt“ benannt. 

Was es in der Konsequenz 
wirklich bedeutet, diese Ein-

sicht in Praxis umzusetzen, 
stellten die jungen Heißsporne 
von „teach first“, unbelastet von 
jeder ideologischen Debatte, aus 
ihrem Erfahrungsraum Brenn-
punktschule heraus unmissver-
ständlich klar: Zuschneiden neu-
er Einzugsgebiete von Schulen, 
gezieltes Anwerben von Schüler-
gruppen aus anderen Stadtteilen/
Regionen durch spezifische An-
gebote, Ausnutzen von Gentrifi-
zierungseffekten (nicht mal das 
ein Tabu!).

Das Gymnasium ließen sie 
dabei ganz selbstverständlich in 
der Versenkung verschwinden – 
oder nur aus ihrem Fokus? (Das 
blieb zum Glück für die weitere 
Diskussion ungeklärt.) Es sollte 
ja um die Schule der Zukunft 
gehen… Das brachte selbst aus-
gewiesene Bildungsexperten wie 
Jan-Hendrik Olbertz, Rektor der 
Humboldt-Universität Berlin, 
ins Nachdenken: „Heterogenität 
erst mal herstellen – ja, in der 
Tat, das ist vielleicht die zentrale 
Aufgabe. Und das auf allen Ebe-
nen.“ 

Und wie sich einige der 
Schulpraktiker (Preisträger des 
Deutschen Lehrerpreises) und 
Verbandsvertreter (Philologen-
verband) noch die Augen rie-
ben, waren die jungen Leute 
von „Teach first“ schon dabei, 
unterstützt von den Mitgliedern 
des Buddy-Programms, mit Ver-
ve die neue „Verantwortungsge-
meinschaft“ zu skizzieren, die 
sich in verschiedenen Ringen 
wie eine Zwiebel um den Kern 
Kind/SchülerIn legt und die neue 
Einheits-Schule mit dem Stadt-
eil/der Region vernetzt.

Alle drei für die Dauer der Ta-
gung etablierten Arbeitsgruppen 
machten sich diese Vorstellung 
zu eigen und bearbeiteten sie 
unter einer spezifischen Perspek-
tive:

1. Wie können die neuen Bil-
dungslandschaften in die Tat 

schneller bunterSchule
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„Wir erzeugen die 
falschen Eliten” (Jürgen 

Oelkers, Uni Zürich)
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umgesetzt werden, mit welchen 
Kooperationen, auf welche Er-
fahrungen kann bereits zurück-
gegriffen werden? 

2. Wie sieht Heterogenität im 
Kerngeschäft von Unterricht aus, 
in der Interaktion von Schülern 
und Lehrern, im Spannungsfeld 
von ministeriellen Vorgaben und 
kreativer Schöpfung vor Ort? 
Und wie kann in der Lehreraus-
bildung darauf angemessen vor-
bereitet werden (mit länderüber-
greifenden Standards, die auch 
eine bundeseinheitliche Grund-
besoldung nach sich ziehen)? 

3. Wie sieht Schulleitung aus, 
die für das Kerngeschäft den 
geeigneten Rahmen bereit stellt 
und initiativ dabei ist, die Schu-
le in der Bildungslandschaft zu 
vernetzen und die Attraktivität 
dieser Arbeit öffentlich ins rech-
te Licht zu setzen?

Dass in diesen Prozess nun 
die gesättigte Lebens- und Be-
rufserfahrung der Praktiker ein-
gebracht und fruchtbar werden 
konnte, ermöglichte die umsich-
tige und effiziente Moderation 
durch die drei Vertreter des Ber-
liner Decision Institute.

Warum auch immer diese 
wertvolle Einrichtung keinen 
deutschen Namen für ihr „Haus“ 
finden konnte, es wurde ihnen 
letztlich von einigen der vehe-
menten Sprachpuristen unter 
den Praktikern nachgesehen. Sie 
schluckten ihren Unmut herun-
ter, dem sie abends beim (nicht 
schlechten!) Wein noch freien 
Lauf gelassen hatten. Eine der 
Lehrerinnen aus Sachsen (ge-
ehrt für das Projekt: „Wir wollen 
nicht mehr denglisch sprechen“ 
an einer Haupt- und Realschule) 
gruselte es bei dem durchgän-

gig angelsächsischen Sprachge-
brauch: „Warum kann man denn 
statt dinner speech nicht einfach 
Tischrede sagen, wenn man 
schon so gepflegte Umgangs-
formen hier hat? Und dann diese 
„Fellows“ von „Teach First“ – es 
wirkt einfach arrogant, wenn sie 
uns mit ihrem „cultural achieve-
ment“ kommen. Dabei sind sie 
eigentlich nett und persönlich 
bescheiden, wenn man sie näher 
kennen lernt.“

