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Vorwort 
»DA MUSST DU TIERISCH AUFPASSEN...«

Diesen Satz habe ich von Michael Winkler oft gehört – als Student in seinen Semina-
ren und später als wissenschaftlicher Mitarbeiter am Institut für Bildung und Kultur; 
insbesondere aber bei meiner Auseinandersetzung mit der Resonanzpädagogik. »Da 
musst du tierisch aufpassen ...« Dieser Satz ist eine Aufforderung gründlich zu recher-
chieren, kritisch zu reflektieren und nicht bei dem Offensichtlichen stehen zu bleiben. 
Es ist aber auch eine Anstiftung zur Unangepasstheit, sich quer zum Gewohnten zu 
stellen und wenn nötig, gegen den Strom zu schwimmen. Schließlich ist dieser Satz 
auch eine Warnung, die Michael Winkler meist nie ohne ein herausforderndes und 
schelmisches Lächeln von sich gab: »Da musst du tierisch aufpassen ... denn dafür 
kannst du ordentlich eins auf die Mütze bekommen.«

Wir haben uns entschieden diesen Satz als Anlass zu nehmen, um unser Gespräch 
über die Resonanzpädagogik fortzuführen. Nicht zuletzt kommt in dem zitierten 
Ausspruch die zwiegespaltene Haltung Michael Winklers gegenüber dem Ansatz zum 
Ausdruck. Ich hingegen war von dem Resonanzkonzept schnell überzeugt, spätestens 
als Hartmut Rosa, bei dem ich von 2008–2010 studentischer Mitarbeiter war, es zum 
ersten Mal vor Studierenden und Mitarbeitern in einer Vorlesung präsentierte. Nach 
mehreren Jahren der Forschungsarbeit zu den pädagogischen Ausläufern der Reso-
nanztheorie bin ich selbst zu einem ihrer Verfechter in Theorie und Praxis geworden.

Michael Winkler hat meine Forschung als ein entscheidender Gesprächspartner von 
Anfang an mit Faszination für die Sache begleitet. Dennoch konnte ich ihn niemals 
ganz von dem Ansatz überzeugen. In diesem Buch führen wir unser Gespräch fort. Wir 
reden über Zweifel und Hoffnungen an der Resonanzpädagogik. Dabei erkunden wir 
das Wesen von Resonanz- und Entfremdungserfahrungen, thematisieren das Verhält-
nis zwischen Leistung und Resonanz im Bildungssystem, diskutieren über die Autono-
mie der Pädagogik und ihre Verortung gegenüber anderen Disziplinen, aber auch, was 
das spezifisch Neue an der Resonanzpädagogik ist. Ebenso interessiert uns, wie man 
Weltbeziehungen in der Schule erforschen kann, warum die Erziehungswissenschaft 
die Frage nach dem guten Leben stellen muss, weshalb wir kollektive Bildungserleb-
nisse brauchen, was die Resonanzpädagogik zur politischen Bildung beitragen kann, 
welchen Zusammenhang es zwischen politischer Hysterie und Entfremdung gibt, wa-
rum Resonanzhäfen und Stille in der Schule so wichtig sind und schließlich, welche 
zeitdiagnostischen Implikationen in der Resonanzpädagogik stecken.

Wir laden Sie herzlich ein, diesem dialogischen Streifzug zu folgen und die Reso-
nanzpädagogik gemeinsam mit uns auf den Prüfstand zu stellen.

Jena im November 2018,
Jens Beljan (und Michael Winkler)



