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Es 1St beim gegenwärtigen Stand der öftentlichen Diskussion fast unmöglıch, einen Ver-

nünftigen, pädagogisch vertretbaren, den realen Bedürfnissen einer modernen Indu-
striegesellschaft Rechnung tragenden Leistungsbegriff entwickeln und plausibel
machen. Die Polarısierung 1St auıch 1j1er weıt getrieben, dıe Positionen sind hoffnungs-
los verhärtet. Auf den ersten Blick scheinen sıch radikale Kritik der Leistungsgesell-
chaft un der Leistungsschule einerse1lts un kompromi(ßlose Verteidigung beider
andrerseıts der Konfrontation 7zwischen „links“ und „rechts“ einzufügen. Läßt 98308  >

sıch aber auf das Problem „Schule und Gesellschaft“ unvoreingenommen ein, erkennt
Man, W1e untauglich die Kategorien „links“ und „rechts“ 1er sind, w1e unsachgemäfs
die Polarisierung, WwW1e falsch die Verhärtung. ber NT dieser FEinsicht ezieht 188308  -

zwangsläufig ıne Posıition, die ungedeckt ist.
Natürlich siınd die radikalen Kritiker eıner Leistungsgesellschaft und der ıhr „NÖF1-

“  gen Schule leicht auf der liınken Seite auszumachen. Die Linken“ würden hier auch
Sal nıcht wıdersprechen. Schwieriger 1St CS dıie Gegenposıtion markieren. Die Ver-
teıdigung der Leistungsgesellschaft und der Ruf nach einer Leistungsschule können
bei Politikern aller Parteien, bei Professoren und Lehrern aller weltanschaulichen
Richtungen, bei progressiven Wirtschaftsführern und be1 konservativen Handwerks-
kammern beobachtet werden. Die Argumente der „Linken sınd leicht analysıeren,
weıl Sie 1n einer umfangreichen Literatur W C111 auch höchst unterschiedlicher Qua-
Lität greifen sind Die Gegenposıtion in derselben Deutlichkeit erkennen
ISt deshalb schwer, weıl hier ine systematische Reflexion über Leistung fehlt
AÄußerungen dazu leiben daher leicht 1 Vordergründigen stecken, sınd aut den
Nutzen des Tages gerichtet, verbergen 1LLUTL schlecht partikuläre Interessen, verra

einen fragwürdige Anthropologie. Die Verteidiger des Leistungsprinz1ps machen sıch
oft bıllıg, und das macht s1e leichter angreitbar. ber deswegen haben die Kritiker
doch noch nıcht einfach recht.

Aus der umfangreichen Literatur: Alternatiıven TT (Ap}'il darın: Schule, Intelligenz, apı-
talismus;: Baethge, Ausbildung un Herrschaft. Unternehmerinteressen 1n der Bildungspolitik (Frank-
turt Kursbuch (1970)5 Nyssen, Schule 1im Kapıtalısmus (Köln Erziehung 1n der
Klassengesellschaft (München Schulretorm der der sSoOgeNaNNLE Fortschritt, hrsg. V, Schmidt
Beck (Frankfurt

Sıe findet sich fundiert, ber icht systematisch allentfalls 1n Roth, Pädagogische Anthropologie,
(Hannover hat ber die öffentliche Diskussion bisher ıcht wirklich beeinflussen können,

ohl auch, weıl Roths schr AUSSCWOSCHCFK Standpunkt VORN keiner S eintfach reklamiert werden kann.
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Sınd WIrFr ine Leistungsgesellschaft?
Das Wort „Leistungsgesellschaft“ 1St heute merkwürdig zweıdeutig. Den einen

erscheint die Leistungsgesellschaft der einzige Garant wirtschaftlichen Wachstums,
allgemeinen Wohlstands und persönlicher Freiheit. Den anderen 1st s1e die Pervertie-
rung menschlichen Zusammenlebens, systematische Verdinglichung und Verzweckung
des Menschen, Inbegriff der Inhumanität. Ursprünglich hatte das Wort einen eindeu-
tigen un: posıtıven Sınn. Es bezeichnete den Unterschied ZAUE „Ständegesellschaft“
mMIit ihrer soz1ialen Immobilıität, iıhren ständıisch gepragten Bildungs- und Ausbildungs-
möglichkeiten, die das UÜberschreiten der Standesgrenze D: Sanz großen Ausnahme
machten: Der gesellschaftliche Standort WAar 1m OTraus ZA1T eigenen Leistung durch
die Geburt testgelegt. Das Grundgesetz, das jedem die freie Entfaltung seiner Per-
sönlichkeit garantıert und testlegt, da{fß nıemand N seliner Rasse, Sprache, Her-
kunft USW. benachteiligt werden darf, macht theoretisch Bildung und Ausbildung —

abhängig VO Geburt und Herkommen und schaftt damıt das Kriterium der „ LeT-
stung“” für die Wertschätzung des einzelnen. Die Selbstdefinition unNnserer Gesellschaft
als „Leistungsgesellschaft“ 1St nıcht frei VO  w einem naıven Stolz „Aufstieg durch
Leistung“ 1sSt die Parole, und zibt kaum ıne Stellenanzeige, in der „Dei ENISPrE-
chender Leistung“ der Aufstieg nıcht verheißen wırd.