Und die jungen „high poten-
tials“ raunen, nachdem sie viel 
von der Essenz der praktischen 
Lebenserfahrung und Sach-
kenntnis in ihre neuen Schläuche 
gegossen hatten: „Hätte ich gar 
nicht gedacht, dass die mit ihrem 
penetranten Detailwissen sich 
schließlich so kooperativ bei uns 
einbringen würden ... Schon gut, 
wenn man auf so einen Kennt-
nisstand zurückgreifen kann, wir 
wollen schließlich ja auch seriös 
rüberkommen.“

Vor meinem geistigen Auge 
erscheint die Bildungslandschaft 
der letzten vierzig Jahre. 1973 
schloss ich als Gymnasiallehre-
rin meine zweite Ausbildungs-
phase mit einer Arbeit über ein 
halbjähriges Projekt „Soziales 
Lernen in der Gesamtschule“ ab, 
übrigens in Teamarbeit mit mei-
ner Kollegin Isa Albers. In from-
mer Unschuld hatten wir schon 
die „Verantwortungsgemein-
schaft“ im Auge gehabt, eine 
„Gesamtschule“ antizipiert, die 
ihren Namen wirklich verdiente, 
um später dann abzustürzen in 
die Realität einer (sozialdemo-
kratischen) gesellschaftlichen 
Halbherzigkeit, die sich ein Sys-
tem ohne Selektion nicht vorstel-
len konnte und im Beharren auf 
äußerer Differenzierung noch 
einmal das dreigliedrige Schul-
system nach innen abbildete. 
Lust auf kreative Umgestaltung 
und mutiges bildungspolitisches 
Engagement wurden so über 

Der Tagungsort – Eine feste Burg für unser Vorhaben
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Jahrzehnte zum Stillstand ver-
urteilt.

Ist sie nun angebrochen die 
Zukunft, überwindet Deutsch-
land seine provinziellen, födera-
len Bildungsschranken und wagt 
sich ins Neuland bundeseinheit-
licher Bildungsstandards mit der 
großen Herausforderung Hetero-
genität? Oelkers sagt dazu ganz 
pragmatisch: „Das Internet treibt 
uns vor sich her. Die Zukunft hat 

längst begonnen in den medial 
ausgestatteten Kinderzimmern. 
Das kann kein Pädagoge mehr 
bremsen ... die Jugend ist unter-
wegs zu neuen Ufern. Wir kön-
nen sie darin begleiten und ein 
Stück weit leiten ...“

Heute Morgen, „am Tag da-
nach“, frage ich mich: war das 
Ganze nur ein Traum? Oder ist 
meine Utopie vom „herrschafts-
freien Diskurs“ für einen kost-

baren Augenblick Wirklichkeit 
geworden? Mit Sicherheit gab es 
einen breiten Resonanzraum, in 
dem Schwingungen ganz neuer 
Tonlagen zu spüren waren und 
ein Strom, in dem unterschiedli-
che Erzählungen in einem Strom 
gebündelt wurden. Gelebte Viel-
falt eben.

cHRiSTine HeRDe-HiTziGeR
Ruheständlerin

Mit Titeln wie „Mit Bomben 
und MGs über Polen“ und„Wir 
funken für Franco“ erzielte 
man Millionenauflagen. Ber-
telsmanns wohl schönster Bei-
trag zur offensiven Volksbil-
dung: 1934 wird Langsdorffs 
„Flieger am Feind“, das 
„Buch der todesbereiten 
Pflichterfüllung“zum „Weih-
nachtsbuch der Hitlerjugend“ 
gekürt und 124 000 Mal ver-
kauft. Doch das ist alles nichts 
im Vergleich zu dem, was bei 
Kriegsausbruch kommt: Ber-
telsmann gewinnt die Wehr-
macht als Großkunden und 
verkauft von 1939-1944 bis zu 
21 Millionen Feldausgaben. 
Das Ende des Dritten Reiches 
ist nicht viel mehr „als der 
Übergang von einem großen 
Auftraggeber zum anderen“: 
Bertelsmann stilisiert sich zum 
Widerstandsverlag, erschleicht 
sich bei der britischen Mili-
tärregierung eine Lizenz und 
druckt in deren Auftrag Hun-
derttausende von Schulbüchern 
für die gesamte britische Zone.

