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Otto Seydel

Die Einheit von Leben und Lernen - Fragen zur Konzeption der Landerziehungsheime

Bericht iiber eine Tagung der Padagogischen Arbeits-
stelle der Vereinigung Deutscher Landerziehungsheime

,Malt, zeichnet ein Symbol oder Bild, in dem ihr eure spon-
tanen Einfalle zum Thema ,Einheit von Leben und Lernen’
darstellt. Es kommt dabei auf keinen Fall auf Schonheit oder
Perfektion an. Malt, was euch einfallt!“ — Ein liberraschender
Start des Wochenendseminars in Kirchberg, das aus-
driicklich als Theorieseminar ausgewiesen war. Verwunde-
rung und leichte Schwellenangste sind die erste Reaktion
(,lch habe zwanzig Jahre nicht gemalt .. .). Doch das Ver-
fahren reprasentiert selbst ein Stiick weit das Thema: Die
Konzeption aller vertretenen elf Landerziehungsheime wird
wesentlich bestimmt durch den Anspruch, die ,Einheit von
Leben und Lernen“als , Einheit von Kopf, Herz und Hand“ zu
verwirklichen - es ist nur konsequent, wenn dieser An-
spruch auch in den Lehrerfortbildungsseminaren der Land-
erziehungsheime verwirklicht wird. Das anfangliche Zogern
schwand schnell, der visuelle Einstieg (,mit Herz und
Hand“) bewahrte sich: starke personliche Beteiligung,
unmittelbarer Kontakt zum Thema. Das Ergebnis der Mal-
versuche: Die Mehrzahl der 18 Bilder zeigte eine gespannte
oder sogar gebrochene Beziehung zwischen Leben und
Lernen. Unvermittelt blieb die Gegenuberstellung von hei-
ler, idyllischer Natur, bzw. Internatsschule und einem zersto-

renden/zerstorten Leben ,drauBen®. Oder aus anderer Per-
spektive: hier das intensive Internatsleben der Schiiler, dort
—von ihrem ,wirklichen“ Leben abgetrennt — das Lernen in
der Schule. Gemeinsamkeiten und Unterschiede der Bilder
fuhrten von selbst zu zahlreichen Fragen: Wie ist die Tat-
sache zuinterpretieren, daB die meisten Bilder nicht die Ein-
heit, sondern die Briiche zeigten? Sind dies nur Stereotype,
die sich am leichtesten zeichnen lassen? Sind es Indizien
einer konzeptionellen Krise? Sind es Hinweise, daB der
Anspruch einer Einheit im Sinne eines harmonischen Inein-
andergreifens gar nicht zu verwirklichen ist? Kann ich selbst
— als Lehrer — Uberhaupt diesen ganzheitlichen Anspruch
verwirklichen? Werden mit der Formel von ,Leben und Ler-
nen“ nicht zum Teil vollig unterschiedliche, zum Teil sogar
widersprichliche Sachverhalte beschrieben?

Wie wird das Einheitspostulat in den Landerziehungs-
heimen verwirklicht?

Im Blick auf die letzte Frage wurde zunéachst eine Bestands-
aufnahme aus den verschiedenen vertretenen Heimen ver-
sucht. Dabei stellte sich heraus, daB8 das Ziel einer Einheit
von Leben und Lernen auf mehreren Ebenen angegangen
wird:

— mit der architektonischen Gliederung, die Unterrichts-
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raume, Internatsgebdude und Lehrerwohnungen zu
einer mehr oder weniger geschlossenen Einheit zusam-
menfaBt;

— mit der sozialen Organisation, indem die Schulgemein-
schaft identisch ist mit der Lebensgemeinschaft, die
Wohnen, Essen, Freizeit, personlichen Bereich usw. ein-
schlieBt;

— mit der besonderen Definition der Lehrerrolle, der neben
Unterrichtsaufgaben auch Erziehungs- und Betreuungs-
funktionen im gesamten Alltag des Schiilers zugewiesen
sind;

- mit dem Angebot besonderer Unterrichtsinhalte und
-methoden im Schulbereich (z.B. Projektunterricht)
sowie mit der Gestaltung des Internatslebens (Amter,
Dienste, Freizeitaktivitaten).