1.	 Weggabelungen
Grundlagen und Einflüsse

Michael Winkler (MW): Jens, du hast viel Zeit damit verbracht, die von Hartmut 
Rosa entworfene Resonanzpädagogik1 in einen erziehungswissenschaftlichen und 
bildungsphilosophischen Kontext zu überführen. Ich gestehe vorab, dass mich das 
gleich dreifach irritiert hat. Zum einen bin ich ja immer skeptisch gegenüber allen 
konzeptionellen Neuerfindungen und Importen. Meist verbergen sich hinter den 
vermeintlich tollen Entdeckungen nur ein Mangel an ordentlicher Lektüre und 
eine Art akademischer Profilierungszwang; wer heute etwas werden will, muss ja 
möglichst einen fremdsprachigen oder naturwissenschaftlichen Begriff einführen. 
In der Regel entdeckt man doch alten Wein in neuen Schläuchen. Nur kann der 
sogar schmecken. Das hat mich zweitens bei deiner Arbeit verblüfft. Sie fügt sich 
durchaus in die Tradition des pädagogischen Denkens. Das nun wiederum macht 
die dritte Irritation aus. Offensichtlich berührt das Konzept eine sehr alte, aber doch 
wichtige, wenn nicht entscheidende Intuition von Pädagoginnen und Pädagogen, 
die sich oft nur metaphorisch ausdrücken lässt. Die für gelingende Pädagogik ent-
scheidende Kooperation der Beteiligten vollzieht sich offensichtlich in einer schwer 
zu beschreibenden Art und Weise des Miteinanders; das Resonanzkonzept, wie du es 
beschreibst, rückt dem näher, bringt – die schräge Pointe muss sein – bei uns etwas 
zum Klingen.    

Jedenfalls hast du den Ansatz nicht nur geprüft, sondern auch weiterentwickelt. Wo-
rum geht es also in deiner Untersuchung?

Jens Beljan (JB): Am Anfang meines Buches2 steht die Frage, ob wir die Schule zu 
einem besseren Ort des Lernens und Lehrens machen können. In dieser Frage steckt 
zweierlei: erstens die Annahme, mit der Schule stimme etwas nicht, zweitens die Frage, 
anhand welcher Maßstäbe wir überhaupt bestimmen, was eine Schule zu einer guten 
bzw. zu einer schlechten Schule macht. In Hinsicht auf die Frage nach den Maßstä-
ben ist mir bei meinen Recherchen aufgefallen, dass Schulqualität heute oft daran be-

1	 Rosa, H./Endres, W. (2016): Resonanzpädagogik. Wenn es im Klassenzimmer knistert, Wein-
heim/Basel: Beltz.

2	 Beljan, J. (2017): Schule als Resonanzraum und Entfremdungszone. Eine neue Perspektive auf 
Bildung, Weinheim, Basel: Beltz Juventa.
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messen wird, wie effektiv eine Schule die Ressource »Bildung« produziert3, d. h. wie 
sehr sie das Wissen, Können und die Kompetenzen von Schülerinnen und Schülern 
vermehrt. Man kann diesen Maßstab als den Ressourcenmaßstab bezeichnen. Es gibt 
andere Maßstäbe, etwa den der Persönlichkeitsentwicklung, der ästhetischen Bildung 
oder der demokratischen Erziehung. Ich glaube aber, dass der Ressourcenmaßstab, 
der Bildung als eine Kapitalform ansieht, heute dominant ist. Mit »dominant« will 
ich nicht behaupten, dass die effektivere Produktion von Bildungskapital immer und 
überall der oberste Richtwert schulischer Entscheidungen und Vorgänge ist. Aber egal 
was wir in der Schulleitung, als Lehrende und Pädagogen tun und woran wir uns dabei 
orientieren, wir müssen unsere pädagogischen, erzieherischen und unterrichtlichen 
Entscheidungen mit der Produktionsfunktion der Schule abstimmen und vor dieser 
rechtfertigen. Umgekehrt ist das nicht der Fall oder es ist sehr viel weniger nötig: Wenn 
wir die Effektivität und Effizienz der Bildungsproduktion, den Outcome, steigern wol-
len, kann das unabhängig von der Persönlichkeitsbildung, der ästhetischen Bildung 
oder politischen Erziehung erfolgen. Maßnahmen, die in diese Richtung gehen, sind 
heute sehr viel weniger rechtfertigungspflichtig.