Und was hat sich „Krake 
Bertelsmann“ seit der Nach-

kriegszeit nicht alles ein-
verleibt! Gruner + Jahr, den 
größten Zeitschriftenverlag 
Europas, verantwortlich u. a. 
für Stern, Geo, Eltern, den 
Weltmarktführer Random 
House, rund 200 Musiklabels, 
18 Radio- und 22 Fernsehsen-
der, darunter die RTL-Gruppe, 
50 % der Sony BMG Music 
Entertainment … Zusätzlich 
aufgerüstet wird das Imperium 
durch den Bertelsmann-Buch-
club mit weltweit 25 Millionen 
Mitgliedern, Immobilienhan-
del, die Konzerntochter Arvato 
AG, spezialisiert auf die pri-
vate Verwaltung öffentlicher 
Einrichtungen, die in England 
bereits die Verwaltung einer 
ganzen Gemeinde übernom-
men hat und damit liebäugelt, 
auch die gesamte Verwaltung 
von Schulen zu übernehmen.

Kein Bereich, wo die um-
triebigen Bertelsmänner nicht 
tätig wären: Ganz gleich ob 
im Medien-, Verlags-, Finanz-, 
Gesundheits-, Sozial- oder Bil-
dungswesen – überall mischt 
und „reformiert“ die Neben-
regierung in Gütersloh mit und 

zwar de facto mit öffentlichem 
Geld – und zwar dank eines 
umstrittenen Steuertricks des 
2009 verstorbenen Firmen-
patriarchen Reinhard Mohn: 
Durch die Übertragung von 
drei Vierteln des Aktienkapitals 
auf die Bertelsmann-Stiftung 
werden gut zwei Milliarden 
Euro Erbschafts- oder Schen-
kungssteuer gespart und die 
jährliche Dividenden-Zahlung 
an die Stiftung ist steuerfrei.

Die einflussreiche Bertels-
mann-Stiftung ist der Think 
Tank des Unternehmens. Im 
Bildungs- und Kulturbereich 
verfolgt sie das Ziel einer 
weiträumigen „Kommerziali-
sierung von Wissenschaft und 
Bildung – nicht zuletzt deshalb, 
weil der Medienkonzern sich 
hier neue Märkte erschließen 
könnte“. Überall bietet die 
Stiftung ihre „Lösungen für 
die Zukunft“ an, will „Motor 
für Reformen“ sein – und ist in 
Wahrheit „der stärkste Motor 
beim Zerstörungswerk“.

Denn unter der Ägide von 
Bertelsmann wird planiert statt 
reformiert – mit zum Teil ver-
heerenden Auswirkungen auf 
die europäische Bildungsland-
schaft, die sich allmählich in 
eine öde Wüste verwandelt. 

maRc eRanG
www.nachDenkSeiten.de

Krake Bertelsmann
Wenn es mit Bildungsgut etwas zu verdienen 
gibt, kennt der Konzern keine Hemmschwelle
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US-amerikanische Fondsma-
nager haben ein neues Profit-
feld entdeckt: Schulen, genauer 
„Charter Schools“. Das sind Ver-
tragsschulen, die im öffentlichen 
Auftrag von privaten Betreibern 
organisiert werden. „Wenn du 
bei einem Hedgefonds bist, sind 
Schulen definitiv eine heiße Sa-
che“, sagt Joe Williams von den 
„Democrats for Education Re-
form“. 

Die Lobbygruppe hat nichts 
mit den Demokraten gemein. Sie 
wird von drei milliardenschwe-
ren Fonds finanziert. Ihr Mot-
to heißt, dass im öffentlichen 
Schulsystem „Millionen Kinder 
– vor allem aus Elternhäusern 
mit niedrigem Einkommen und 
Farbige – in kontinuierlich schei-
ternden Schulen gefangen sind“. 
Das öffentliche Schulsystem der 
USA halten sie für „zutiefst dys-
funktional“. 

