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EinfUhrung

Was ist los mit unseren Kindern? Stindig erreichen uns verstérende Nach-
richten iiber eine steigende Zahl von phobischen und depressiven Stérun-
gen bei Kindern und Jugendlichen. Der Schulbesuch wird dann schwierig
bis unmdglich. Noch nie gab es einen so hohen Bedarf an Schulbegleitun-
gen. Kinder und Jugendliche schaffen es in grofier Zahl nicht mehr, ihren
Alltag alleine ohne psychotherapeutische oder érztliche Unterstiitzung zu
meistern. Zwischen Leistungsanforderungen der Schule und der Dauerpra-
senz im world wide web verlieren offensichtlich viele Kinder und Jugend-
liche die Orientierung, was das Leben lebenswert macht. Ihre urspriingli-
chen Entwicklungs- und Lebensbediirfnisse nach Teilhabe, nach Liebe und
Anerkennung werden durch die widerspriichlichen Anforderungen unserer
derzeitigen Lebensweise verschiittet, sodass sie mit Krankheit reagieren und
sich aus dem Leben und dem (schulischen) Alltag zuriickziehen.

Die grofle Sehnsucht nach Leben wird umgelenkt in Konsum- und
Unterhaltungsbediirfnisse, die diese doch nicht stillen konnen. Wir sollten
in der Schule neue Wege beschreiten, um diese Sehnsucht aufzugreifen
und sinnstiftende und nachhaltige Bildung zu ermdglichen. Die Leistungs-
bewertung durch Ziffernnoten, der Dreh- und Angelpunkt im etablierten
Schulsystem, ist eine momentane Riickmeldung tiber den Lern- und Leis-
tungsstand — nicht mehr und nicht weniger. Schule ist jedoch viel mehr
als Leistungserhebung und -bewertung! Sie trdgt Verantwortung fiir die
Sinnerfiillung in einer gelebten Gemeinschaft aus jungen Menschen und
ihren Lehrkriften. Schule ist auch ein Gemeinschaftsort fiir Familien, wo
unterschiedliche Lebenswelten aufeinandertreffen. Die Riickkopplung der
Arbeit in der Schule an Erlebnis- und Beziehungsorientierung verhindert
ein Abgleiten in sinnentleerte Routinen bei SchiilerInnen und Lehrkriften.
Wir kénnen in der Schule den gefihrdeten gesellschaftlichen Zusammen-
halt stirken, indem wir die Schulen lebendig gestalten, sodass in ihnen
dieser Zusammenhalt neu gelebt wird: Gemeinsam lernen, leben, feiern.



Dazu sollten wir uns auf einen Prozess der kognitiven Aktivierung und
der emotionalen Prisenz einlassen; diese beiden Pole wirken einem Ab-
gleiten in den depressiven Riickzug entgegen, der unser modernes Leben
oft so dunkel firbt. Wenn wir das gemeinsame Leben und Arbeiten in der
Schule als Abenteuer betrachten, das uns herausfordert und immer wieder
begliickende Momente von gemeinschaftlich gelebter Verantwortung und
Freude beschert, bleibt die Sehnsucht nach Sinn und Gemeinschaft nicht
ungestillt.

Dieses Buch will aufzeigen, wo es neue Wege gibt: fiir Lehrkrifte, fur
Familien, aber auch fiir Schulen als Ganzes. Es will helfen, die Sehnsucht
nach Leben als Grundlage einer gelingenden Entwicklung von Kindern und
Jugendlichen anzuerkennen und zeigt, wie wir sie aus der Konsum- und Me-
dienfalle befreien konnen: Es ist mdglich, aus Routinen auszubrechen und
neue Wege auszuprobieren, ohne auf systemische Anderungen zu warten
oder uns in der Kritik des Bestehenden zu verlieren. Handlungsoptionen
gibt es zu jeder Zeit.

Das Buch fiihrt iiber die Erlduterung der Institutionalisierung des Ler-
nens in der Schule und damit der Lehr- und Bildungsziele in Deutschland
zu neuen Wegen der Naturraumpédagogik. Diese kann auch fiir die weiter-
fithrenden Schulen fruchtbar gemacht werden, da sie als Inspirationsquelle
fiir Weltwissen in der Schule dient. Denn der Sehnsucht nach Leben junger
Menschen werden wir nur dann gerecht, wenn wir den Entfremdungslo-
giken in Schule und Gesellschaft etwas entgegensetzen: Die unmittelbare
Erfahrung.

Was als bedeutsam erlebt wird, kann besser erinnert werden. So ist es
moglich, learning to the test in nachhaltige Bildung zu verwandeln. Lebens-
echte, erfahrungsbasierte Herausforderungen sollten das Mark des Wissens
werden. Es gilt, sich einen neuen Freiraum des Erlebens, Erfahrens und Er-
kennens zu erschlieflen, zum Beispiel dadurch, indem das Wettbewerbspa-
radigma durch ein Wertschitzungsparadigma ersetzt wird. Das erfordert
keine Schulsystemverinderung, sondern eine Anderung der Haltung der
Akteure in Schule und Familie.