Mit welchem ,Internatssystem“ soll die Einheit verwirk-
licht werden?

Bei den Berichten aus den Heimen war besonders augen-
fallig der Unterschied in der sozialen Organisation bzw. der
Definition der Lehrerrolle. Drei idealtypische Internatssy-
steme — mit zahlreichen Mischformen — kristallisierten sich
heraus; alle drei stellen Versuche dar, die Einheit von Leben
und Lernen Uuber die Definition der Lehrerrolle zu sichern:
das ,Familiensystem* (u.a. Odenwaldschule, Hermann
Lietz-Schulen, LSH am Solling, Ecole d’Humanité), das
Jutorensystem* (Louisenlund, Neubeuern, Salem, Birkle-
hof), das ,Kooperationssystem“ (Kirchberg, Steinmiihle).
Die folgende Graphik zeigt in etwas vereinfachter Form die

Aufgabenverteilung auf ein, zwei bzw. drei Erwachsene bei
den drei verschiedenen Internatssystemen. Die ,Konkur-
renz* dieser drei Systeme ist vermutlich unvermeidlich:
Jedes System stellt in gewisser Weise den Versuch dar,
bestimmte Fehlfunktionen der beiden anderen zu korrigie-
ren. Eine Idealform diirfte es nicht geben, auch wenn jeder
Vertreter einer Schule die Uberzeugung einbringt, daB das
eigene System das ,wahre“ Landerziehungsheim darstellt.
Es bleibt einer spateren Tagung vorbehalten, den Vor- und
Nachteilen dieser drei Systeme - eingebunden in den
jeweiligen Gesamtkontext — nachzugehen.
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Mit welchen raumlichen Strukturen soll die Einheit ver-
wirklicht werden?

Welche Abhangigkeit besteht zwischen der sozialen Orga-
nisationsform des Internatslebens und der architektoni-
schen Gliederung? Zum einen ist sicherlich ein gewisser
»genius loci* des Internatskerns pragend: ,SchloB“ oder
LKloster* oder ,Burg“ oder ,Siedlung“ oder . . . sie alle bilden
eine mehr oder weniger abgeschlossene Einheit gegentiber
der AuBenwelt. Auffallig ist zum zweiten die Funktionsglie-
derung: Ein Teil der Schulen mischt Wohnbereich, Schul-
raume, Werkstatten und technisch-administrative Funk-
tionsraume in einem Gebaude (z. B. Louisenlund, Birklehof,
Neubeuern, Salem), andere trennen diese Bereiche. Die
meisten Heime, die bei dem Internatssystem eine deutliche
Funktionstrennung aufweisen (Tutorensystem, kooperati-
ves System) mischen die Funktionen bei der Gebaudenut-
zung. Die Heime dagegen, die mit dem Familiensystem eine
ganz enge Verbindung von Leben und Lernen lber die Per-
son des Erwachsenen schaffen, scheinen eine gegenléau-

fige Tendenz zu haben. Sie trennen die Funktionen durch
Zweckgebaude. Architektonischer Zufall? Planvolles Kon-
zept? UnbewuBtes Ausgleichsstreben?

Welche Gefahren sind mit der Forderung nach einer Ein-

heit verbunden?

Die angedeutete ,raumliche“ und ,soziale“ Einheit eines

Landerziehungsheimes fiihrt nun aber nicht automatisch zu

einer padagogisch qualifizierten Einheit von Leben und Ler-

nen. Bleibt es bei einer bloB raumlichen und formal-organi-
satorischen Verwirklichung dieses Anspruchs, konnten
sogar mogliche negative Folgen die gute Absicht in ihr

Gegenteil verkehren. Dann konnte sich verscharft die Frage

stellen, ob das Einheitspostulat

— zu einer unzureichenden Vorbereitung auf die Erforder-
nisse einer modernen Industriegesellschaft fiihrt? Sind
Ganzheit, Uberschaubarkeit, Geborgenheit, Einheit der
Lebensbereiche nicht eine nostalgische ,Heile-Welt-Fik-
tion“? Mussen die Kinder in einer modernen Industrie-
gesellschaft nicht gerade lernen, umzugehen mit der
Segmentierung der verschiedenen Funktionsbereiche
(Arbeit, Freizeit, Familie etc.), mit der Vielfalt der Bezugs-
systeme, mit der Anonymitat von GroBorganisationen,
mit konfliktreichen gesellschaftlichen Interessengegen-
satzen?