Der Satz von den eingesperr-
ten Kindern ist das Mantra vor 
allem konservativer Politiker, 
die meisten US-Amerikaner 
halten das Schulsystem sowieso 
für moribund. Bereits Studien 
der Reagan-Regierung identifi-
zierten die Schuldigen des Nie-
dergangs: faule, überbezahlte 
Lehrer, der bremsende Charakter 
einer Einheitsschule sowie libe-
rale Lehrinhalte, die Kindern die 
charakterbildende Möglichkeit 
des Wettbewerbs sowie Enga-
gement und Führungskraft ver-
bauen. 

Vertragsschulen
... sind Schulen, die der Staat 

auf Grundlage eines Vertrags von 
Dritten betreiben lässt. Seien es 
lokale Initiativen, Kirchen oder 
eben Unternehmen. So genannte 
Charter Schools sind spektaku-
läre Erfolge gelungen, etwa die 
„Harlem Children Zone“, die 
chancenlosen New Yorker Kin-
dern Chancen gegeben hat. Der 
Grund, der Alternativen auf den 
Plan holt, sind „failing schools“: 
Schulen, die dauerhaft scheitern. 
Auch England diskutiert über 
Vertragsschulen. Ein Berater des 
Premiers David Cameron schlug 
den Einsatz privater Unterneh-
men vor, die scheiternde Schulen 
auf Basis von „Bezahlung für Er-
gebnis“ betreiben sollen. 

Wer in den letzten Jahren 
eine öffentliche Schule in den 

USA betreten hat, gleichgültig, 
ob in New York City, Chicago 
oder dem ländlichen Wisconsin, 
dem springt die Krise ins Auge: 
Geografische Kenntnisse ent-
sprechen oft dem Berichterstat-
ter-Radius von Fox News, nicht 
wenige Lehrer meinen, dass am 
US-amerikanischen Wesen die 
Welt genesen müsse; von Schü-
lern kommt irgendwann die 
schüchtern vorgetragene Frage, 
wo denn Hitler nun gerade lebe. 
Zudem sind religiöse Überzeu-
gungen eine starke Konkurrenz 
für das, was in Textbüchern 
manchmal als höchstens „wis-
senschaftlich bewiesen“ dekla-
riert wird. 

Der Boston Globe entdeckte 
vor zwei Jahren eine interes-
sante Korrelation: Im Vergleich 
der Industrienationen liegen die 

BilDUnGSKRiSe in Den USa

Heuschrecke sucht profitable 
Schule
Hedgefonds haben die Schulen entdeckt. Über sogenannte charter Schools 
wollen sie auf dem US-Bildungsmarkt mitmischen.

Wie man es auch dreht...
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Ausgaben für staatliche Schulen 
in den USA eher im mittleren 
Bereich, während gleichzeitig 
viel privates Geld Nachhilfe und 
Vorbereitung für die aufwändi-
gen Tests einkaufen muss. Leh-
rer verdienen kaum ein Drittel 
der Einkommen ihrer deutschen 
Kollegen. 

Die Bildungshistorikerin und 
ehemalige Spitzenbeamtin der 
Bush-Administration, Diane 
Ravitch, merkt an, dass Schulen 
nur so gut wie ihr soziales Um-
feld seien. In einem Buch über 
standardisierte Tests stellte sie 
2010 fest, dass soziale Verelen-
dung mit dem Herausbilden von 
ethnischen Monokulturen in die-
sen Nachbarschaften mit miesen 
Testergebnissen einhergehen. In 
den USA gelten über 21 Prozent 
der Kinder als arm. In wohlha-
benden Wohnvierteln waren die 
Testergebnisse der Schulen deut-
lich besser. 

Mehr Privatschulen
Zwischen den Bildungsre-

formen der US-amerikanischen 
Vorzeigepädagogen Horace 
Mann und John Dewey verfes-
tigte sich eine Philosophie, die 
das Schulsystem der USA als 
entscheidenden Mechanismus 
für eine gemeinsame Kultur der 

auf Einwanderung basierten Ge-
sellschaft begriff: Junge Men-
schen sollten zu selbstständigen 
und kritischen Bürgern in einer 
demokratischen Gemeinschaft 
herangezogen werden. Das Ide-
al galt etwa bis zu Ronald Re-
agans Amtsantritt 1981. Seitdem 
wächst der Anteil der privaten 
Schulen. Seit 1988 gibt es Ver-
tragsschulen, die formell keine 
Privatschulen sind. 

Die tiefgreifendste Verände-
rung verantwortete Präsident 
George W. Bush. Er schrieb in 
seiner Schulreform vom 8. Ja-
nuar 2002 eine Fixierung auf 
Testergebnisse fest, geprüft wird 
seitdem ab der 3. Klasse. 