Zweideutig 1St das Wort durch die gesellschaftskritischen Analysen der etzten
Jahre geworden. Dıie Sozialisationsforschung 3 hat Zwänge aufgedeckt, die die Le1i-
stungstähigkeit des einzelnen tast determinieren W1e früher Geburt, Stand oder
der Geldbeutel des Vaters: Sprachbarrieren, die den erfolgreichen Besuch weıterfüh-
render Schulen erschweren, schichtspezifische Erziehungspraktiken, dıe ein unterschied-
liches Aspirationsniveau c  . Wohnverhältnisse, die der Entfaltung des einzel-
1enNn CNSC rTenzen SsSertzen Der Auifstieg durch Leistung 1St ZWar nıcht ausgeschlossen,
aber keineswegs selbstverständlich.

Claus Ofte4 hat 1n seiner Diıissertation aufgezeigt, welche Faktoren ur den Aulfstieg
1n der Industrie maßgeblicher sınd als die Leistung: Angepaßtheit, „ Ireue“ ZU Be-
triıeb, ZuLe Beziehungen spielen iıne entscheidende Rolle uch Habermas 5 weIlst
darauf hin, daß immer schwieriger wiırd, „die Statuszuweisung auch L1LLUTr subjektiv
überzeugend den Mechanismus der Bewertung individueller Leistung binden“.
Be1i „Aufstieg durch Leistung“ mMu also nıcht Nnur „Leistung“ problematisiert werden,
sondern auch „Aufstieg“. Sıcher oibt Teilbereiche in unserer Gesellschaft, sıch
„unten“ un „oben  « noch ein1ıgermaßen sicher definieren und auf die nachweisbare
Leistung des einzelnen zurückführen lassen. ber die Gesellschaft ınsgesamt bietet

Mollenhauer, Sozialisation un Schulerfolg, 1n : Begabung nd Lernen, hrsg. \ oth (Stutt-
gart “1969), 269 E 9 UVevermann, Schichtspezifische Formen des Sprachverhaltens un ıhr Einflu{(ß
aut die kognitiven Prozesse, eb. 297

4 ffe, Leistungsprinzip und industrielle Arbeit (Frankfurt
Habermas, Technik und Wiıssenschaft als „Ideologie“ (Frankfurt 103
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eın csehr 1e] undurchsichtigeres Bild Schulbildung, erworbene Qualifikationen, FEın-
kommen, Entscheidungsbefugnis, Sozialstatus korrelieren keineswegs > da{fß a
ausmachen könnte, worın denn 1U  e} die persönliche Leistung des einzelnen besteht,
die ZU Auistieg führt Ja,; „Leistung“ selbst entziehrt siıch dem analysiıerenden Zugrtift:
Das Geflecht VO  - eigener Anstrengung und yünstıgen Umständen, VOIl Dauer und
Anspruchsniveau der Ausbildung und ausgeübter Tätigkeıit, Von objektiv feststell-
barer Lebensleistung und subjektiv erfahrbarem Lebenssinn, VO  — Einkommen und
Soz1ialstatus äßt sıch nıcht entwırren, Ja nıcht einmal sichtbar machen. Die oroße und
ehrliche Anstrengung führt keineswegs ımmer nach ‚oben“, und ‚oben SItZT 111all-

cher, der sıch n1ıe A  ST hat Daß „Leistungsgesellschaft“ schon VO  w daher m1t
einem Fragezeichen versehen werden muß, sollte einleuchten.

Aufweisbar 1St der Charakter unserer Geseilschaft als Leistungsgesellschaft aNentalls
A dem, W as 3853  - CI das deutsche „Wıirtschaftswunder“ NNt. Und 1in der Tat
haben hier Fähigkeit und Wille ZUT Arbeit in allen Schichten der Bevölkerung iıne
Leistung zustande gebracht, dıe relatıv rasch AaUus den Hunger- und Trümmerjahren
der Nachkriegszeit herausgeführt hat Die Verbesserung der Lebensverhältnisse für
den größten Tejl der Bevölkerung Warlr spürbar und eindrucksvoll, da{fß in  m;

bald VO  o} eıner „Wohlstandsgesellschaft“ sprechen begann, die allerdings NUuUr als
Leistungsgesellschaft existieren könne. Die Wachstumsrate wurde u11n alles beherr-
schenden Madßstab, dıe menschliche Arbetskraß ur begehrtesten Ware. Allmählich
drıngt in_.unser Bewußtsein, daß ine verstandene Leistungsgesellschaft ı1un aber
auch alles A der Leistung IiNESsSECN in Gefahr 1STt. Wer noch nıchAt oder nıcht mehr
„leisten“. känn‚ wırd den Rand gedrängt: Die Kıinder, die Behinderten die Kran-
ken die Alten, die Gescheiterten. Steigendes Einkommen ermöglicht wachsenden
Konsum, aber auch wachsende Gier nach diesem Konsum. Das 7zuwelılen modische
und oberflächliche Gerede VO  3 der Notwendigkeit radikaler Veränderung der Gesell-
chaf} bekommt seiınen Ernstcharakter, WEeNnNn 111Aall MI1t Horkheimer LUr Kritik derV s E ” 5 —A instrumentellen Vernunft“ antrıtt.