Zugleich habe ich mir angesehen, was mit der Schule nicht stimmen könnte. In der 
Fachliteratur, im Feuilleton aber auch in Alltagsgesprächen, sind immer wieder die 
gleichen Klagen zu vernehmen: Ganz vorne steht die Klage, Schulerfolg hängt nicht 
von der Leistung, sondern vom sozioökonomischen Status des Elternhauses ab. Die 
Schule basiert und produziert soziale Ungleichheiten. Kritisiert wird aber auch, dass 
es in der Institution Schule zu Motivationsverlust und dadurch zu Leistungsdefiziten 
komme, dass Schule dazu tendiere, bei Lehrenden Erschöpfung und Burnout hervor-
zurufen, sich zu sehr auf die Ausbildung des Geistes konzentriere und die Körper-
lichkeit von Lernprozessen vergesse. Der damit einhergehende Verlust der Sinnlichkeit 
beim Lernen und Lehren könne zu einer empfindlichen Einschränkung des Erfah-
rungsreichtums junger Menschen führen. Außerdem gibt es eine große Sorge über ei-
nen Werteverfall, insbesondere dahingehend, dass befürchtet wird, die nachwachsende 
Generation werde nicht zu denjenigen Staatsbürgern erzogen, die eine Demokratie 
benötigt, um lebendig zur bleiben. Ganz tief scheint auch die Angst zu sitzen, Lernen 
und Lehren nehme unter den gegebenen Bedingungen so oberflächliche Formen an, 
dass es die sozialen, persönlichen und sogar die ökonomischen Lebensbedingungen 
der Moderne untergraben könne. Das alles führt zu einem Unbehagen an der Schule; 
selbstverständlich nicht überall, aber in der Tendenz deutlich spürbar.

3	 Mit »Ressourcen« sind Mittel gemeint, die der Bewältigung individueller Lebensaufgaben oder 
gesellschaftlicher Problemlagen dienen, wobei es sich gleichermaßen um materielle, kulturelle, 
soziale, physische, personale und salutogenetische Ressourcen handeln kann. Zentrales Merk-
mal von Ressourcen, wie ich den Begriff verwende, ist deren instrumenteller Charakter; vgl. die 
Beiträge in: Knecht, A./Schubert, F.-Chr. (Hrsg.) (2012): Ressourcen im Sozialstaat und in der 
Sozialen Arbeit. Zuteilung − Förderung − Aktivierung, Stuttgart: Kohlhammer.
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MW: Kannst du dieses Unbehagen an der Schule genauer beschreiben?

JB: Es lag nahe danach zu fragen, ob es nicht einen engen Zusammenhang gibt zwi-
schen der Dominanz des Ressourcenmaßstabes und dem Unbehagen an der Schule. 
Man kann das am Beispiel der Motivation erläutern: Ein System, das darauf gepolt ist, 
seine Leistung zu steigern, hat ganz schnell das Problem, dass es Menschen braucht, 
die diese Leistung erbringen. Nun könnte man die Lehrenden, die Schulleitungen, die 
Schülerinnen und Schüler darum bitten, sich mehr anzustrengen. Wenn es dazu aber 
keine guten Gründe gibt, wird man mit dieser Bitte nicht sehr weit kommen. Zum 
Glück gibt es gute Gründe, denn es gibt viel zu verlieren, den Wohlstand des Landes 
zum Beispiel und individuelle Lebenschancen. Um zu prüfen, ob sich wirklich alle 
mehr anstrengen, ob der Produktionsprozess den gewünschten Output erzeugt, instal-
liert man ein kleinteiliges Evaluationssystem. Es werden Kontrollinstanzen geschaffen, 
die prüfen und überwachen, ob die Leistungssteigerung tatsächlich erfolgt. Das führt 
wiederum zu Konkurrenzsituationen, weil Evaluationen dazu tendieren Gewinner 
und Verlierer voneinander zu unterscheiden. Was ich hier sehr zugespitzt dargestellt 
habe, läuft auf die These hinaus, dass ein ressourcenfixiertes Bildungssystem sehr stark 
dazu tendiert, den nötigen Leistungswillen und die Motivation durch extrinsische An-
reize zu erzeugen. Wenn wir von außen oder durch äußere Anreize motiviert werden 
zu handeln, dann hat das sehr wenig mit uns als Personen zu tun. Hierin sehe ich einen 
Grund des Unbehagens.

Auch die anderen Probleme klingen dabei mit an. Wenn man einen sozialen Be-
ruf wie das Lehren und Unterrichten einem Produktionsparadigma unterwirft, dann 
übersieht man schnell die soziale Komponente; dass der Erfolg von sozialen Berufen 
davon abhängt, ob es gelingt, tragende Beziehungen zu knüpfen. Wer sich anderen 
Menschen nur deshalb zuwendet, weil er muss, oder weil er die Beziehung als Mit-
tel zu einem anderen Zweck instrumentalisiert, wird bei der Beziehungsarbeit sehr 
wahrscheinlich scheitern. Die Anforderung so zu denken, steht in starker Spannung 
zu den tatsächlichen sozialen Erfordernissen und zu den Momenten, in denen soziale 
Beziehungen auch etwas zurückgeben; diese Spannung ist Teil des Unbehagens. Ich 
glaube, dass diese Spannung oft so groß ist, dass ihre Bewältigung enorme Energien 
verbraucht: Nicht zufällig sind die Burnout-Raten bei Lehrenden so hoch.