Die Basis lieferte ein Doku-
ment mit dem Titel Reinventing 
Education: Entrepreneurship in 
America’s Public Schools. Nach 
Ansicht des Autors, Lou Gers-
ter, sind die Schulen Marktplatz, 
Schüler das Humankapital, Leh-
rer die Verkäufer. Gerster war zu 
dem Zeitpunkt Vorsitzender von 
IBM. 

Aus diesen Ideen Vorschlä-
gen wuchs das Gesetz, dass die 
Sprache der Business-Commu-
nity spricht und eine eindeutige 
Rechnung offenbart: Es gibt In-
put, also Dollar für die Schule, 
dem Output, also das Testergeb-

nis, gegengerechnet wird. Der 
konservative Kanon lautet seit-
dem: Schlechte Testergebnisse 
sind Zeugen schlechter Lehrer. 
Und je schlechter die Tests aus-
fallen, desto geringer werden 
Lohn und Zuschüsse – eine zu-
tiefst US-amerikanische Logik. 

Außerdem ist bis heute auch 
ein zweites Hätschelkind der 
Konservativen fest verankert: 
Die Testergebnisse, bei denen 
es fast ausschließlich um Lesen 
und Mathematik geht, sollten 
mit einer spezifischen Lehr-
methode aufgewertet werden – 
Phonics. Dabei handelt es sich 
um eine strikte, textbuchbasierte 
Lautwiederholungsmethode mit 
speziell hergestellten Lehrmate-
rialien. 

Gerald Coles, Autor einer Stu-
die über Analphabetismus, kom-
mentierte trocken: „Phonics ist 
eine Art über Analphabetismus 
nachzudenken, ohne die großen 
sozialen Ungleichheiten mit ein-
zubeziehen. Demnach kann An-
alphabetismus schlicht mit neu-
en Textbüchern geheilt werden.“ 

Lukrative Tests
Die Lernqualität wurde eher 

nicht verbessert, sehr viel mehr 
allerdings die Profite von Un-
ternehmen, die Teststandards 
erarbeiteten, Vorbereitungen 
und Hilfsliteratur anbieten sowie 
Testbögen zur Verfügung stellen 
und auswerten. Dies wird privat-
wirtschaftlich organisiert, Entre-
preneurship in America’s Public 
Schools: Mit der Bush’schen 
Reform verwuchsen die öffent-
lichen Schulen weiter mit einem 
Komplementärsystem der Ak-
tiengesellschaften. Bei der Ein-
führung des Gesetzes prognosti-
zierten Analysten dem Testmarkt 
einen Jahresumsatz zwischen 2,7 
und 7 Milliarden Dollar. 

Stephen Metcalf wies bereits 
2002 in der Wochenzeitung The 
Nation nach, dass selten ein Bil-

...beeinflusst Wirtschaft mehr und mehr die Schule
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dungsgesetz so eindeutig im Sin-
ne einer wirtschaftlichen Lobby 
geschrieben wurde. Und so sieht 
es aus: Pearsons North America 
verzeichnet im Halbjahresbe-
richt 2012 einen Umsatzzuwachs 
um 7 Prozent auf 4,005 Milliar-
den Dollar. Nach Steuern nahm 
der Konzern im vergangenen 
Jahr 1,185 Millionen Dollar ein, 
das Halbjahreswachstum 2012 
kletterte um 35 Prozent. Pear-
sons North America etwa ist der 
größte Schulbuchverlag der Welt 
und Vertragspartner für die wich-
tigsten Tests zur Universitätszu-
lassung SAT und GRE sowie für 
Schultests und Lehrerevaluation. 

Besonders steil wachsen die 
Zahlen der internetbasierten Un-
ternehmen: Der Markt rund um 
die 12 Klassen wird zwischen 
2010 und 2015 um 43 Prozent 
zunehmen, das Marktvolumen 
auf 24,4 Milliarden Dollar. Am 
Grundsatz der Testfixierung und 

des Konkurrenzgedankens der 
Systeme haben auch die zag-
haften Reformen von Präsident 
Barack Obama nichts geändert: 
Noch immer sind die Tests ein 
Sanctum der Schulpolitik. 