Der Anspruch die Schule

Die Gesellschaft stellt Ansprüche Schulen und Hochschulen. Sıe LU das über die
staatlichen Urgane, die laut Grundgesetz das Aufsichtsrecht über alie Ausbildungs-
institutionen haben Lehrpläne und Prüfungsordnungen kommen WAar nıcht direkt
VO einzelnen gesellschaftlıchen Gruppen, spiegeln deren Interessen aber mehr oder
weniger deutlich wıder. Die Wirtschaft „braucht“ leistungsfähige Schulabsolventen,
dıe Industrıie „braucht“ leistungsfähige Techniker und Naturwissenschaftler, die

Mühl,;, Bildung der Leistung onn
Görres, Der Kranke, Ärgern1s der Leistungsgesellschaft (Düsseldorf
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Betriebe „brauchen“ anpassungsfähige und Jeistungswillige Lehrlinge, die Bundeswehr
„braucht“ wehrwillige Soldaten, dıe Uniiversitäten „brauchen  C zielstrebig studierende
Studenten. In dıesen Ansprüchen 1St zweıerle] enthalten: Leistungsfähigkeit, also be-
stimmte Kenntnisse und Fertigkeiten, die auf der Schule erworben werden sollen
und die für ein ertolgreiches Weıterlernen und iıne qualifizierte Tätigkeit unerläßlich
sınd, und Leistungswilligkeit, also 1ne Sahnz bestimmte Haltung der Anpassung, dıe
gleichfalls auf der Schule ANECIZOSECN werden soll, damıt die nachfolgenden Institutionen
reibungslos tunktionieren. Erziehung D selbständigem Urteıl, begründeter Kritik,
ZUuUr Infragestellung VO  w Institutionen und Personen bringt eın Unsicherheitsmoment
1n jeden Ablauf und StTOrt seine Reibungslosigkeit. Es 1St verständlich und legitim, daß
die Gesellscha f ihre Ansprüche die Schule stellt. Es 1st nıcht Sanz selbstverständ-
lıch, daß dıe Schule diese Ansprüche unkritisch akzeptiert. Für die Leistungsfähigkeit
ihrer Schüler mu{fß S1e sıch verantwortlich fühlen, WECNN S1e sıch nıcht selbst aufgeben
; Die Leistungswilligkeit hingegen muß sehr 1e] difterenzierteren Aspekten
gvesehen werden.

„Leistung“ 1ISt ursprünglich keine pädagogische Kategorie, sondern eine physika-
lische Leistung Arbeit: eıit Diese physikalische Definition äflt sıch auf dıie Pro-
duktion 1n den Betrieben anwenden: Das Ergebnis der Arbeit 1ın einer bestimmten eIit
1St als Leistung des Arbeitenden greifbar und berechenbar. Danach bemißt sıch der
Lohn, der 1n der Frühzeit der industriellen Arbeit wirklich eın Stücklohn WAar. Der
Mensch verschwand hinter seiner „Leistung“, sie gehörte nıcht ihm, konnte nıcht
frei über S1e verfügen, mußte S1e verkaufen Andere befanden über ihren VWert
und entschieden damıt über die physische und psychische Exıstenz des Menschen.

In unserer technisierten Arbeitswelt lassen sıch die inhumanen Züge des reinen T 6i=
stungsdenkens nıcht deutlich sıchtbar machen W1e Stücklohn AaUuUsSs der Welt der
Frühindustrialisierung. Tarıfverträge, geregelte Arbeitszeit, soz1ıale Vergünstigungen,
Lohnerhöhungen, wachsende Freizeıit, gesteigerter Anteil Konsum verdecken die
Verkürzung anthropologischer Grundwerte 1m Arbeitsprozeß. Das gilt nıcht 1Ur für
den industriellen Fertigungsprozeß, sondern für die Struktur HISCRKGTE Arbeitswelt 1NS-
SESAMT. Jeder ebt VO  3 der Leistung unzähliger anderer, aber 1Ur weniıge ertahren
unmıittelbar, dafß und W1€e ihre Leistung anderen nNutzt und hılft: die meılisten „leisten“
1ın AÄAnonymıtät und leben VO Verkauf ihrer Arbeit. Das aber 1St der klassısche Begriff
der entfremdeten Arbeit, der Verdinglichung des Menschen. Und hier die Kritik
der Linken und nıcht L1LLUr der Linken Leistungsprinzip

Die Schule annn weder einfach Leistung negıjeren, noch darf S1e sıch unkritisch dem
Leistungsdruck der Gesellschaf* ausliefern. Ihre Aufgabe 1St CD Kindern und Jugend-
lıchen ZUr Entfaltung verhelfen, und das erlaubt keine Verkürzung anthropologi-

Eıne höchst eindrucksvolle Darstellung dieses Tatbestands zibt Hauptmann 1mM Akt se1nes
Dramas 1e€ Weber“ Auch nach Abzug alles Zeitbedingten und dichterisch Überzeichneten bleibt das
Moment Wahrheit zrodß
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scher Dımensionen. Reduziert INa  > Schule aut „Leistung“, macht 9868  ; Leistung
iıhrem „ PanzZip- dann vertälscht INa  } ıhren pädagogischen Auftrag. Ihr pädagogi-
scher Auftrag besteht darın, lernen ermöglıchen. „Lernen“ und „leisten“ sınd nıcht
dasselbe, unbedacht die beiden Begrifte auch of} miteinander verwechselt werden.
Lernen un eisten sind allerdings auch nıcht einander ausschließende Größen, WwW1e
manche radikale Kritiker des Leistungsprinz1ıps uns weismachen wollen Lernen
un eisten lassen sıch gegeneinander abgrenzen und auteinander beziehen, WEeNnN 3808  —$

bedenkt, daß „Lernen“ eınen Proze{(ß darstellt, der zunächst dem ınd dient und NUur

