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Sehr geehrte Leserin,
sehr geehrter Leser,

in den Grundsatzthesen zum Jugendintegra-
tionskonzept wird Bildung als die zentrale
Lebenslage junger Menschen benannt.
Trotzdem steigt die Zahl der Schiilerinnen
und Schiiler, die der Schule fernbleiben, in
den letzten Jahren immer weiter an — und
das an allen Schulformen. Die Problemla-
gen, aufgrund derer junge Menschen sich
gegen Schule entscheiden, sind sehr unter-
schiedlich und nicht alleine in der Person
des Einzelnen begriindet.

Prof. Dr. Karl-Heinz Braun beschreibt in
seinem Artikel drei Ursachen des Schul-
versagens und spricht sich fiir eine nachhal-
tige Schulreform aus. Dabei geht es ihm
neben einer langeren Phase des gemeinsa-
men Lernens vor allem um die Vernetzung
aller Partner in regionalen Bildungsland-
schaften.

Katholische Jugendsozialarbeit gestaltet
durch ihr Handeln Bildungsbiographien
junger Menschen und ist vor diesem Hinter-
grund ein wichtiger Partner in regionalen
Bildungslandschaften.
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Stefan Ewers
Geschdftsfiihrer

S chulversagen - oder: Warum

und wie man durch alle Raster fallen
kann

Karl-Heinz Braun

Schulversagen als mangelnde Abstimmung
zwischen Bildungs- und Beschéftigungs-
system

Wie immer man die aktuelle und zukiinftige
Gesellschaft bezeichnen mag (als Risiko-,
Wissens- oder Erlebnisgesellschaft), sie
wird in jedem Fall und sogar vorrangig eine
modernisierte  Arbeitsgesellschaft sein.
Deshalb ist die Abstimmung zwischen dem
staatlich verantworteten Schulsystem und
dem marktgesteuerten, teilweise sozial-
staatlich Uberformten Beschaftigungssys-
tem von zentraler Bedeutung. Sie gelingt
aber strukturell nur sehr unzureichend. Das
zeigt sich erstens daran, dass das Schulsys-
tem in Gestalt der ,Risikoschiilerlnnen*
(entsprechend der PISA-Definition) eine
(groBBe) Gruppe von Schilerlnnen hervor-
bringt, die eben — ggf. trotz entsprechender
formaler Abschliisse — nicht {iber die realen
Kompetenzen verfiigen, um eine moderne
Berufsausbildung absolvieren zu kdnnen.
Diesbeziiglich kann von einem Staatsversa-
gen gesprochen werden, weil das Schulsys-
tem nicht im erforderlichen Mafie die Kom-
petenzen vermittelt, die das Beschafti-
gungssystem bendotigt. Zugleich werden —
zweitens — von Seiten des Beschéftigungs-
systems auch nicht alle die aufgenommen,
die Uber die notwendigen Kompetenzen
verfiigen. Das zeigt sich in Deutschland
insbesondere bei dem immer krisenhafter-
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en Ubergang von der Schule in die duale Ausbil-
dung. Hier kann von Marktversagen gesprochen
werden, weil die primdr einzelbetrieblichen Aus-
bildungs-, Angebots- und Finanzierungsentschei-
dungen aufgrund ihrer immanenten Tendenz zur
Unterinvestition keineswegs hinreichend auf die
Ausbildungswiinsche und -fahigkeiten der He-
ranwachsenden eingeht, zugleich nicht aus sich
heraus den gesamtwirtschaftlichen Nachwuchs-
bedarf zu sichern vermag und auch die Abstim-
mung von Ausbildung und Beschaftigung zwi-
schen den verschiedenen wirtschaftlichen Sekto-
ren nicht gesichert ist. Drittens haben wir es heu-
te und in der absehbaren Zukunft mit segmentier-
ten Arbeitsmérkten zu tun: Zwar gibt einen gewis-
sen Abbau der horizontalen Hierarchien innerhalb
der sozialen, zum Teil auch ethnisch tiberformten
Milieus; aber die vertikalen Ungleichheiten zwi-
schen den Milieus haben sich im letzten Jahr-
zehnt deutlich verstarkt. Der soziale Aufstieg
durch Bildung ist weitgehend blockiert, denn der
formale Bildungsabschluss bzw. die real vorhan-
denen Kompetenzen sind eben nur ein Selekti-
onsaspekt; hinzu kommen - als teilweise noch
gewichtigere — der soziale Status der Herkunfts-
familie, das Geschlecht sowie die ethnische Zu-
gehorigkeit. In alledem driickt sich die Herr-
schaftsfunktion des Beschéftigungssystems aus.
Viertens ist darauf zu verweisen, dass die Bil-
dungsplanung in einer Mischung aus Koppelung,
Entkoppelung und Flexibilisierung sich zwar um
eine Abstimmung bemiiht, aber ihr dies aufgrund
ihres letztlich ,,anarchischen“ Gesamtcharakters
nicht gelingt, weil die Probleme meist erst nach-
tréglich erkannt und dann primdr defensiv bear-
beitet werden. Zugleich gibt es eine zunehmende
Problemprivatisierung, d.h. die Heranwachsen-
den sollen diese Abstimmung individuell vollzie-
hen, indem sie sich flexibel auf die uniibersichtli-
chen Arbeitsmarktprobleme einstellen. Wenn
ihnen das nicht gelingt, dann gibt es verschie-
denste Formen der Benachteiligtenférderung, die
aber immer in der Gefahr stehen, primar die an-
zusprechen, die ohnehin ,,die Fitteren* sind und
die anderen in eine MaBnahmekarriere zu dran-
gen, die haufig in die Deklassierung fiihrt, weil
sich dabei Arbeitsmarktbenachteiligung und Bil-
dungsbenachteilungen kumulativ verstarken.