- zu einer radikalen Uberforderung der Erwachsenen
fuhrt? Wie konnen diese das Double-Bind-Dilemma ver-
meiden, wenn sie zugleich liebender, annehmender
Elternersatz und zugleich notengebender, selektieren-
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der Funktionstrager des Schulsystems sein sollen? Wie
konnen sie das emotionale Zuwendungsbedirfnis, das
gerade bei jiingeren Kindern aus einer gestorten Soziali-
sation schier unersattlich ist, flir eine ganze Gruppe
stillen?

— zu einer auBerlichen Padagogisierung aller Lebensvoll-
zlige der Kinder verfiihrt? Vom morgendlichen Zéhne-
putzen bis zur abendlichen Freizeitaktivitat, von den
Schlafgewohnheiten bis zur ersten Liebe - alles soll
sinnvoll geplant und kontrolliert werden. MuBB da der
Erwachsene nicht in padagogische Allmachtsphanta-
sien verfallen, die zwangslaufig in entsprechende Ver-
sagensgefihle sich verkehren? MuB das Kind nicht ein
Doppelleben fiihren, indem es sich einerseits anpaBt,
andererseits Entlastungsstrategien in nicht kontrollier-
baren Bereichen sucht? Die Forderung nach einer Ein-
heit von Leben und Lernen konnte so verstanden in die
Zwénge einer totalen Institution“ umschlagen.

Was soll durch die Einheit von Leben und Lernen positiv
erreicht werden?

Die Forderung nach einer ,ganzheitlichen“ Padagogik, in
der Leben und Lernen miteinander verbunden werden,
gerat leicht in den Verdacht, einem vordergriindigen Har-
moniestreben Vorschub leisten zu wollen. Drei falsche Vor-
stellungen, die mit diesem Begriff haufig verbunden wer-
den, sollen hier korrigiert werden. Mit ,Ganzheit" soll
zunadchst die Ganzheit der Person gemeint sein, also der
Versuch, die Abspaltung eines bloBen Wissensmenschen

zu vermeiden. Mit Ganzheit soll zum zweiten die span-
nungsvolle Prasenz durchaus widersprichlicher Lebensbe-
reiche und gesellschaftlicher Interessen gemeint sein. Der
Begriff Ganzheit darf also nicht die Illlusion nahren, daB die
Insel eines abgeschiedenen Internats die ,heile* Welt ohne
die Konflikte der ,bosen” Gesellschaft zulaBt, als konnten
die Kinder in der sterilen Retorte eines abgeschlossenen
Internats gleichsam infektionsfrei gedeihen. Mit dem Begriff
Ganzheit soll zum dritten angedeutet werden, daB das
jeweilige Kind radikal ernst genommen wird in seiner Eigen-
standigkeit. Der Begriff Ganzheit darf also nicht die Illusion
nahren, als sei das Leben eines Kindes zur Ganze in ein
Curriculum zu verpacken, ,lehrbar*.

Positiv formuliert: Die Einheit von Leben und Lernen soll ver-
wirklicht werden, indem in drei verschiedenen Bereichen
Wechselbeziehungen zwischen gleichwertigen Zielen er-
moglicht werden:

- die Wechselbeziehungen bei der Forderung und Entfal-
tung der intellektuellen, sozialen, asthetischen und emo-
tionalen Anlagen und Moglichkeiten;

— die Wechselbeziehungen zwischen der freien Person-
lichkeitsentwicklung des einzelnen einerseits und seiner
Befahigung und Verpflichtung andererseits, als politi-
scher Mensch in einem demokratischen Gemeinwesen
konfliktfahig, sozial und verantwortlich zu handeln;

- die Wechselbeziehungen schlieBlich zwischen dem
schopferisch gestaltenden Menschen und der leben-
spendenden Natur.
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Wie werden diese Ziele im padagogischen Alitag verwirk-
licht?