ıhm Lernen ermöglıcht ıhm wachsendes Verständnis für die Umwelt, Erfahrungen
mi1t sich selbst und den Mitmenschen, eröftnet ıhm Horıizonte, vermuittelt ertein-
stellungen, HEeHEFHE den Reiteprozefß, Öördert die Ausprägung individueller Interessen
und Neıigungen. Solches Lernen geschieht ZW ar kategorial über bestimmte Schulfächer,
aber erschöpft sıch nıcht 1mM Speichern des - Stofs“ Faßt INa  - „lernen“ S dann
mußte 9863  e der Schule eher die Bildung denn die Leistung als Aufgabe Zzuweilsen: „Bil-
dung 1St Ausstattung des Individuums Z Verhalten 1n der Welt.“ Im Begriff
der Biıldung, der Ausstattung wırd der Gegensatz ZU physikalischen Leistungsbegriff
deurtlich: Der Schüler wiırd nıcht genötigt, in einer bestimmten eit lıefern,
W 4s über seıne Beurteilung entscheidet (dıe oft schon csechr trüh über seine Sozialchancen
entscheidet!), sondern darf zunächst einmal sıch AusSsstatten lassen. Das stellt durch-
A4US Anforderungen die Aktivität und Lernbereitschaft des Schülers, ıhm wırd
nıchts „geschenkt“; aber se1ine Ausstattung ZU Verhalten ın der Welt 1St überhaupt
ST die Voraussetzung für seine Leistungsfähigkeit und seine Leistungswilligkeit, für
die Einsıicht, daß 198063  ' die Leistung anderer 1Ur in Anspruch nehmen darf, WECIL1N INan

selbst ZUr Leistung bereıt iSt, einer Leistung, bei der INa  - seıne Identität nıcht preI1s-
geben Mu

Die heute 1e] gescholtene neuhumanıistische Bildungstheorie hat Nau dieses Ver-
ständnıis VO  3 Bildung und Schule gehabt, un VO  3 „Leistung“ hat S1e nıcht gesprochen.
Gegen diıe Korrumpierung ihrer Praxıs WAar s1e machtlos W 1€e alle Theorien: aber auch
ın ihrer Theorie steckte schon dıe Problematik eines esoteris  en Bildungsverständ-
nısses und eınes elıtären Anspruchs. Die „natürliche“ Ungleichheit der Menschen
WAar ihr selbstverständlich, die Heranbildung einer Elıte jeß sıch daher Gew1s-
SCS verantworten Das klassısche deutsche Gymnasıum hat, ehe sıch dem wilhel-
minıschen Autoritarısmus unterwarf, seıne Schüler ausgestattet ZU Verhalten iın der
Welt, in bewußter Distanz VO  - der Arbeitswelt, aber urchaus für die spatere Be-
währung und Tätıgkeıit 1ın der Welt Die Zahl derer, die diesen Bildungsproze(ß
durchlaufen konnten, WAar aber, SCMESSCH Altersjahrgang, verschwıindend klein

Vgl Neıll, Theorie und Praxıs der antıautorıtäiären Erziehung Reinbek Neıll! AIgUu-
mentiert ZWAAar ganz unpolitisch, hat ber nıcht verhindern können, daß seine Adepten die „Leistungs-
verweıgerung“ ZU Politikum machten.

Robinsohn, Bildungsreform als Revısıon des Curriculum (Neuwied “1969)
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Für die Mehrzahl War Schule unénittelbar Vorbereitung auf den Eıintritt 1n die Ar-
beitswelt, WAar Dressur Leistungsdruck, aut Leistung ausgerichtet.

Es ISt nıcht ohne Tragık, daß die Kritik Gymnasıum, dıe in den etzten Jahren
immer heftiger geworden iSt, bei seiner Praxıs bei seiner Bildungstheorie ANZESETZT
hat, die autf „Weltiremdheit“ und „Unzeitgemäßheit“ reduziert wurde 11 Sicher
hat diese Krıtik ein Körnchen Wahrheit enthalten: aber das eigentliche Problem des
Gymnasıums Wr se1ın elıtärer Anspruch und die hohe Abbruchquote, die orofße Zahl
derer, die das Gymnasıum zwischen Sexta und Oberprima verließen, weil s1e AR80|

Leistungsprinzip scheiterten. Inzwischen hat INa  > dieses Problem auch 1ın den anderen
Schularten untersucht und 1St 1im wesentliıchen den gyleichen Ergebnissen gekommen:
uch eın beträchtlicher 'Teil der Volksschüler erreicht den regulären Abschluß nıcht.
Schule, scheint C5S, sieht heute ıhre Aufgabe nıcht primär 1m Fördern, Entfalten,
Bilden, sondern 1m Fordern und Auslesen. Damıt aber ware der industrielle Leistungs-
begriff 1n dıe Schule ragen, die Ansprüche der „Leistungsgesellschaft“ waren kri-
tiklos erfüllt, Bıldung un Ausbildung waren Her dem Leistungsdruck ZUr npas-
SU1Ng vertälscht. Wer siıch nıcht anpaßt, scheitert 1n der Schule w1e 1in der Gesellschaft.
Die Ursachen des Sıch-nicht-anpassen-Könnens bleiben unaufgehellt.