Eine abstruse Begleiterschei-
nung sind Lehrer, die Ergebnis-
se ihrer Schüler manipulieren, 
besonders schlechten Schülern 
wird auch schon mal angedeutet, 
am Testtag nicht zu erscheinen: 
Einkommen und Schulzuschüs-
se hängen vom Output ab. Für 
ehrgeizige Schüler gilt: Wer be-
stehen, zugelassen werden oder 
glänzen will, muss Geld auf den 
Tisch legen. 

Aus der Konkurrenz erwächst 
den öffentlichen Schulen ein er-
heblicher Nachteil: Staatliche 
Zuschüsse sind an die Schüler-
zahl gebunden, und die wandern 
in die Vertragsschulen ab. Von 
der New Yorker Stadtregierung 
erhalten die Charter zwischen 

13.653 und 16.660 Dollar öf-
fentliche Gelder pro Jahr und 
Schüler, 649 Dollar mehr als 
ein Schüler einer öffentlichen 
Schule. Während sie die fest-
gesetzten Summen verbuchen, 
sparen Vertragsschulen beim 
Bau und Unterhalt der Gebäude 
oder Lehrerlöhnen. Insider be-
haupten, Investoren könnten ihr 
Geld in wenigen Jahren doppelt 
zurückbekommen. 

Und so treffen sich in New 
York längst Fondsmanager auf 
Schulgründungsfesten, tragen 
Namenssticker am Revers, die 
ihre Firmenzugehörigkeit ver-
schweigen und prosten sich zu. 
Sie wissen: Bildung ist eine In-
vestition in die Zukunft.

lennaRT laBenRenz
in: Taz vom 24.10.12

(abweichung: andere abb.
als im original)

Wer kennt sie nicht die Warner 
und gleichzeitigen Heilsbrin-
ger? In der digitalen Technik 
wittert ein Neurowissenschaft-
ler nichts Gutes für die Erzie-
hung des Nachwuchses. Spitzer 
sieht als Folgen bei SchülerIn-
nen mangelnde Aufmerksam-
keit. Auch Hyperaktivität, also 
nicht erwünschtes Verhalten, 
wird als ADHS gleich zum 
pathologischen Befund einer 
Gesundheitsstörung, die mit 
Pillen gedämpft wird. „Ängste, 
Abstumpfung, Schlafstörungen, 
Depressionen, Übergewicht, 
Gewaltbereitschaft“ haben Lap-
tops und Smartboards zu ver-

antworten. Er rechnet, was sich 
„ökonomisch auszahlt“ für das 
zukünftige Humankapital - ergo 
den Geldvermehrungsinteressen 
der Privateigentümer dient - und 
mit welchen „Kosten“ im „zwei-
stelligen Milliardenbereich“ 
Krankenkassen, die immer mehr 
Lasten dem Geldbeutel der Ver-
sicherten aufbürden, zu rechnen 
haben.

Linß ordnet das Buch als „re-
aktionär“ ein und bemängelt 
„zugleich populistische Kata-
strophen-Thesen“ (dradio.de 
11.09.12). 

Seit einiger Zeit hat die Hirn-
forschung als Lichtgestalt für 

Lehrerprobleme mit Schülern 
zurückgerudert. Was berufser-
fahrenen PädagogInnen eh klar 
war, „die aktuelle Neurowissen-
schaft hat auf dem Gebiet der 
praktisch-pädagogischen Erfah-
rung bisher nicht mehr heraus-
gebracht“ (Westerhoff, Neuro-
didaktik auf dem Prüfstand, G & 
G 2/08). Spitzer füllt „mit seinen 
Vorträgen über angeblich neu-
rowissenschaftliche Einsichten 
zum Lernen und Lehren landauf, 
landab Stadthallen und reprodu-
ziert dabei doch bestenfalls in-
tuitiv Plausibles (Lernen gelingt 
am besten bei guter Laune; Leh-
rerInnen sollten sich für ihr Fach 

DiSKUSSion

Vermarktete Demenz
Der letzte Frontkämpfer der Hirnforschung als Beratungsinstanz der 
Pädagogik. anmerkungen zu Spitzers „Digitale Demenz“ aus hlz 7-9/2012
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begeistern und so weiter). Doch 
all diese Einwände dringen nicht 
zum Kern der Sache vor. 