MW: Wie ist es um die anderen Aspekte bestellt, die du erwähnt hast: die soziale Ge-
rechtigkeit, das Verhältnis zum eigenen Körper und den Werten der Gesellschaft?

JB: Auch das Problem der sozialen Ungleichheit lässt sich wiederum nicht gänzlich 
als ein Ressourcenproblem verstehen. 1970 hat John Lennon das Lied Working Class 
Hero veröffentlich, das gut verdeutlicht, was »Weltbeziehungsungleichheit« bedeuten 
kann. Soziale Ungleichheit besteht für John Lennon nicht nur in der unterschiedlichen 
Ausstattung mit Ressourcen, sondern in einer Art Lebens-, Welt- und Selbstgefühl. So 
heißt es in besagtem Lied:
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As soon as you’re born they make you feel small
By giving you no time instead of it all
Till the pain is so big you feel nothing at all 
A working class hero is something to be
They hurt you at home and they hit you at school 

Ungleichheit manifestiert sich hier nicht nur in der materiellen, sondern in der sym-
bolischen, sozialen und insbesondere in der affektiv-emotionalen Dimension: in dem 
geschlagenen, wertlosen, kleinen, getriebenen Menschen, der nicht mehr in der Lage 
ist, etwas zu empfinden. Was Lennon hier besingt, weisen Studien immer wieder nach: 
Kindern aus benachteiligten Elternhäusern fehlt es an Anerkennung und Wertschät-
zung von Familienmitgliedern und Freunden.4 Statten wir Menschen mit mehr Res-
sourcen aus, ist das ganz sicher entlastend und schon deshalb außerordentlich wichtig, 
es ändert aber nur wenig an dem seit Jahrzehnten beobachteten Phänomen, dass Kin-
der und Jugendliche bei gleicher Leistung signifikant schlechtere Schulnoten erhalten, 
wenn die Beurteiler wissen, dass sie aus einem benachteiligten Elternhaus kommen.5 
Deshalb hat etwa die Verteilung von Bildungsgutscheinen in Amerika auch nicht zum 
Abbau von sozialer Ungleichheit geführt. Resonanzpädagogisch müssen wir benach-
teiligten Schülerinnen und Schülern zugleich eine andere Weltbeziehung ermöglichen.

Innerhalb des Ressourcenansatzes hat auch unser Körper keine sehr gute Stellung. 
Auch der Körper wird nämlich zu einer Ressource, zu einem bloßen Mittel um Leis-
tung zu erbringen. Unruhe, Ablenkung, Desinteresse, Lustlosigkeit, Widerwillen, Ohn-
macht, Isolation, Angst, Stress, depressive Gefühle oder das Erleben von Sinn- und 
Bedeutungslosigkeit werden nicht als intrinsische Anreize für Veränderungen wahr-
genommen, sondern als Störquellen aufgefasst, die die Bewältigung der Stofffülle und 
den reibungslosen Ablauf des Unterrichts bedrohen. Aus ganzheitlicher Bildung, die 
auch eine leibliche Sensibilisierung umfasst, wird kognitives Lernen. Der Lernfort-
schritt lässt sich im kognitiven Bereich sehr viel besser erfassen, abfragen und prüfen. 
Wenn wir uns aber vornehmlich auf den kognitiven Outcome konzentrieren, wissen 
wir noch nichts über den Prozess selbst. Bildung bemisst sich dann nicht mehr daran, 
wie tief wir kulturelle Erfahrungen verarbeiten und anhand welcher Maßstäbe wir sie 
reflektieren, entscheidend wird die Reproduktion des Wissens.6 

4	 Deppe, U. (2013): Schulische Anerkennungsverhältnisse zwischen 13-Jährigen, ihren Eltern und 
Freunden und die Konstruktion von Bildungsungleichheit. Ein exemplarischer Fallvergleich, in: 
Siebholz, S./Schneider, E./Busse, S./u. a. (Hrsg.): Prozesse sozialer Ungleichheit. Bildung im Dis-
kurs, Wiesbaden: Springer VS, S. 153−164.