Die Vertälschung der „Biıldungsschule“ 1n 1ne „Leistungsschule“

Die Vertälschung der „Biıldungsschule“ 1n ine „Leistungsschule“ wird nıcht csehr
sichtbar den Inhalten der Schulfächer, obwohl auch Sie heftig kritisiert werden.
Man wirft iıhnen „Modernitätsrückstand“ VOIL,; ohne bedenken, da eın ZEW1SSES
Ma{ davon unvermeıdlich iSt. weıl sıch nıcht jede Veränderung der Forschungsfront
der Universität sofort -  im entsprechenden Schulfach nıederschlagen kann. Eın Vergleich
der Lehrpläne AUS verschiedenen Jahren zeıgt dennoch eın erstaunliches Ma{ De-
reıtschaft, den Stoftplan immer wiıieder entrümpeln und NEeEUE Inhalte autzunehmen.
Schwieriger wird CS; WEn INan die Schulfächer insgesamt nımmt. S1e sSınd 1ın allen
Schularten! VO  ; der Tradition bestimmt und klammern weiıte und wichtige Bereiche
des modernen Lebens AUS? Politik, Waırtschaft, Recht, Technik, Psychologie, Soziologie
kommen LLUT sehr and VOT, ansatzweise 1in der Sozialkunde, in der CGGemeınn-
schaftskunde, ın der heftig umstrittenen Arbeitslehre. Die Probleme einer Gesellschaft,
1n der und für die die Schüler einmal „Jleisten“ ollen, werden ihnen kaum oder Sar
iıcht bewußt gemacht. Wenn die „Linken“ dahinter böse Absicht m  5} bewußtes
Verschleiern VO  e} Herrschaftsstrukturen, bewußte Auslieferung des Schülers die
Interessen des Kapitals, ewußte Verhinderung Von Selbstbestimmung, haben s1e
MIit dieser Sıcht der Dinge sicher nıcht recht. ber bleibt iragen, ob nıcht im

11 Furck, Das Unzeitgemäße Gymnasıum (Weinheim
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traditionellen Fächerkanon gesellschaftlıch Relevantes ausgeblendet und der Schüler
eıner gew1ssen Realitätsblindheit ErzZOgCcN wird, die ıhm schwer macht, die

iınhumanen Züge einer „Leistungsgesellschaft“ analysiıeren und kritisieren. Die
Massenmedien eisten hier gründlıchen Nachhilfeunterricht, iındem s1e die ideologische
Gegenposition als 1LLECUC Heilslehre ausgeben. Dafß Schüler ıhr unkritisch verfallen,
macht eın Versäumnıis der Schule deutlich: Hıer hat S1e den Schüler bisher nıcht aus-

gESTALLEL ZU Verhalten 1ın der Welt
och bedenklicher wırd CS, WECI1LL WIr uns die Unterrichtsverfahren in der Schule

ansehen und die Rolle, die Prüfungen, Zensuren, Zeugnisse spielen, dıe Art und Weıise,
Ww/1@e Leistungen 3801 und bewertet werden. Die Koppelung schulischen ernens
mMi1t bestimmten Berechtigungen schulischer Abschlüsse 1St in eıner hochentwickelten
Gesellschaft unvermeidlich, aber S1€e bleibt pädagogisch bedenklich Jede Versetzung,
jede Abschlußprüfung 1St immer zugleich ein Verwaltungsakt, der gerichtlicher
Nachprüfung standhalten mu{ Die juristische Absıcherung der /Zensuren 1St wichtig
un nötıg, CNgLT aber den pädagogischen Ermessensspielraum des Lehrers e1in. Die Zen-
SUr ekommt für den Lernprozeßß des Schülers ine uUuNangSsCcMECSSCHNC Bedeutung, sein
Lernen Orjentiert sıch der Zensur, die erhält, nicht Zuwachs VO  3 Kenntnissen
un Einsıichten. Sicher ware unrealistisch, VO  e} Kindern un: jJungen Menschen
W  9 da{fß S1€e immer NUur Aaus reiner Freude der Sache lernen; aber WEn die
Zensur 1n den Mittelpunkt rückt oder Sal ZU Disziplinierungsinstrument wird, bleibt
das nıcht ohne negatıve Rückwirkungen auf den Bildungsprozeß. Die Zensurenskala
vVvon 1—6 hierarchisiert iıne Lerngruppe und weist dem einzelnen Schüler einen be-
stimmten Status 1n dieser Lerngruppe Die Zeıten, 1in denen Schüler nach jeder
Klassenarbeit iıhren Zensuren entsprechend umgeESETZLT wurden, sınd Zu ]ück VOI1-

be1; aber auch weniıger augenfällige Abstufungen sınd den Schülern bewulßit, Öördern
ıhr Konkurrenzdenken und storen die soziale Kommunikation 1in der Klasse. Dıie
Wettbewerbssituation, dıe aut diese Weıs schulisches Lernen beeinflußt, stimulıert
WAar Lernleistungen der ohnehin Leistungsstarken, entmutigt aber leicht Leistungs-
schwache und blockiert deren Förderung. Vor allem aber isoliert Lernen 1m Wettbe-
werbssystem den einzelnen und erschwert Solidarıität und Kooperation, dafß auch
der Leistungsstarke Zu wen1g Möglichkeiten „sozialem Lernen“ erhält. Appelle

die „Klassengemeinschaft“ und Ermahnungen ZAH: Kameradschaftlichkeit bleiben
im Verbalen stecken, WEenNn dıe täglıch geübte und erfahrene Praxıs schulischer Arbeit
die gegenteilıgen Verhaltensmuster einschleift.

So ergeben sich unübersehbare Parallelen 7zwischen der „Leistungsgesellschaft“ und
der „Leistungsschule“ : Die Anforderung kommt jeweıls VO  . außen, iSt also fremd-
bestimmt. Die Leistung wiırd hier wıe dort CrZWUNSCHL, ıhre Verweıigerung mıt Sank-
tiıonen belegt. Die Leistungswilligkeit wiırd durch Konkurrenz 1 Wettbewerbssystem
gesteligert, den Starken glückt der „Aufstieg“, die Schwächeren fallen Zzurück. Grati-
fikation und Statuszuweılsung sind hier w 1e dort dıe instrumente, Leistung erz1e-
len Druck und Angst lassen siıch 1n einem solchen System nıcht vermeiden. Der Angst
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den Arbeitsplatz (keineswegs HUTF beim ungelernten Arbeıiter!) entspricht dıe
ngst des Schülers das Schritthaltenkönnen mi1t der Klasse.