Die Autorin des Buches ist Griinderin und Leiterin der Herder-Schule
Pielenhofen bei Regensburg, deren Kollegium es sich zum Ziel gesetzt hat,
den Widerspruch von Schule und Erfahrung bewusst zu analysieren und -



soweit das im Rahmen der kultusministeriellen Vorgaben moglich ist - auf-
zulsen. Mit Beispielen aus dem Schulalltag werden Ideen aufgezeigt, die
an jeder staatlichen oder privaten Schule ohne grundlegende systemische
Wende der Schulpolitik zum Wohle der SchiilerInnen und ihrer Familien
umgesetzt werden konnen. Die Praxisbeispiele reichen tiber die Einrichtung
eines Schulgartens bis zur Umformung der Lernroutinen in Erkenntnisaben-
teuer, umfassen also sowohl Aspekte der Gestaltung des Schulalltags als auch
Aspekte des Unterrichts. Uber aktuelle philosophische Inspirationen durch
die Tiefenokologie (Arne Naes), die Resonanztheorie (Hartmut Rosa), das
Zeitalter des Lebendigen (Corine Pelluchon) und die Erneuerung des Werte-
diskurses (Markus Gabriel) gewinnt die Autorin eine fundierte theoretische
Basis fiir eine sinnstiftende Lebens- und Lernpraxis in der Schule.

Das Buch wendet sich an alle, die in dieser Zeit tiefgreifender gesellschaft-
licher Krisen die wichtigen Belange des Kindes- und Jugendalters wahrneh-
men und Abhilfe schaffen wollen: an Lehrkrifte, an Eltern und Grof3eltern,
an PadagogInnen und PsychologInnen und an die Akteure der Schulpoli-
tik — kurz an alle, die bereit sind, neue Wege zu beschreiten, um der Sehn-
sucht nach Leben junger Menschen gerecht zu werden.






Kapitel 1

Ausgangspunkt:
Wissensgesellschaft und
Bildungsbiografie

1.1 Schule als Ort des staatlich organisierten,
vermittelten Wissens

In Deutschland herrscht Schulpflicht, nicht Bildungspflicht. Im Nachbar-
land Osterreich beispielsweise gibt es die Maoglichkeit, seine Kinder zu
Hause zu unterrichten. Der Bildungsstand wird dort einmal im Jahr von
staatlicher Seite {iberpriift und ein Zeugnis ausgestellt. Wenn die Lehr- und
Bildungsziele der Jahrgangsstufe erreicht werden, darf weiter zu Hause
unterrichtet werden, wenn nicht gilt die Schulpflicht. (Vgl. https://www.
deutschlandfunk.de/bildungspflicht-statt-schulpflicht-100.html) Ob und
wie an den Schulen tatsichlich Bildung und nicht nur Informationsvermitt-
lung stattfindet, wire zu untersuchen.

Dazu miisste man sich zuerst einmal des reichlich strapazierten Bildungs-
begriffs annehmen. Dies wiire ein anderes und eigens lohnendes Thema, soll
aber hier nicht im Mittelpunkt stehen. Wihrend fiir die einen das Credo
»mit Kopf, Herz und Hand« bestimmend ist, was ein vages und unbestimmt
bleibendes Bekenntnis zu ganzheitlicher Bildung bedeuten mag, bilden die
anderen »fiir die Wirtschaft« aus. (Ausspruch eines Realschulrektors bei der
Uberreichung der Abschluss-Zeugnisse).

Immer wieder kommen alarmistische Weckrufe aus verschiedenen Tei-
len der Gesellschaft, dass Schule ihren Zweck - sei es nun Bildung oder Aus-
bildung - verfehle und es wird an den Stellschrauben des Systems hier und
da eine Schraube ausgetauscht und nachgezogen. Das hat Geschichte: 1964
spricht der Theologe und Piddagoge Georg Picht von der deutschen »Bil-
dungskatastrophe«. Er warnt vor Lehrermangel und kritisiert unzureichen-
de Investitionen in die Bildung. 2001 16sen internationale Vergleichsstudien
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der OECD den PISA-Schock aus. Im Bildungsvergleich der Industrielinder
ist Deutschland nur Mittelmaf.

2008 ruft Bundeskanzlerin Angela Merkel die »Bildungsrepublik
Deutschland« aus. Das Bildungssystem miisse »jedem die Chance auf
Einstieg und Aufstieg ermdglichen«. (Vgl. Lernende Schule/92/2020)

Nun wird die Digitalisierung der Schulen gefordert. Der Ausbruch der
Pandemie 2020 und Schulschlieffungen iiber zwei Schuljahre hinweg haben
die Schulen in Deutschland im noch unzureichenden Ausbaustand der Di-
gitalisierung tiberrascht. Bildung zu Hause, das sogenannte homeschooling,
verschirfte die Ungerechtigkeit des deutschen Bildungssystems und machte
Schulerfolg noch stérker als bisher vom Elternhaus abhingig.

2023 wurde von der neuen Bundesregierung ein nationaler Bildungsgip-
fel initiiert, um eine »neue Kultur in der Bildungszusammenarbeit« anzusto-
en (vgl. Forschung und Lehre 4/23, S. 237). Die Bundesbildungsministerin
fordert eine »bildungspolitische Trendwendex, aber die KultusministerIn-
nen boykottierten offensichtlich diese Bemithungen, nahmen doch nur zwei
Landerminister an dem »Bildungsgipfel« teil. Es sind sich zwar alle einig,
dass das Bildungssystem in einer Krise steckt (vgl. ebd.), aber »warum dau-
ern die Strukturprobleme an«? Das fragt sich Felix Grigat und empfiehlt
»trotzdem weiter machen« (vgl. ebd.). Es bleibt einem ja auch nichts anderes
ibrig. Allerdings gibt es jenseits der Strukturprobleme und der bildungspo-
litischen Misere Méglichkeiten, neue Wege zu beschreiten. Dazu will dieses
Buch anregen. Es geht also nicht um die Frage »schaffen die das« (vgl. ebd.,
Hervorhebung der Autorin), gemeint sind die KultusministerInnen, son-
dern vielmehr darum, schaffen wir das.