Schulversagen als Folge des unzureichenden
Lebensweltbezuges des Unterrichts

Die meisten Schiilerinnen beklagen die Lebens-
weltferne des Unterrichts und nennen ihn als
einen der wesentlichen Griinde fiir die schlei-
chende, mit dem Alter zunehmende Distanzie-
rung von der Schule. Die tieferliegenden Ursa-

chen fiir die mangelnde Attraktivitdt des Unter-
richts liegen in den konstitutiven Konstruktions-
prinzipien der deutschen Lehrpldne, die sich im
wesentlichen am Wissenschaftssystem und sei-
ner Darstellungslogik ausrichten und die Curricula
ab der Sekundarstufe | zu ,verkleinerten“ und
padagogisch (leicht) modifizierten Formen des
Wissenschaftssystems machen. Das bringt zwin-
gend eine strukturelle Distanz zu den Erfahrungs-
rdumen der Jugendlichen mit sich. Das zeigt sich
auch bei dem mangelnden Anwendungsbezug
des schulisch zu erwerbenden Wissens. Dieses
Wissen hat in der dominierenden deutschen
Lehrplantradition fast einen reinen Selbstzweck,
seine gesellschaftliche und biografische Relevanz
ist in vielen Fillen nicht vorhanden (oder zumin-
dest auf dem Entwicklungsstand der Schiilerln-
nen nicht nachvollzieh- oder antizipierbar). Es
fehlt also eine pragmatische Ausrichtung der
schulischen Lernprozesse und ihrer Bewertung,
die es nahe legt, die unmittelbar vorgegebene
soziale und kulturelle Wirklichkeit kritisch zu
hinterfragen. Die Entwicklung der dazu notwendi-
gen Fdhigkeiten und Bereitschaften wird im schu-
lischen Unterricht nur strukturell unzureichend
angeregt und gefordert. Und deshalb gelingt es
auch haufig nicht, die biografische Lernspannung
zu entfalten zwischen grundlegenden Bediirfnis-
sen, emotionalen Befindlichkeiten und motivati-
onalen Anstrengungsbereitschaften, welche hel-
fen, emotionale ,Durststrecken® durchzustehen,
um anspruchsvollere Lernziele zu erreichen.