Wır haben die inhumanen Züge der Leistungsgesellschaft und der Leistungsschule
überscharf gezeichnet, die massıve Kritik daran wen1gstens 1n iıhrem Ansatz VOI-
ständlich machen. Diese Kritik kommt keineswegs 1Ur VO  z den „Linken“ wenn
s1ie bei iıhnen auch besonders scharf und kompromißlos formuliert 1St. Zunehmend
melden sıch Ärzte, besonders Werksärzte, Psychotherapeuten, Fürsorger, Theologen

Wort und machen die physische und psychische Gefahr des Leistungsdrucks deut-
lich 13 Ins Pädagogische gewendet, bedeutet der Leistungsdruck Verhinderung VO  >;
Spontaneıtät und Kreatıvıtät, 1Ns Politische gewendet, Instrument der Fremdbestim-
INUNSg und Verhinderung VO  —$ Selbstbestimmung. Und deshalb kommt Aaus einer
itisch oriıentierten Pädagogik die schärfste Kampfansage 1 Der Kampf die
Leistungsgesellschaft und die Leistungsschule spielt sıch aber nıcht NUur aut literarischer
Ebene ab An den Hochschulen versuchen radıkale Studentengruppen, das Prüfungs-

ad absurdum führen; den Schulen sınd kollektive Verweigerungen VO  $
Klassenarbeiten ZWar noch die Ausnahme, aber spricht ein1ges dafür, dafß S1e nıcht
die Ausnahme bleiben.

Schüler, Eltern, Lehrer, Kultusverwaltungen, Parlamente reagıeren sehr ntier-
schiedlich auf diese Tatbestände. Die meısten Schüler und ohl auch noch eın großer
eıl der Studenten unterziehen sıch den Anforderungen mehr oder weniıger bereit-
willig, auch dıie Mehrzahl der Eltern sıeht 1n der Schule den „Zuteilungsapparat für
Sozialchancen“ (Schelsky) und hält die Kınder ZUr Anpassung die Leistungsan-
rorderungen üben die Eltern stärkeren ruck auf die Kınder Aaus als die Leh:
rCI, die wıieder Zz.u entdecken beginnen, dafß „lernen“ und „Jeisten“ nıcht iıdentisch sınd,
un: die sıch redliche Mühe geben, den Leistungsdruck mildern, WenNnn S1C schon
das Lernen nıcht VO Leistungsdruck treihalten können. Sıe erkennen, daß ngst das
Lernen blockiert und SOTSCNH nach besten Kräften für ein en  es Feld ber
o1ibt doch auch nıcht wenıge Lehrer, die 1im Leistungs- und Zensurendruck nıcht
(vıelleicht notwendige) Übel, sondern legitime, Ja unentbehrliche Instrumente der
Erziehung sehen. „Wer nıcht geschunden wiırd, wırd nıcht erzogen” dıe unreflek-
tierte Übernahme dieser Maxıme 1St Ausdruck einer pessımiıstischen Anthropologie
und verrat mangelnde Einsicht 1n psychologische Grunderkenntnisse. Dafß das Leben
eın Kampf 1St, auf den den Schüler beizeiten vorzubereiten gelte, verkürzt Schul-
theorie auf Salondarwinismus und weIist dem Lehrer ıne fatale Rolle Aält INan

Kritische Fragen 2A1l dıe „Leistungsgesellschaft“ finden Sld'l passım VOTLT allem bei Metz, auch
1m Buch VO:  3 Kasper, Einführung 1n den Glauben (Maiınz Thematisiert WIr| die
Kritik bei Sternemann, Erfahrungen Fließband, 1n : Orıentierung (1972)

Angesichts solcher nachdenklich achenden Aussagen wirken ann Publikationen mit dem Tıitel
SUST Leistung unanständig?“ Schoeck) der „Das Gerede VO': Leistungsterror“ Roeper 1n der
FAZ) besonders peinlich.

H.-J Gamm, Kritische Schule (München sehr el differenzierter und darum überzeugen-der VO  3 Hentig, Systemzwang und Selbstbestimmung (Stuttgart “1969).
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dagegen, daß ernen erfolgreicher ist, Wenn der Schüler ohne Angst un mi1t Freude
lernt, wırd das leicht als Konzessıon die „weıche Welle“ abgetan, zumal dıe Schul-
wirklichkeit heute solchem Pessimıismus recht geben scheint: Wır treften weıt häu-
figer Trägheıit, Unlust, Unaufmerksamkeıt, Ja Wiıderstand als freudiges und trei-
williges Lernen. ber fragt sıch, hier jeweıils Ursache und Wirkung lıegen.
Wenn InNnan die unbändige Lernlust kleiner Kınder beobachtet, dann drängt sıch einem
doch die rage auf, ob die „Leistungsschule“ nıcht eher ernen verschüttet als Öördert.
Da{iß Lehrer sich 1Ur schwer dieser Einsicht durchringen können, hat allerdings
Gründe: Die meılisten Lehrer sind selbst durch ıne harte Schule ohe An-
forderungen 1n Schule und Studium und eın allgemein rigıdes Erziehungsklima haben
ihnen wen1g Raum ZUuUr Selbstbestimmung velassen. Diese eigene Lebenserfahrung
erschwert pädagogisches Umdenken. Zum anderen ISt der Lehrberuft 1n uUuNseTeTr Gesell-
schaft mi1ıt keinem hohen Prestige versehen. Die Leistung eiınes Lehrers 1St der Oftent-
ichkeit schwer deutlich machen. Iso sucht seine Bestätigung 1m hohen Leıistungs-
anspruch die Schüler. „Leistung“ wırd aut diese Weıse wirklich ZU Prinzıp, die
Zensur ZUuU Fetisch, die Prüfung ZUuU Ausleseinstrument.