Die anhaltende Diskussion rund um schulische Lern- und Bildungszie-
le ist wichtig und spannend, nur sollten wir aufhéren »die Vergangenheit
schlecht, die Gegenwart als unbedingt zu reformierende und die Zukunft
als das verheiflende Land« zu beschreiben (vgl. ebd.). Von der Umstellung
des Lehrplans hin zu Kompetenzzielen erhoffte man sich eine solche zu-
kunftsweisende Modernisierung des Bildungsbegriffs, die vor allem einem
sich wandelnden Arbeitsmarkt kompetente junge Menschen zufiihren soll-
te. Dabei offenbart sich ein konstruierter Widerspruch zwischen dem Fokus
der Personlichkeitsbildung und der Heranbildung von Arbeitskriften, der ja
eigentlich gar kein Widerspruch sein sollte. Denn wir konnen davon ausge-
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hen, dass sich junge Menschen im Leben bewdhren wollen: Sie wollen sich
entwickeln und sich in der Welt — und damit auch der Arbeits- und Berufs-
welt — willkommen fithlen. Heiflen wir sie willkommen?

1.2 Die Institutionalisierung des Lernens

Der »Ernst des Lebens« beginnt mit der Schule. Warum wird der Schulein-
tritt als Bruch inszeniert? Schliefllich beginnt die Bildungsbiografie nicht
mit der Schule, sondern mit dem Beginn des Lebens. Leben heif3t lernen,
heif3t sich bilden, neue Erfahrungen zu machen, sie zu verarbeiten, an ihnen
zu wachsen und sie stiandig in die eigenen schon entwickelten Aneignungs-
Schemata zu integrieren (vgl. Piaget, Jean (1978): Das Weltbild des Kindes) -
ganz besonders ausgepragt in unserer Wissensgesellschaft. Dies beschaftigt
uns das ganze Leben lang.

Wasist neu und anders, wenn ein Kind in die Schule kommt? Zum ersten
Mal wird es verpflichtet, mit einer Alterskohorte im selben Raum vorgege-
bene Ziele innerhalb jeweils eines Jahres zu erreichen. Das Erreichen der
Ziele wird mit normierten Leistungstests tiberpriift und benotet. Bei Nicht-
erreichen des Klassenziels droht am Ende des Jahres Selektion. Wihrend
sich der Sprachlernprozess und die motorische Entwicklung des Kleinkin-
des noch spielerisch und ohne vorgegebene Zeitrahmen vollziehen diirfen
und die Forderung der Kinder bei beobachtbaren Entwicklungsriickstinden
im Vordergrund steht, damit die »Schulreife« zum festgelegten Zeitpunkt er-
reicht wird, werden jetzt die Rahmenbedingungen neu definiert.

Der Schuleintritt und damit die sogenannte Schulreife wurden in den
letzten Jahren so festgelegt, dass die Wahlfreiheit zwischen einem Schulein-
tritt mit sechs oder sieben Jahren weggefallen ist. Schulpflicht gilt ab dem
Jahr, in dem ein Kind sechs Jahre alt wird. Die Griinde dafiir sind unklar.
Vielleicht liegen sie im Fachkréftemangel und im Wunsch, die Bildungsbio-
grafie zu beschleunigen?

Tatsache ist, dass sich Lehrkrifte in den weiterfithrenden Schulen ge-
héuft Kindern gegentiber sehen, die dem Leistungsdruck von Realschule
und Gymnasium nicht gewachsen sind und ihre verfrithte Einschulung mit
einer Wiederholung »bezahlen«. Nachdem beim Ubergang von der Grund-
schule zur weiterfithrenden Schule nach der 4. Klasse (in wenigen Bundes-
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lindern nach der 6. Klasse) schon das Umfeld, die Freunde und Kamera-
dInnen verlassen werden miissen, wiederholt sich dieser Verlust durch eine
erzwungene Klassenwiederholung und kann einer Entfremdung gegentiber
der Schule Vorschub leisten.

Es lohnt sich also, das Konzept der Schulreife zu hinterfragen. Wir konn-
ten dem Problem mit einer Grundschule begegnen, welche die ersten zwei
Schuljahre als offene Entwicklungs-, Lern- und Spielgruppen organisiert,
die in Riicksprache mit den Erziehungsberechtigten und professionellen
PiddagogInnen in zwei oder drei Jahren durchlaufen werden konnen. So
wiirden wir den Bruch zwischen KiTa und Schule abmildern und den
Entwicklungs- Spiel- und Lernbediirfnissen der Kinder angemessener
begegnen.

1.3 Lehrplane, Bildungsziele, Lehrkrafte

Sobald ein Kind in die Schule eintritt, wird die Bildung dort durch staat-
lich vorgegebene Lehr- und Bildungsplidne bestimmt. (Vgl. Grundgesetz § 7)
Der pidagogische Laie und viele Eltern fragen sich vielleicht, woran sich die-
se Pline und Ziele orientieren, wer sie festlegt und wer die Zielerreichung
tiberwacht. Hierfiir gibt es Lehrplankommissionen der Kultusministerien in
den Bundeslidndern, denen die Festlegung der Ziele obliegt.