Nach dem Pisa-Schock hat 
es auch Spitzer gut verstanden, 
den aufkommenden Forschungs-
zweig der Hirnforschung für Pä-
dagogInnen und Eltern attraktiv 
zu vermarkten. Dem Bedürfnis 
von gestressten Eltern und Päda-
gogInnen nach Wegen, dem stör-
rischen Willen ihrer Kids beim 
Lernen Abhilfe zu schaffen, will 
ein Teil der Hirnforscher Genüge 
tun. Ratgeberliteratur fürs Ler-
nen überflutet den Markt; Neu-
ropädagogik und Neurodidaktik 
verheißen Eltern, Lehrenden und 
Lernenden das Hosianna des er-
folgreichen Lernens.

Dazu müsse das Lernen „hirn-
gerecht“ sein, so ihr Credo bis 
heute. Erfolgreiches Lernen ge-
mäß den Neurowissenschafts-
vertretern M. Spitzer und G. 
Roth spricht von folgenden Prä-
missen: Lernen brauche Zeit, es 
solle sich lohnen, Freude und 
Interesse erleichtere es, funkti-
oniere gar nur bei bester Laune, 
Kreativität sei unabdinglich, es 
bedürfe Vorwissen und es könne 
nur jeder selber. Das sind päd-
agogische Selbstverständlich-
keiten. Das Ideal jedes Lehrers, 
den Nürnberger Trichter, gibt es 
nicht. Schlussendlich wird ein 
Lehrer, der um das Funktionie-
ren der Gehirnfunktionen wisse, 
besser lehren können, so Spit-
zers Versprechen. Sie geben vor 
zu wissen, was es mit dem Ler-
nen auf sich hat. Sie haben den 
Schlüssel zum Gehirn des Schü-
lers entdeckt und wüssten damit, 
wie Lernprobleme abgestellt 
werden. Lehrer müssten nur ihre 
falschen Erziehungsgrundsätze 
durch die richtigen der Hirnfo-
schung ersetzen, schon wären 
sie auf dem richtigen Weg. Mit 
bildgebenden MRT visualisieren 
sie nämlich Abläufe im Gehirn, 
bestimmen die Glucoseverbren-

nung und den Sauerstoffver-
brauch, orten die Ausschüttung 
von Botenstoffen und Synapsen-
bildung. 

Die zentrale Grundlage der 
kognitiven Hirnforschung ist die 
Biologisierung des Gedankens. 
Demnach handelt der Mensch 
nicht mit Willen und Bewusst-
sein. Man stelle sich das so vor: 
jemand entschließt sich, diesen 
Artikel zu lesen, laut Hirnfor-
scher hat er nicht diese geistige 
Aktion vollbracht, sondern eine 
im Gehirn lokalisierte Instanz 
lässt ihn das vollziehen. Da spielt 
jemand gern Fußball, ein anderer 

findet das furchtbar. Jemand hört 
gern klassische Musik, die Ge-
genüber mag diese gar nicht. Die 
einen wünschen sich Ausländer 
aus `ihrem´ Land und wieder 
andere haben nichts gegen diese 
Menschen. Der Voraussetzung 
des Denkens, dem Gehirn, wird 
die geistige Operation einer Be-
wertung zugeschrieben. „Die 
Fehler der Theorie basieren alle 

auf der falschen Bestimmung 
des Verhältnisses von Verstand 
und Gehirn, von Geist und Na-
tur“ (Huisken, Der Mensch als 
Sklave des Gehirns, 2006, S. 8). 
Das Limbische System, Amyg-
dalla, Hippocampus u. ä. haben 
ihre organische Funktion und die 
Neurowissenschaft kann diese 
Areale mittlerweile lokalisieren. 
Die Gedanken als Überlegung 
zu einer Sache macht sich der-
jenige immer selber, er hat die 
Entscheidungsfreiheit, bei der 
Straßensuche zwischen einem 
„Navigationsmodul“, seiner Er-
innerung des Weges oder einem 

Stadtplans zu wählen. 
PädagogInnen haben aufgrund 

der Schwierigkeiten ihrer Schü-
lerInnen beim Lernen per se ein 
Bedürfnis nach Hilfestellung. 
Das wertet ihren Beruf auf und 
konterkariert die Aussage von 
Ex-Kanzler Schröder, sie seien 
„faule Säcke“. Schüler kommen 
ihnen frech, schwänzen die Schu-
le, zertrümmern Schulmobiliar, 
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sind unaufmerksam, stören Lern-
willige, machen den Kasper im 
Unterricht oder sind stumm wie 
das Mäuschen, entziehen sich 
den schulischen Anforderungen 
trotz Strafandrohung oder Mo-
tivationshelferlein, hänseln und 
drangsalieren Mitschüler, sagen 
deutlich, sie haben ´Null Bock´ 
auf Schule – all das ist in der Tat 
die heutige Schulwirklichkeit. 
Ginge es in der Schule darum, 
Heranwachsenden Kenntnisse, 
Wissen, Fertigkeiten und Urteile 
zu vermitteln, die sie befähigen, 
sich verständig in einer vernünf-
tigen Gesellschaft zu bewegen, 