Das kritische Gleichgewicht

Die Utopie 1St heute die Fluchtmöglichkeit derer, die AIn „System“ leiden S50 £führt
dıe Utopie VO  a} einer leistungsfreıien Gesellschaft 15 folgerichtig ZUrFrF Utopie VON einer
leistungsfreien Schule 1 Wer aber realistisch denkt, sieht weder das i1ne noch das
andere ın absehbarer eIit als möglich Die Aufgaben des Tages sind daher begrenz-
Gr D)as raucht allerdings nıcht Z.U einer unkritischen Hinnahme des Status qUO
führen Da Nsere „Leistungsgesellschaft“ ıhr Bruttosozialprodukt nıcht steigern kann
ohne Inhumanıtät, wırd Ja nıcht 1Ur VO  - Roten Zellen behauptet. Die Diskrepanz
7zwischen techniıscher und moralischer Intelligenz 1St offensichtlich und nıcht L1LUTL M1t
moralischen Appellen überwinden.

Schule könnte, neın muüßte eın Korrektiv dieser Gesellschaft werden, nıcht, ındem
S1e auf Leistung verzıchtet, sondern iındem S1e Schüler dazu erzieht, 7zwischen legıtiımen
und ıllegıtımen Leistungsansprüchen unterscheiden. Die Einsicht, daß jeder VO  $

u11l5 auf dıe Leistungen anderer angewıesen iSt, annn MNan durchaus bei Schülern CI -

ZCUSECN. Es 1St auch plausibel machen, daß schulische Lernprozesse die Voraus-

SETZUNG für spatere Leistungsfähigkeit sind. Selbst auf Leistungskontrollen 1n der
Schule braucht Man, Ja ann 1119  - nıcht verzichten. ber s1e können ihren diskrimi-
nıerenden und angseinflößenden Charakter verlieren, wenn s1e VO  - Lehrern und Schü-
lern begriffen werden als Hıiılte ZUFr Dıiagnose des sachstrukturellen Entwicklungsstands

Marcuse, Triebstruktur und Gesellschaft (Frankfurt
H.-J Gamm,

311



Elisabeth “VO der Lieth

und damıt Hılfe tür dıe Strukturierung der nächsten Lernphase. In diesem Zusammen-
hang hätte der mutige Versuch des hessischen Kultusministeriums, das übliche Zeugnis
durch pädagogische Diagnosebögen EISCTIZEN; ıne sachlichere Würdigung verdient,
als dıe hämisch-glossierenden Berichte mancher Tageszeitung ıhnen angedeihen lassen 1
Wer derzeit gültiges Prüfungssystem Schule und Hochschule kennt, weıß,
WwW1e untauglich oftmals dıe Prüftungskriterien sınd, WwWenn die Feststellung des
tatsächlichen Wiıssens und Könnens beim Prütling geht; der weiß auch, wıievıel Irra-
tionalismen und Subjektivismen l1er MI1t 1mM Spiel sind, weıß, dafß manchmal]l nıcht
Intelligenz und Können, sondern die starken Nerven und die schlaue Anpassung AR

die subjektiven Stärken und Schwächen des Prüters den Prüfungserfolg bestimmen.
Die Abschaffung der Prüfung 1St allerdings keine Alternative. Die Weigerung der
Studenten, sıch prüfen lassen, tragt NeEUeE Irrationalismen in die Diskussion. Hıer
helfen LUr exakte Lernzielbestimmungen, durchschaubare Studiengänge, die autf die
tormulierten Lernziele hın strukturiert sind, und Prüfungsanforderungen, die A4aus den
Lernzielen hervorgehen.

Da{fß jeder Versuch, Lernen humanisieren, leicht als „weıche Welle“ denunziert
wird, begleitet Von düsteren Prognosen für den Fortbestand unsefer Wohlstandsgesell-
schaft, dafß VOT allem jeder Versuch, 1in der Praxıs der Schule Lernen Leistungs-
druck befreien, Kassandrarufe VO Leistungsabfall und Nıveauverlust provozıert;
dAafß andererseits der Zyleiche Versuch dem Verdacht AaUSSESETZL 1St, den prinzıpiellen
Konflikt der Interessen verschleiern und den Schüler 1LUTr subtiler, aber desto WI1IF-
kungsvoller ZUr unkritischen Anpassung erziehen, macht Lehrern nıcht eicht,
ihren pädagogischen Standort finden und ihrer pädagogischen Eıinsicht tolgen.
Gerade der humane und ıberale Lehrer Schule und Hochschule ISt heute den
heftigsten Anfeindungen AauUSgESELIZT. Solchen Lehrern fehlt vielfach der iınstitutionelle
Rückhalt, und deshalb beobachten WIr oft Resignatıion oder Verhärtung bei ihnen.
An den Hochschulen sind dıe bedenklichen Erscheinungen nıcht mehr übersehen.
Die Reaktion der Ofrtentlichkeit 1St leider eher VO  . Emotıion als VO  - Reflexion gekenn-
zeichnet. In der Schule liegen die Dınge noch nıcht often ZUTLage, aber W 4S hier W1€e
dort sichtbar WIrd, signalisiert eın gestörtes Verhältnis 7zwischen der Gesellscha f} und
ihren Ausbildungsinstitutionen.