Verbindliche Stundentafeln und Leistungsbewertungen sind juristisch
in den jeweiligen Schulordnungen niedergelegt; sie werden durch kultus-
ministerielle Schreiben oder Anderungen der Ordnungen erginzt oder
tiberarbeitet. Das Erziehungs- und Unterrichtsgesetz, die allgemeine Schul-
ordnung sowie die Ordnungen fiir die einzelnen Schularten definieren
juristisch bindend und engmaschig die Rahmenbedingungen von Schule.
Im Bayerischen Erziehungs- und Unterrichtsgesetz (BayEUG) finden wir
zum Bildungskanon beispielsweise bei Aufgaben der Schulen, »Die Schulen
erschlieflen den Schiilerinnen und Schiilern das tiberlieferte und bewéhrte
Bildungsgut und machen sie mit Neuem vertraut«. (BayEUG, Art 2/3) Im
Folgenden heifit es im BayEUG zur Grundschule in Bayern: » Angesichts
der geschichtlichen und kulturellen Prigung Bayerns wird in jedem Klas-
senraum ein Kreuz angebracht. Damit kommt der Wille zum Ausdruck, die
obersten Bildungsziele der Verfassung auf der Grundlage christlicher und
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abendlandischer Werte unter Wahrung der Glaubensfreiheit zu verwirkli-
chen.« (BayEUG Art.7/4)

Die geschichtliche Gewordenheit der »christlichen und abendldn-
dischen Werte« und ihre Fragwiirdigkeit als apriorische Setzung werden
nicht problematisiert, sondern es offenbart sich hier beispielhaft ein affirma-
tiver Charakter der systemischen Verfasstheit des staatlichen Schulwesens.
Der eklatante Missbrauch dieser Werte sowohl in der Geschichte des
Abendlandes (z. B. Stichwort Kolonialisierung) als auch in der deutschen
Vergangenheit wihrend des Nationalsozialismus werden genauso ignoriert
wie die Doppelbodigkeit des Anspruchs christlicher Werte, waren doch
gerade in kirchlichen Schulen und Erziehungseinrichtungen sexueller Miss-
brauch und gewaltsame Erziehungsmethoden an der Tagesordnung. Ein
ideologiekritisches Hinterfragen eines sehr allgemein gehaltenen Kanons,
der sich auf Tradition und Identitét beruft, findet nicht statt. Im Mittelpunkt
der schulischen Bildungsbemiithungen stehen vielmehr die Zielerreichung
der definierten Lehrplanziele und die punktgenaue Einhaltung der vor-
gegebenen Stundentafeln, die von den einzelnen Schulaufsichtsbehorden
gegenilber den staatlichen Schulen und den staatlich anerkannten Pri-
vatschulen streng eingefordert und mit erheblichem Personalaufwand
engmaschig tiberpriift werden.

Ein wichtiger Faktor bei der juristischen Verfasstheit von Schule stellt ei-
ne moglichst umfassende Rechtssicherheit gegeniiber klagenden Eltern dar,
die jenseits des Klagewegs wenig Einwirkungsmaoglichkeiten haben, wie und
was in der Schule gelernt und getestet wird. Der kreative Spielraum bei der
Gestaltung von Schule ist also fiir alle beteiligten Akteure — Lehrkrifte, Eltern,
SchiilerInnen - eng begrenzt. Weder Lehrkrifte und Schulleitungen, noch El-
tern, geschweige denn die, um die es geht — die Kinder und Jugendlichen -
konnen aus dem vorgegebenen Rahmen ausbrechen. Die Rahmenbedingun-
gen von Schule in Deutschland sind dabei vielfiltig und uniibersichtlich - wir
haben aufgrund des Foderalismus in Deutschland 16 Schulsysteme.

Eines ist allen Schulsystemen in Deutschland gemeinsam: Es gilt vorge-
gebene Ziele zu erreichen und sich im gegebenen Rahmen einzurichten. An-
passung ist also offensichtlich ein vorrangiges Bildungsziel. Dies gilt auch fiir
die Lehrkrifte, die den Beamtenstatus anstreben und sich einfiigen und an-
passen miissen, um den begehrten und privilegierten Status des gut situier-
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ten Beamten zu erreichen. Die Beforderungen, damit auch die Gehaltsstufen,
werden durch periodische Beurteilungen der jeweiligen Schulleitung abgesi-
chert; wer sich als anpassungsfihig an das bestehende Schulsystem und als
unauffillig beweist, darf sich auf eine attraktive Pension freuen, die ihm das
Durchhalten auch bei Frustrationen und Depressionen schmackhaft macht.

Bei Schulleitertagungen und in Gesprichen in Lehrerkollegien kann
man mitverfolgen, wie tiber Einstufungen in Gehaltsgruppen der Beamten-
besoldung genauso leidenschaftlich und engagiert gesprochen wird, wie
tiber Sachfragen. Die Loyalitdt zum Dienstherrn gilt als oberstes Gebot, wie
mir von Schulleitern bei einer Schulleiterdienstbesprechung in Bayern beim
Abendessen auf Nachfrage versichert wurde, obwohl der Dienstherr zuvor
in Gestalt eines Ministerialdirektors in autoritirem und durchaus respekt-
losem Ton die Schulleitungen staatlicher Schulen auf den vom Ministerium
vorgegeben Kurs eingeschworen hat.

Auch die LehramtsanwirterInnen sind dem Diktat der Anpassung spé-
testens nach jhrem Studium im Referendariat unterworfen, ist doch die Se-
minarlehrkraft z. B. in Bayern gleichzeitig die beurteilende Instanz in den
Examenslehrproben. Und die Noten entscheiden tiber die Chancen beim
Wettlauf um die Einstellung in das Beamtenverhiltnis. Hier wird die Rich-
tung vorgegeben, mit der die im System erfolgreichen Lehrkrifte spéter ihre
SchiilerInnen bewerten und einstufen, zumal Lehrkrifte von der ersten Klas-
se bis zum Ende ihres Studium in diesem System sozialisiert werden. Auch
wenn in Zeiten des Lehrermangels dieses System etwas aufweicht, geschieht
dies nur aufgrund des Drucks der Verhiltnisse und wird sich, wenn dieser
wegfallt, sofort wieder etablieren.