Mit dem Problem des wissenschaftsfixierten
schulischen Facherkanons eng verbunden, aber
nicht identisch ist die Lehrerzentrierung der meis-
ten Unterrichtssequenzen und die damit ver-
kniipfte asymmetrische Kommunikation zwischen
den Lehrerinnen und Schiilerinnen. Diese Form
der direkten Unterweisung soll durch eine un-
terbrechungs- und stérungsarme Klassenfiihrung,
die intensive Nutzung der vorgegebenen Unter-
richtszeit, die klare Aufgabenstellung und Darbie-
tung sowie die optimale Regulierung der Lernpro-
zesse der Schiilerinnen ermoéglichen bzw. sogar
sichern. Obwohl die meisten Lehrkrafte auch
andere Unterrichtsmethodiken kennen (z. B. aus
dem Studium), halten sie dennoch die lehrerzent-
rierte Methodik immer noch fiir die wichtigste
Form. Dabei enthélt diese Unterrichtsform einen
strukturellen Widerspruch: Einerseits ist sie fiir
die Lehrkréfte die anstrengendste und belas-
tendste Lehrform, weil sie namlich fast die ganze
Verantwortung fiir das Gelingen der Stunde iiber-
nehmen. Der lehrerzentrierte Unterricht ist aber
monopolartig betrieben auch die /neffektivste
Unterrichtsmethode, weil ihr namlich die syste-



matische Einbeziehung der Schiilerlnnen gar
nicht gelingen kann, weil sie deren Ideen und
Impulse fiir die entwickelnde Problemdarstellung
und -l6sung nicht hinreichend aufnehmen kann,
sie deren Fehler nicht als produktive Umwege
nutzen kann und so auch keine Einblicke in die
besonderen Starken, aber auch Schwachen be-
stimmter Schiilerinnen(gruppen) gewonnen wer-
den konnen. Der lehrergeleitete Unterricht kann
nur sehr beschrankt verstdndnisvolles Lernen
fordern, welches als aktiver individueller Kon-
struktionsprozess zu begreifen und zu gestalten
ist. Gerade dieser Aufbau selbstgesteuerter Kon-
struktionsfahigkeiten wird durch den Frontalun-
terricht grundlegend behindert. Dariiber hinaus
erschwert er in hohem Maf3e den Aufbau tragfahi-
ger, also auch belastbarer, weil emotional be-
deutsamer zwischenmenschlicher Beziehungen
zwischen den Schiilerlnnen und ,,ihren* LehrerIn-
nen , die sich zugleich viele Kinder und Jugendli-
che — gerade aus belastenden sozialen Lebens-
zusammenhédngen — so sehr wiinschen.

Schulversagen als Moment des bildungsbiografi-
schen Scheiterns

Teile der engagierten Schulkritik unterstellen nun,
dass die dargestellten entwicklungseinschran-
kenden Bedingungen unmittelbar in die Lernbe-
reitschaften ,durchschlagen“, dass die Heran-
wachsenden ihnen alternativlos ausgesetzt sind,
dass sich die jeweiligen konkreten institutionel-
len Betroffenheiten weitgehend eindeutig in ganz
bestimmten  Befindlichkeiten niederschlagen
(also z. B. extrem restriktive Bedingungen in
Schulmiidigkeit und Schulverweigerung). Eine
solche Schulkritik ist zwar gut gemeint, aber den-
noch hochst problematisch, weil die Schiilerln-
nen so auf einen reinen Objektstatus festgelegt
werden und fiihrt zu dem konzeptionellen
Selbstwiderspruch, dass man die Kinder und
Jugendlichen schwerlich als Subjekte ihrer Le-
bensfilhrung und Biografie anerkennen und for-
dern kann, wenn man sie nur im Objektstatus des
Opfers betrachtet. Die theoretisch und empirisch
iberzeugendere und praktisch perspektivreichere
Fragestellung ist somit die, wie die Kinder und
Jugendlichen diese restriktiven Bedingungen
psychodynamisch verarbeiten.