Das gestOrte Verhältnis ann 1Ur VO  e’ den Ausbildungsinstitutionen selbst 1n Ord-
NUunNng gebracht werden, weiıl adas „kritische Gleichgewicht“ Roth) 7zwischen Indi-
viduum und Gesellschaft, dessen beide bedürfen, LUr dort sichtbar gemacht und her-
gestellt werden kann, in der VO  ; der Gesellschaft getragenen Institution Schule
dıe Lehrer einen Bildungsprozefß ermöglichen, der nıcht primär dem Gesichts-
punkt der spateren Verwertbarkeit 1im Arbeitsprozefß steht, sondern der Entfaltung
und Selbstbestimmung des Individuums dient. Wenn Schule die Ansprüche der Gesell-
chaft befriedigen soll, mu{ß S1€e sIe auch immer wieder korrigieren dürfen Das 1St nıcht

So die FAZ V OIl 10 1972
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durch blinden Aktionismus möglıch, durch Terror und Verweigerung, sondern 1LLUT

durch Reflexion auf anthropologische Grundfragen. Die Bildungsinstitutionen haben
dıese Reflexion immer 1EU eisten und ihre Ergebnisse AIl die Gesellschaft zurück-
zugeben.

Die Rückbesinnung auf das Humanum 1St in der „Kritischen Theorie der Erank-
turter Schule überzeugendsten ertolgt. Ihre subtilsten Denker machen ihrerseits
Schule, WEeNnN sie die kritische Sonde Al alles legen, W d dıe Getahr der Inhumanıtät
In sich birgt. SO überrascht 19808  - 1St, die Kritik der Gesamtschule plötzlich
VO  w „links“ kommt 1 plausibel wırd diese Kritik, iın 99028  — ihren Begründungs-
zusammenhang studiert. Der miıt der Gesamtschule vegebene Zwang Z Großsystem,
A Ausbau der Unterrichtstechnologie, der objektivierten Leistungsmessung, der DEO-
grammıerten Unterrichtsabläufe, der Test,„batterien“ ( rückt die Schule außerlich
und innerlich 1n ine tatale ähe DA Großbetrieb der Industrie, dessen AaNONYME
Reibungslosigkeit die Kritik der Soziologen, Psychologen, Mediziner heraustordert.
Was 1988801 also bei Erwachsenen bereits MI1Tt einem Fragezeichen versehen beginnt,
sollte bej Kındern und Jugendlichen ausgeschlossen sein: iıne „demokratische Le1i-
stungsschule“, die ıhre überschaubare Größe verliert, Schüler, dıe nicht mehr erfahren,
wohinn und WCIN S1€e eigentlich gehören, eın Bildungsangebot, das WAar „eftizient“
iSt, aber keinen Freiraum tür Spontaneıtät, Kreatıvıtät, Kritik Jäßt, eın Le1-
stungsdruck durch das difterenzierte Kurssystem, das QUuer ZAUT: postulierten Zielvor-
stellung der Selbstbestimmung und Ichstärkung steht.

Die Wiederentdeckung des neuhumanistischen Bildungsideals in der Pädagogik der
Neomarzxısten ISt. daher folgerichtig, ohne da{fß alle 1n diese Rıichtung gehenden
Überlegungen auf „Neomarxısmus“ festgelegt werden dürften. Was die Neuhumanıi-
STen heute VO  . den Theoretikern des Jahrhunderts unterscheıidet, 1St allein iıhre
Forderung, dafß 7zweckfreies und emanzipatorisches Lernen allen ermöglicht werden
mMu und nıcht 1Ur einer Elite Es kommt jetzt daraut AN, daß Lehrer diesen Umschlag
1im pädagogischen Denken erkennen un AaNSCHMLECSSCH rezıpileren. Unreflektierte Rück-
kehr „klassıschen“ Bildungsinhalten ware sicher nıcht ANZECMCSSECN. Die Inhalte siınd
hier nıcht wichtig, die Verfahren sınd wichtiger, wichtigsten 1st eın ursprüngliches
Verständnis der eigenen Lehrerrolle. VO  e Hentig nn die Lehrer „Menschen,
dıe helfen und schützen und vorausschauen“, und meınt, da{fß ohne solche Menschen
ein sinnvolles Autfwachsen und Lernen in unNnse Welt nıcht möglıch 1St A Be1 dieser
Definition der Lehrerrolle wiırd die Dialektik VO  — „lernen“ und „Jleisten“ sichtbar,
die permanente Korrektur des einen durch das andere. SO darf auch „Leistung“ wieder
1Ns Spiel kommen, als Schulleistung, als Arbeitsleistung, als Lebensleistung, als Hıiılfe-

Vgl H]} Heydorn, Ungleichheit für alle, 1n ! Das Argument 54 (1969) 361 und Konefike,
Integration und Subversion, eh, 389

Kritische Bildungstheorie. Zum Bildungsbegriff der Gegenwart, hrsg. H.-J Heydorn (Frank-
furt Blankertz, Theorien un Modelle der Didaktik (München

O11 Hentig, Cuernavaca der Alternatıven ZUE Schule? (Stuttgart, München 95
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leistung, als Verzichtleistung. Das ware dann zugleich die Bedingung der Möglichkeit
für ine humane „Leistungsgesellschaft“.

Schule kann die Gesellschaft nıcht direkt verändern. 1le Versuche A2Zzu enden 1n
lindem Aktionismus. ber S1e kann die Voraussetzung für Veränderungen schaffen,
indem S1e AT Beispiel Schülern die Erfahrung vermittelt, dafß Ial aut irrationale
Machtinstrumente verzichten kann, ohne aut Leistung verzichten mussen.

ATZ