Die im Zusammenhang mit Schule viel beschworene Bedeutung der
Werteerziehung verschleiert also ein Grundproblem der Werteorientierung
im deutschen Schulsystem: Freiheit, Solidaritit, Empathie sind eben nicht
die Sdulen unseres Wertefundaments, sondern Anpassung, Wettbewerb
und Einzelkimpfertum. Auch die Wissensvermittlung an den Schulen
schwankt zwischen durchaus hehren Kompetenzzielen, die erreicht werden
sollen, und den realen Bedingungen, unter denen der Kompetenz- und
Wissenserwerb an den Schulen stattfindet.

In jeder Zeit gibt es einen Kanon an Wissen, den es gilt, an die junge
Generation weiterzugeben. Heutzutage ist im Grundschulalter dieser Ka-
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non hauptsichlich dadurch bestimmt, dass ein Kind am Ende der vierten
Klasse sicher das Lesen, die Schrift und die grundlegenden Rechenopera-
tionen beherrschen sollte sowie Wissen auswendig lernen und wiedergeben
kann. Aufgrund der Benotung der Leistungen in den drei Bereichen Ma-
thematik, Deutsch und Heimat- und Sachkunde, wird es dann zur Fortset-
zung der Bildungsbiografie einer Schulart, fiir die es nach Durchlaufen der
Grundschule als geeignet gilt, zugewiesen. In den meisten Bundeslindern
haben die Eltern nach einer Grundschulempfehlung die Wahl. Der Eltern-
wille zihlt auch, wenn Eltern sich gegen die Grundschulempfehlung ent-
scheiden sollten. Nur in wenigen Bundesldndern wie Baden-Wiirttemberg,
Bayern, Sachsen und Thiiringen ist die Grundschulempfehlung verbindlich
und steht tiber dem Elternwillen (https://www.bundestag.de/resource/blob/
835702/1da4c50c71135c08416a99ad1478a796/WD-8-025-21-pdf.pdf)

Kompetenzen, die im vorgegebenen Kanon der Grundschule keine Rolle
spielen - wie z. B. darstellendes Spiel, Musik, Sport, Fremdsprachen, Mehr-
sprachigkeit — erlebt das Kind als irrelevant fiir die Entscheidung iiber die
Fortsetzung seiner Bildungsbiografie; diese Bereiche sind im Regelfall an
den Grundschulen marginalisiert, es sei denn eine engagierte Schulleitung
oder einzelne Lehrkrifte pragen mit diesen Bereichen das Schulleben.

Eine Pddagogik, die sich an den vielfiltigen Lebens- und Entwicklungs-
bediirfnissen von Kindern orientiert, sihe anders aus!

1.4 Weltwissen und Naturraumpadagogik

Als Weltwissen wird das Ergebnis von lebenspraktischen, sozialen, moto-
rischen, dsthetischen und kognitiven Erfahrungen bezeichnet, das sich im
Umgang mit einer anregenden und herausfordernden Umwelt und Mitwelt
herausbildet.

Dieses Weltwissen findet sich weder in einem Curriculum, noch kann
man es an Hand einer Checkliste erwerben. Die Autorin des Buches »Welt-
wissen der Siebenjihrigen, wie die Kinder die Welt entdecken kénnen«
wirbt fiir ein Panorama von Bildungserlebnissen, das Kindern in den ersten
Lebensjahren im Alltag und in Erziehungseinrichtungen wie KiTa und
Kindergarten zuginglich sein sollte. (Vgl. Eschenbroich, Donata (2001):
Weltwissen der Siebenjihrigen. Wie die Kinder die Welt entdecken kén-

Ausgangspunkt: Wissensgesellschaft und Bildungsbiografie

17


https://www.bundestag.de/resource/blob/835702/1da4c50c71135c08416a99ad1478a796/WD-8-025-21-pdf.pdf
https://www.bundestag.de/resource/blob/835702/1da4c50c71135c08416a99ad1478a796/WD-8-025-21-pdf.pdf

18

nen.) Spitestens sobald Kinder die Schulreife erlangt haben und in der
Schule den Lehrplanzielen unterworfen werden, riickt das breite Bildungs-
panorama im Sinne des Erwerbs von Weltwissen in den Hintergrund. Die
WelterschlieBung durch eigene Erlebnisse und Erfahrungen bleibt beson-
deren reformpadagogisch orientierten Schulen vorbehalten. Das staatliche
Curriculum basiert tiberwiegend auf kognitiver Schulung von schulischen
Fertigkeiten.

Was ab dem Schulalter ausgesprochen oder unausgesprochen also mehr
als Weltwissen zdhlt, ist der normierte Wissens- und Kompetenzerwerb der
schulischen Leistungen, die der Uberpriifbarkeit durch Testformate genii-
gen miissen, um die Kinder in Leistungsgruppen einzuordnen. SchlieSlich
gilt es am Ende der Grundschulzeit festzustellen, wer fiir welche Schulart
geeignet ist. Dafiir werden ausschliefllich die schulischen Testformate her-
angezogen.