Aus der Perspektive der Jugendlichen stellen sich
die schulischen Lernmilieus als unmittelbare
objektive Bedeutungszusammenhange dar, die
einen Moglichkeitsraum dafiir bieten, dass man
die jeweiligen Entwicklungs- und Bildungsaufga-
ben bewdltigen kann. Dieser Moglichkeitsraum
kann mehr oder weniger grof} sein; er kann von
den Subjekten mehr oder weniger genutzt und

ausgefiillt werden; und er kann sogar mehr oder

weniger umgestaltet und erweitert werden. Aus

welchen objektiven Ursachen und subjektiven

Grilnden was geschieht, das ist dann die ent-

scheidende theoretische, empirische und prakti-

sche Frage fiir die Analyse und die Bearbeitung
der Bildungsarmut. Der genauere Blick auf die

Befindlichkeiten der Jugendlichen zeigt, dass

Schulmiidigkeit und Schulverweigerung zu ver-

stehen ist als vorrangig (nie ausschlieBlich) de-

fensive und regressive, hdufig auch resignative

Hinnahme der extremen Beschrankungen der

schulischen Entwicklungs- und Lernrdaume. Dann

dominieren u.a. folgende Begriindungsmuster
des eigenen Lernverhaltens und des Verhdltnis-
ses zur Schule:

- Im Zentrum steht bei bestimmten Lernbe-

griindungsmustern die Bewdltigung der un-
terschiedlichen, auf die Schule bezogenen
Angste, sei es vor bestimmten Lehrerlnnen
(die z. B. als ,,streng® gelten oder ungerecht
sind), sei es vor bestimmten Fachern oder
Prifungssituationen (z. B. Klassenarbeiten
oder ,,im Unterricht dran genommen* zu wer-
den), sei es vor bestimmten Mitschiilerlnnen
(die einen wegen mangelnder Schulleistun-
gen ausgrenzen oder auch offentlich beleidi-
gen) oder aber vor den Eltern (die sich z. B.
fir thre ,,dummen® Kinder schiamen). Diese
Angste werden ggf. dadurch verschirft, dass
man sich in bestimmten Fallen vollig zu Recht
ungerecht behandelt fiihlt, iber die betref-
fenden Lehrerlnnen bzw. Schiilerinnen mora-
lisch empdort ist und dabei erfahren muss,
dass diese das ,,ziemlich kalt“ ldasst.
Gelingt die produktive Bewdltigung solcher
oder dhnlicher angsterzeugenden Konstella-
tionen immer hdufiger nicht, dann werden
diese Jugendlichen zunehmend aus ihrem
bisherigen Bildungsgang verdrangt und
schlieBlich nach unten abgeschoben. Dies ist
dann fiir sie ein kritisches Lebensereignis,
welches ihr Selbstvertrauen massiv erschiit-
tert - und so auch ihre Angstlichkeit noch-
mals verfestigt und vertieft, weil sie nun fiir
ihre weitere Zukunft ,,schwarz sehen®.

- Werden die alltagspragmatisch erworbenen
Kompetenzen fiir die Lehrerinnen, aber auch
fir die meisten der Mitschiilerinnen immer
unwichtiger und die tatsachlich bei diesen
Jugendlichen vorhandenen Defizite in Bezug
auf die schulischen Anforderungen immer
groBer, dann hat dies nicht nur Stigmatisie-
rungsprozesse — von Seiten der Lehrerinnen
bzw. Schiilerlnnen zur Folge, sondern ver-
scharft auch die Gefahr der Selbststigmatisie



- rung: Sie trauen sich dann immer weniger zu,
fuihlen sich von allen abgelehnt, ziehen sich
immer mehr zuriick und isolieren sich so aktiv.
Sie werden so aus eigenem Antrieb zu dem
bzw. zu der, den die anderen schon immer in
ihnen gesehen haben: zu einem Versager bzw.
zu einer Versagerin.

- Zur inneren und dufleren Selbstisolation kann
auch ein zunehmender Riickzug von den schu-
lischen Anforderungen und Sozialbeziehungen
beitragen, wenn die Betreffenden sich namlich
innerlich immer mehr von der Schule ,,verab-
schieden®, weil sie in der Bewaltigung der
»Schularbeit immer weniger Sinn sehen und
dann immer hdufiger auch real, physisch nicht
anwesend sind. Oder wenn sie anfangen ihre
Situation umzudeuten, sich von allem und je-
dem bedroht sehen und darauf immer haufiger
mit aggressiven ,,Gegenattacken® reagieren,
also versuchen, die schulische ,,Machtfrage“
zu stellen oder aber die ganze Schule nur noch
fiir einen ,,Schei® Laden* halten.