5	 Mühlhausen, U./Wegner, W. (2015): Erfolgreicher Unterricht?! Eine erfahrungsfundierte Einfüh-
rung in unterrichtliches Handeln, 5. Aufl., Baltmannsweiler: Schneider Verlag, S. 251–272.

6	 Diese Sorge kommt oft dort zum Ausdruck, wo von einem teaching and learning to the test ge-
sprochen wird; vgl. Van Ackeren, I./Klemm, K. (2011): Entstehung, Struktur und Steuerung des 
deutschen Schulsystems. Eine Einführung, 2. Aufl., Wiesbaden: VS Verlag, S. 164.
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Aber auch Werte, die eine Gesellschaft jungen Menschen anerziehen muss um ihr 
friedliches Fortbestehen zu sichern, geraten ins Hintertreffen. Wenn wir Ressourcen 
haben und diese gekonnt einsetzen, dann führt dies zu mehr Leistung. Aber sowohl 
eine Ressource als auch Leistung sind nur instrumentelle Werte, d. h. sie dienen als 
Mittel, um andere Werte zur verwirklichen. Sie sind dementsprechend inhaltsleer. 
Was der Einzelne mit seinem Bildungskapital macht, ist seine Sache. Aber genau diese 
anderen Werte, etwa soziale Verantwortung, Empathie, Gerechtigkeit, Selbstbestim-
mung, Zufriedenheit oder Sinn und Bedeutung können dadurch an Gewicht verlie-
ren. In der Profitorientierung der Bildungssysteme westlichen Zuschnitts sieht Martha 
Nussbaum deshalb eine der größten Gefahren für das demokratische Zusammenleben 
der Menschen.7

MW: Viele Menschen würden dir möglicherweise wiedersprechen. Kannst du deine 
Kritik an der Schule noch verdeutlichen?

JB: Ich habe die Probleme hier sehr zugespitzt dargestellt. Ich argumentiere, dass die-
se Probleme entstehen würden und tatsächlich auch mehr oder weniger ausgeprägt 
vorhanden sind, wenn der Ressourcenmaßstab das einzige legitime Bewertungskrite-
rium einer guten Schule wäre. Selbstverständlich ist die Realität sehr viel bunter und 
komplexer, aber ich glaube, dass wir die Auswirkungen der Ressourcenfixierung im 
Bildungsbereich alle spüren. Wenn man der Argumentation jedenfalls im Ansatz zu-
stimmen kann – dass wir im Bildungsbereich heute sehr stark dazu gedrängt werden, 
die Probleme der Schule primär als Ressourcenproblem anzusehen  – und wenn es 
richtig ist, dass die Dominanz des Ressourcenansatzes die oben beschriebenen Proble-
me nicht gänzlich aus sich heraus entschärfen oder entspannen kann, dann stellt sich 
die Frage, ob wir Schulqualität möglicherweise viel zu oft an einem falschen – oder 
besser: zu engen Maßstab bemessen. Möglicherweise brauchen wir ein anderes und 
ergänzendes Kriterium, um Schulentwicklungsmaßnahmen und Bildungsreformen zu 
begründen. Dieses andere Kriterium kann man gewinnen, wenn man den Sachverhalt 
aus einer bildungstheoretischen Grundannahme heraus betrachtet, die auch der Re-
sonanzpädagogik zu Grunde liegt. Die Annahme lautet: Bildung ist keine Ressource, 
sondern eine Weltbeziehung.8

7	 Nussbaum, M. (2012): Nicht für den Profit. Warum Demokratie Bildung braucht, Überlingen: 
Tiberia Press.

8	 Die Bildungstheorie aber auch die pädagogische Lerntheorie beziehen sich seit Wilhelm von 
Humboldt auf diese Idee; vgl. Marotzki, W. (1990): Einführung in die strukturale Bildungsthe-
orie, Weinheim: Deutscher Studien Verlag; Koller, H.-Chr. (2012): Bildung anders denken. Ein-
führung in die Theorie transformatorischer Bildungsprozesse, Stuttgart: Kohlhammer; Göhlich, 
M./Zirfas, J. (2007): Lernen. Ein pädagogischer Grundbegriff, Stuttgart: Kohlhammer.