Das Bildungspanorama zur Aneignung von Welt, das Eschenbroich
fiir die ersten sieben Jahre zum Erwerb von Weltwissen vorstellt, spielt
ab dem Schulalter zumeist nur noch in bildungsbiirgerlichen Elternhiu-
sern eine Rolle. Im schulischen Curriculum wird es vernachlissigt, was
schon an der Ausbildung der Grundschullehrkrifte zu erkennen ist. Hier
werden keine KiinstlerInnen, MusikerInnen, TheaterspielerInnen und
OkologInnen herangebildet, welche die Grundschulen zu Begegnungsstit-
ten und anregenden Erfahrungsriumen fiir Familien machen, sondern
SachwalterInnen des Leistungs- und Selektionsdenkens. So werden bei
Ubertrittsveranstaltungen die Beratungslehrkrifte der Grundschule durch-
aus auch mal gefragt, welchen Intelligenzquotienten (IQ) ein Kind haben
miisse, um das Gymnasium besuchen zu kénnen. Daran sieht man, dass
schulische Bildung fiir Eltern - vielleicht sogar fiir die meisten von ihnen -
vor allem der sozialen Eingliederung und Abstufung dient. Bildung wird
kein Eigenwert eingerdumt. Auch die sogenannte Naturraumpadagogik, die
sich zunehmender Beliebtheit erfreut — abzulesen an den Neugriindungen
von Waldkindergérten - bleibt eine Doméne der vorschulischen Bildung,
die jah abbricht, sobald die Kinder die Schule besuchen. Wie geht es einem
»Waldkind«, das gewohnt war, den ganzen Vormittag drauflen in der Na-
tur unterwegs zu sein, wenn es auf einmal still am Platz sitzen muss und
sich Bewegungsangebote auf die Pausenzeiten und den Sportunterricht
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beschrinken? Wird nicht alles, was die Naturraumpadagogik angelegt hat,
so wieder zunichte gemacht? Womdglich ergeben sich durch die Sozialisa-
tion im Wald Probleme mit der Anpassung an die schulischen Lern- und
Disziplinformate? Denn es gibt keine Weiterfithrung des ganzheitlichen
Ansatzes des Konzepts von Weltwissen oder Naturraumpédagogik in der
Schule.

Im Gegenteil: Ein vielfiltiges Angebot an Beratungslektiire befasst
sich damit, wie »Ihr Kind die Schule schafft«. Oder noch befremdlicher:
Aufgrund der offensichtlich geringer vorhandenen Anpassungsleistung
von Jungen an das bewegungs- und erfahrungsarme Bildungsangebot der
Schulen, hat sich ein eigener Zweig der Anpassungsberatung auf Jungen
spezialisiert. (Vgl. z. B. Winter, Reinhard (2018): Wie Jungen die Schule
schaffen. Ein Ratgeber fiir Eltern). Immerhin wird in diesem Buch auch
vehement die Verantwortung der Politik eingefordert: »Warum werden
Forschungsergebnisse zum Zusammenhang von Bewegung, Lernen und
Gesundheit so konsequent iibergangen? ... Warum ist die Ausbildung der
Lehrkrifte so einseitig auf Fachliches beschrinkt?«. (Vgl. ebd., S. 288/89)

Ja, warum? Warum wird in der Schule das lebendige Wissen auf dem Al-
tar der Uberpriifbarkeit geopfert? Die lebensfernen Strukturen der Schule
fithren jedenfalls bei einer zunehmenden Zahl von Kindern und Jugendli-
chen zu Schulangst, Schulvermeidung, Depressionen oder aber zu Uberan-
passung mit Spatfolgen.

1.5 Schule und unmittelbare Erfahrung -
ein Widerspruch?

Kindheit und Jugend sind Phasen des Wachstums und des Experimentie-
rens. Grundlagen der Personlichkeitsentwicklung werden gelegt, die das zu-
kiinftige Leben prigen werden. Die Gehirnforschung hat sich dieses The-
mas angenommen und treibt dabei Bliiten, wie die Mode der sogenannten
»Neurodidaktik«, die »gehirngerechtes« Lernen propagiert. Diese Ansétze
setzen in der Regel in erster Linie auf erfolgreichen und tiberpriifbaren Wis-
senserwerb. Gerade jetzt zeigt die Diskussion um die kiinstliche Intelligenz
und die Kompetenzen von ChatGPT, dass Wissenserschliefung und Wis-
sensgenerierung neu iiberdacht werden miissen. Das sogenannte »gehirnge-
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rechte Lernen« vernachldssigt die einzigartige, kreative menschliche Aneig-
nungs- und Verarbeitungsleistung bei der Generierung von Wissen und Bil-
dung. Nachhaltige Erschlieflung von neuen praktischen und theoretischen
Kompetenzen, die Ausbildung des kritischen Denkens oder gar die Heraus-
bildung von Haltungen, die dem traditionell eher ganzheitlich angelegten
Bildungsbegriff entsprechen wiirden, bleiben unberiicksichtigt. Das Durch-
dringen und Verstehen von Sachfragen, die vertiefte und personlich gefarb-
te Auseinandersetzung mit Bildungsthemen, was Zeit und Einsatz braucht,
spielen eine untergeordnete Rolle. Aber gerade die personliche Betroffenheit
und das individuelle Interesse zeigen sich als Voraussetzungen des nachhal-
tigen Lernens: »Hirnforscher haben entdeckt, dass Kinder vor allem lernen
und erinnern, was fiir sie bedeutsam ist.« (Vgl. Egle, Jiirgen (2013): Zur
Bedeutung von Person und Beziehung fiir gelingendes Lernen. Zeitschrift
SEMINAR 4/2013)

Eltern, ErzieherInnen und alle, die aufmerksam Kinder beim Aufwach-
sen begleiten und unterstiitzen, werden diese These als allgemeine Erfah-
rung, die nicht unbedingt der »Entdeckung« der Hirnforscher bedarf, son-
dern durch ihre Forschung allenfalls untermauert und analysiert werden
kann, bestétigen.