Die Herausbildung der mit massiven emotionalen
Leidensprozessen verbundenen defensiven Be-
griindungsfiguren des Selbstverstandnisses als
Lernende und als Schiilerinnen werden nicht zu-
letzt dadurch nahe gelegt, dass es diesen Kindern
und Jugendlichen an hinreichenden auBerschuli-
schen Kompensationsmoglichkeiten fehlt, um den
Mangel an schulischer Entwicklungs- und Lernfor-
derung zumindest teilweise ausgleichen zu kon-
nen. Das betrifft zum einen die strukturellen Ein-
schrankungen der familidaren Anregungs- und Lern-
rdume, die zugleich auch nur unzureichende Hilfen
anbieten (kdonnen), um die emotionalen Konflikte
des Schul- und Unterrichtsalltags durchzustehen.
Dabei zeigt auch die abnehmende Termindichte in
den unteren sozialen Milieus, dass offensichtlich
auch in den peer-groups sowie in den padagogi-
schen Rdaumen der offenen und verbandlichen
Kinder- und Jugendarbeit (sofern sie diese Angebo-
te tiberhaupt wahrnehmen bzw. dort nicht durch
offene oder verdeckte Ausgrenzungsprozesse ,ver-
trieben“ werden!) viele der von ungiinstigen
Schulverhéltnissen betroffene Kinder und Jugend-
liche zumindest nicht so viel Hilfe und Ermutigung
erfahren, dass sie die schulischen Fdrderungs-
mangel quasi parallel ausgleichen kdnnen, oder
sie vielleicht sogar punktuell kritisch und aktiv in
Frage stellen (z. B. ungerechte Benotungen oder
tatsachliche Ausgrenzungspraktiken durch be-
stimmte Lehrerinnen, die ggf. auch von der Schul-
leitung gedeckt und der Schulaufsicht hingenom-
men werden). So fiihrt die soziale Entmischung der
sozialen Rdume und Schulformen in den unteren

Milieus zu einem Verlust an Moglichkeiten der
sozialen Kapitalbildung, die auch die Aneignung
kulturellen Kapitals erschwert, was wiederum zum
Verlust sozialen Kapitals fiihrt; auf diese Weise
entstehen Regressionsspiralen in Bezug auf die
psychischen und sozialen Ressourcen dieser Kin-
der und Jugendlichen.

Perspektive: Eine nachhaltige Schulreform fiir alle

Dieser Beitrag musste die Probleme ins Zentrum
stellen; aber er soll auch Losungsrichtungen be-
nennen. Die erste wére, dass die kritisch durch-
dachte Reformpadagogik zu dem zentralen Grund-
lagenkonzept unserer Staatsschulen wird und ihre
reichhaltigen Traditionen und Erfahrungen immer
mehr den Schulalltag innerhalb und auf3erhalb des
Unterrichts bestimmen (dazu kann auch die Ko-
operation mit Institutionen und Personen der So-
zialen Arbeit beitragen). Zweitens bendtigen wir
ldngeres gemeinsames Lernen — zumindest wah-
rend der ganzen Sekundarstufe | —, so dass es zu
einer entwicklungsfordernden Vielfalt der sozialen
Milieus und ihrer Lebensbewadltigungs- und Lern-
weisen kommen kann, die so etwas wie die le-
bensweltliche ,Infrastruktur® gelingender, also
sozialintegrativer schulischer Bildung und Erzie-
hung darstellen. Und drittens miissen regionale
Bildungslandschaften aufgebaut werden, die alle
Einrichtungen der offentlichen Erziehung von Kin-
dern und Jugendlichen sowie alle an Bildungsfra-
gen interessierten Personen, Bewegungen und
Institutionen flexibel miteinander vernetzen. Alles
drei wére der nachhaltigste Schutz von Bildungs-
armut.

Prof. Dr. Karl-Heinz Braun ist Professor fiir Sozialpdda-
gogik/Erziehungswissenschaft an der Hochschule Mag-
deburg-Stendal.

Der vorangehende Text ist eine Kurzfassung eines Arti-
kels, den Sie in voller Lidnge auf unserer Website
www.jugendsozialarbeit.info nachlesen kénnen.
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