die Notwendiges arbeitsteilig 
produziert, um so als Subjekte 
der „gesellschaftlichen Verhält-
nisse“ zu fungieren, wäre ande-
res vonnöten. 

Nur vollzieht sich das Lernen 
in der Staatsschule nach ganz 
anderen Kriterien. Grundlage 
des schulischen Lernens sind 
Bildungspläne, die von Kultus-
beamten gemacht, von Politikern 
abgesegnet und maßgeblich für 
die LehrerInnen sind. Sie sind 

die ´Exekutive`, die dem Schüler 
über prüfbares Wissen mittels 
Notengebung quittieren, welche 
Schulkarriere nach 4-jähriger 
Grundbildung vorgesehen ist. 
Ob sie auf einem Gymnasium 
landen oder eine Hauptschule 
besuchen müssen. Letztere wer-
den so von weiterer Bildung 
ausgeschlossen; für mehr als die 
Hälfte eines Jahrgangs bedeutet 
das 2-3 Jahre weniger Schul-
besuch. Die Sortierung verteilt 
die Masse auf die schlecht be-
zahlten Jobs mit viel ruinöser 
Anstrengung in Betrieben und 
Verwaltungen. Gerade in Kri-

senzeiten können sie jederzeit 
wegrationalisiert werden und 
folgen damit den Millionen von 
Hartz IV Empfängern mit dauer-
hafter Existenznot. Der kleinere 
Teil hat sich per Schulabschluss 
fürs Studium qualifiziert und je 
nach Arbeitsmarktlage Aussicht 
auf einen gut dotierten Job in 
der gehobenen Etage der Berufs-
hierarchie. Als Eliten vernichten 
sie als Manager Arbeitsplätze, 
sorgen als Ärzte für die Volks-

gesundheit – sprich Arbeitsfä-
higkeit ihrer Klienten, betreuen 
als Psychologen diejenigen, die 
den Anforderungen in und au-
ßerhalb der Familie nicht mehr 
gewachsen sind. Und als Vertre-
ter der höchsten Instanz predigen 
sie Verzicht und ein erträgliches 
Leben nach dem irdischen. Die 
Masse – wie es die Pädagogik 
so schön formuliert -solle frust-
rationstolerant in der Schule und 
im Leben danach alle Schäden 
widerspruchlos aushalten.

Formen der Verweigerung, 
weil der Lehrer den Lernvorgang 
mangels Zeit abgebrochen hat; 
mangelnde Grundlagen, weil 
trotz Nichtverstehen im Stoff 
fortgefahren wird: langsamere 
SchülerInnen scheitern zwangs-
läufig wegen knapp bemessener 
Zeit. Aus dem Lernen für Noten 
rührt das instrumentelle Verhält-
nis zum Stoff: Merkzettel aus-
wendig lernen oder abschreiben 
bei Lernzielkontrollen. Desin-
teresse, durch schlechte Noten 
erzeugt, ist eine weitere Folge. 
Dauerstörer, weil Verlierer in der 
Schulkonkurrenz, deuten die an 
ihnen hergestellten Lerndefizite 
als ihr ganz persönliches Manko. 
Sie greifen als Folge oft zu den 
unfeinen Formen der Konkur-
renz um Anerkennung, wie An-
gebereien mit Kleidung, Kraft u. 
ä., bis hin zu gemeinen Prügel-
attacken.

Das alles sind keine Ausnah-
meerscheinungen, sondern ne-
gative Folgen eines Schulalltags, 
dessen Zweck die Selektion ist. 
Die Schulorganisation produ-
ziert mehrheitlich die beschrie-
benen Resultate, der Erkennt-
nisgewinn der Hirnforschung ist 
gering, denn sie macht, ähnlich 
der Psychologie, den Kardinal-
fehler, gesellschaftlich herge-
stellte Probleme als individuelle 
zu interpretieren. 

F. BeRnHaRDT
Ruheständler
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