Bedeutsamkeit allein ist wertneutral und was als bedeutend eingestuft
wird, hingt auch vom sozialen Kontext ab, es kann gelenkt und gesteuert
werden. Fiir Kinder heutzutage sind z. B. vorstrukturierte Erfahrungen mit
Computerspielen und der soziale Austausch in digitalen Netzwerken sehr
bedeutsam geworden, sodass hier ein enormer Lernzuwachs zu verzeichnen
ist, dessen Erwerb betrachtliche Zeitressourcen der Kinder und Jugendli-
chen beansprucht und andere traditionell bedeutsame Erfahrungsfelder —
wie drauflen spielen, mit Freunden unterwegs sein, Sport treiben, Musik ma-
chen oder Geschichten lesen - an Bedeutung verlieren.

Es zeigt sich an diesem Beispiel aus der Hirnforschung exemplarisch die
grundsitzliche Distanz zur Bedeutung der unmittelbaren Erfahrung als zen-
trales Moment jeden Lernens und des Lebens iiberhaupt. Erfahrung wird
erst als wertvoll eingestuft, wenn sie wissenschaftlich belegt ist.

Wenn auch immer wieder betont wird, dass »konkrete Erfahrungen«
den Lernprozess unterstiitzen (vgl. Ullmann, Edwin (2016): Lernen aus neu-
robiologischer Perspektive), bleiben diese konkreten Erfahrungen eine frei-
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willige Ergédnzung zum festgelegten stoff- und zielbasierten Lehrplankon-
zept. So kann man festhalten, dass wir in der Schule fiir die Schule lernen -
und zwar durch den Aufbau kognitiver Strukturen, die geeignet sind, in Ver-
gleichsarbeiten als abrufbares Wissen tiberpriift zu werden.

Schule steht also in einem Widerspruch zum reichhaltigen Experimen-
tierfeld von unmittelbaren, eigenen, Erfahrungen, die nicht in standardi-
sierten Formaten abpriifbar sind und sich nicht in einem festgelegten Zeit-
korsett eines Stundenplans bewegen. Lebensechte, erfahrungsbasierte Her-
ausforderungen mit offenem Ausgang spielen beim Lernen in der Schule
eine Nebenrolle. Dieser Widerspruch von Schule und unmittelbarer Erfah-
rung kann sich in betrichtlichem Mafle hemmend auf die Motivation von
Kindern und Jugendlichen im schulischen Kontext auswirken. Je mehr Zeit
Schule im Leben von Kindern und Jugendlichen einnehmen soll - was ja ei-
ne gesamtgesellschaftliche Forderung ist —, desto fragwiirdiger werden die
Konzepte einer rein kognitiv tiberpriitbaren Bildung oder einer schulkonfor-
men Verwahrung am Nachmittag. In der Halbtagsschule gab es - inhaltlich
stark abhingig vom Wohnort und der sozialen Einbettung der Familien -
zumindest noch am Nachmittag den Freiraum von echten Erfahrungen und
Herausforderungen im Spiel- und Freizeitbereich von Kindern und Jugend-
lichen. Dieser Freiraum wird heute durch Ganztagsschule und Medienkon-
sum immer weitgehender besetzt, sodass der Raum fiir unmittelbare, kor-
perbetonte, bewegungsaffine Erfahrungen weiter schrumpft.

In erlebnispiadagogischen Angeboten wird diesem Umstand Rechnung
getragen. Auf dem wachsenden Feld der Erlebnispiddagogik wird Erleben
und Lernen als untrennbare Einheit gepflegt. Allerdings wird Erlebnispad-
agogik zumeist als Ergdnzung zum Schulbetrieb mit Angebotscharakter, z. B.
bei Schullandheimaufenthalten, aufgesucht und findet seinen Niederschlag
noch nicht angemessen in didaktischen Konzepten fiir die Schule. Es gilt
bei erlebnispidagogischen Angeboten und Konzepten jeweils genau die fol-
gende Frage zu priifen: Werden didaktisch gelenkte Erfahrungsangebote ge-
macht oder handelt es sich um echte unmittelbare und subjektiv getonte
Erfahrungen ohne vorgefertigtes Lernziel? Denn eine »Verschulung« von
Erfahrungen untergribt den individuellen Freiraum, der Entwicklung und
Lernen durch ganzheitliche Erfahrungen erst so wertvoll und fiir das eigene
Leben so bedeutsam machen kann.
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Die Frage, ob das zu beobachtende Ausweichen von Kindern und
Jugendlichen in den Aufforderungsiiberschuss der vielfiltigen digitalen
Erfahrungsangebote eine kompensative Funktion hat, bleibt offen. Die
Erfahrungsrdume im Leben der Kinder und Jugendlichen werden zwar
immer enger gesteckt; im weltweiten Netz scheint sich demgegeniiber eine
vorgefertigte aber paradoxerweise doch quasi ungesteuerte Erfahrungswild-
nis anzubieten. Dass nicht nur Jugendliche, sondern auch schon Kinder im
Grundschulalter in dieser digitalen Wildnis Erfahrungen machen, die sie
nicht verarbeiten konnen und die sogar das Kindeswohl gefihrden, dringt
erst nach und nach ins Bewusstsein. Noch werden die Eltern und Schulen
in der Bewiltigung der Aufgabe, der Spagat zwischen Digitalisierung des
Wissens und Lernens und der Regulierung des Gefahrenpotentials des
weltweiten Netzes zu leisten, alleine gelassen; es gibt diesbeziiglich keine
verbindlichen gesetzlichen Regulierungen. (Vgl. Miiller, Silke (2023): Wir
verlieren unsere Kinder. Gewalt Missbrauch, Rassismus. Der verstérende
Alltag im Klassenchat.)

Die zwischenmenschlichen Erfahrungen, die in der Schule gemacht
werden, sind stark geprigt vom Leistungsgedanken der Schule. Eine psy-
chologisch-piadagogisch fundierte Ausbildung der Lehrkrifte, die sie dazu
befahigen wiirde, Gruppenprozesse unabhéngig von schulischen Lern- und
Priifungserfahrungen zu moderieren, bleibt anderen Berufsgruppen - wie
PsychologInnen, Schulbegleitungen oder Therapeutlnnen vorbehalten.
Multiprofessionelle Teams sind nicht als fest verankertes Element im schuli-
schen Alltag, sondern nur in Einzelfillen als Ergidnzung im Falle psychischer
Erkrankungen und Wiedereingliederungsversuchen von SchiilerInnen an-
zutreffen. Selbst korperbetonte Erfahrungen im Sport stehen meist ganz
unter dem Einfluss der Leistungsmessung und der Benotung.

Einige reformorientierte Schulkonzepte versuchen diesem Widerspruch
von Schule und unmittelbarer Erfahrung entgegenzuwirken. Zum Beispiel
beim »Projekt Herausforderung« in der evangelischen Schule Berlin Zen-
trum, das mittlerweile von anderen Schulen aufgegriffen wurde, oder durch
Naturforscher-AGs, sowie Projekte der Tierhaltung an Schulen - wie z. B.
Bienenhéuser in Imker-AGs, Hithnerhaltung oder Gartenbau in Schulgir-
ten. Egal, ob es ein Schulkonzept oder eine Schulphilosophie gibt, die Schule
als Erfahrungsort stiitzt, oder ob einfach einige engagierte Lehrkrifte, die
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den gravierenden Mangel an lebensechten Erfahrungen der Schule als
Problem erkannt haben und dem entgegenwirken, zeigen diese Beispiele
ein spannendes Experimentierfeld, das eine mogliche Neubestimmung der
Schule als lebendigen Erfahrungsort erahnen lasst.

Im zweiten Kapitel sollen mit praktischen Beispielen aus dem Schulalltag
u. a. der Herder-Schule Pielenhofen exemplarisch Wege aufgezeigt werden,
wie Lernen auf der Basis eigener Erlebnisse und Erfahrungen in das Un-
terrichtsgeschehen integriert werden konnen. Die Herder-Schule hat sich
sowohl in der Praxis als auch in der Reflexion auf den Weg gemacht, den Wi-
derspruch von Schule und Erfahrung bewusst zu analysieren und - soweit
es im Rahmen der kultusministeriellen Vorgaben méglich ist — aufzulsen
(vgl. www.herder-schule.eu).

Die Praxisbeispiele wollen inspirieren, sich auf den Weg zu machen, sind
sie doch zum Wohle der SchillerInnen an jeder staatlichen oder privaten
Schule umsetzbar, ohne dass es einer grundlegenden systemischen Wen-
de der Schulpolitik in den einzelnen Bundesldndern bedarf. Denn eine rein
theoretische Reformdiskussion erschopft sich zu oft in fruchtlosen Debatten,
fithrt zu keiner Verlebendigung des Schulalltags fiir die SchiilerInnen und
bleibt dabei aufgeladen mit Zielantinomien, die genuin im Begriff Schule
angelegt sind, ohne dass sie erkannt und bewusst reflektiert werden. Schule
hatte ihr Betdtigungsfeld immer schon in der Spannung von Freiheit und
Zwang und muss mit dieser Spannung produktiv umgehen. Auch das ist
eine Erkenntnis, aus der man viel ziehen kann, ist sie erst einmal ins Bewusst-
sein von Lehrkriften und SchiilerInnen getreten. Also Schluss mit Schul-
strukturdebatten, und rein in die Praxis des lebendigen Lernens, des Erfah-
rungslernens! Nichts hindert uns, jetzt damit anzufangen. Die Kinder und
Jugendlichen in der Schule und ihre Familien werden es uns danken!

1.6 Schule als Projektionsflache

Bevor wir zur Praxis schreiten, miissen noch zwei Punkte geklart werden:
erstens die Uberladung der Schule mit Projektionen von verschiedener Seite,
d. h. von Seiten der Akteure der Schule selbst — wie Lehrkrifte, Schulpoliti-
ker, Schulaufsicht —, von Seiten der Politik und Gesellschaft, von Seiten der
Eltern und von Seiten reformorientierter Pddagoglnnen, Erziehungswissen-
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Was ist los mit unseren Kindern? Standig erreichen uns verstérende Nachrichten
uber eine steigende Zahl von psychischen Stérungen: Kinder und Jugendliche
schaffen es zunehmend nicht mehr, ihren Alltag ohne psychotherapeutische
oder arztliche Unterstitzung zu meistern. Zwischen Leistungsanforderungen in
der Schule und der Dauerprasenz im Netz verlieren sie die Orientierung, was das
Leben lebenswert macht.

Ihre Sehnsucht nach Leben wird umgelenkt in Konsum- und Unterhaltungs-
bedurfnisse, die diese doch nicht stillen. Wir sollten neue Wege beschreiten,
um diese Sehnsucht aufzugreifen. Wenn wir Leben und Bildung als Abenteuer
betrachten, die uns herausfordern und beglucken, bleibt die Sehnsucht nach
Leben nicht ungestillt. Dieses Buch macht Mut: Es zeigt fir alle, die mit Kindern
und Jugendlichen leben und arbeiten, wie wir aus Routinen ausbrechen und
eine sinnstiftende Bildung ermaéglichen konnen.

Regine Kohler ist Mutter von drei Kindern, promovierte Erziehungswissenschaft-
lerin, Kinder- und Jugendtherapeutin sowie Schulleiterin. 2007 griindete sie

die Herder-Schule Pielenhofen und leitet diese Schule seit ihrer Grindung
(www.herder-schule.eu).
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