Der Verwirklichung dieser komplexen Ziele kann man sich
im Alltag im Normalfall nur ndhern. Gelungene Beispiele, die
bei der Bestandsaufnahme erwahnt wurden, bezogen sich
fast ausschlieBlich auf Aktionen und Projekte, die sich aus
dem Internatsleben heraus entwickelt hatten. Auf die
Frage: ,In welchen Situationen hatte ich Schwierigkeiten,
eine Einheit von Leben und Lernen zu befordern/herzustel-
len?“ stellte sich bei einer Stichwortsammlung heraus, daB
alle Teilnehmer fast ausschlieBlich den Unterricht nannten.
Auffallig waren dabei die Unterschiede in den Ursachenzu-
schreibungen, mit denen angedeutet werden sollte, warum
die ,Einheit" hier nicht zu verwirklichen sei. Die Deutungs-
muster setzten z. B. an bei: dem schwierigen Schiiler, der
GruppengroBe, dem Zeitrahmen, den Unterrichtsinhalten,
dem Notendruck, dem Selektionszwang, den Elternerwar-
tungen, den Lehrplananforderungen und vielem mehr.

Es wird flir die zukiinftige Entwicklung zu fragen sein:
Welche dieser Faktoren sind in einem Landerziehungsheim
—einer ,freien Schule* —im Prinzip anderbar? Welche Fakto-
ren sind von uns nicht zu beeinflussen? Welche Ursachen-
zuschreibungen sind nur Rationalisierungen dafiir, daB ich
als Lehrer selbst ein gebrochenes Verhaltnis zu meinen
Unterrichtsinhalten habe, daB ich selbst die ,Einheit von
Leben und Lernen“ nicht reprasentiere?

Auf dem Hintergrund dieser Bestandsaufnahme und Pro-
blemsammlung konzentrierten wir uns im weiteren Verlauf
der Tagung auf die Vorstellung und Diskussion von zwei

Modellen, die Ansatze dafir liefern, wie gerade im Blick auf
den Unterricht die Einheit von Leben und Lernen verwirk-
licht werden kann. Christel Griinenwald berichtete liber das
Konzept und den Alltag in der Ecole d’Humanité, als Exil-
schule in der Schweiz von Paul Geheeb gegriindet. Otto
Herz stellte Prinzipien und Beispiele der Community-Educa-
tion-Bewegung vor.

Sind Prinzipien der Ecole d’Humanité auf bundesrepubli-

kanische Verhéltnisse libertragbar?

Die Beschreibung des Schulsystems der Ecole muB sich in

diesem Tagungsbericht auf knappe Stichworte beschran-

ken:

— konsequenter Epochenunterricht am Vormittag: Uber
einen Zeitraum von ca. 5-7 Wochen jeden Tag vormit-
tags nur 3 Facher, und zwar jeden Tag die gleichen. Nach
7 Wochen bzw. 1 Trimester werden vom Schililer selber
neue Kurse gewahlt. Wahlgesichtspunkte sind einerseits
Neigung, andererseits Notwendigkeit im Blick auf den
angestrebten AbschluB (die Ecole ist eine integrierte
Gesamtschule);

- die theoretischen Facher werden auf den Vormittag
beschrankt, am Nachmittag finden praktische Arbeitsge-
meinschaften, Sport etc. statt;

- keine Klassen, sondern jahrgangsiibergreifende kleine
Kurse, je nach Fach leistungshomogen oder leistungs-
heterogen zusammengesetzt;

— keine Zeugnisse, statt dessen Lehrerberichte und Schii-
lerberichte Uber Arbeitsfortschritt und Schwierigkeiten,
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Kursatmosphare etc. jeweils am Ende einer Epoche;

- zentrale Bedeutung des sozialen Lernens, orientiert an
Prinzipien der ,Themenzentrierten Interaktion®.

Alle genannten Organisationsprinzipien basieren auf einer
padagogischen Grundiiberzeugung, in der sich die Forde-
rung nach einer Einheit von Leben und Lernen widerspie-
gelt: Jedes Kind will und kann von sich aus lernen — darum
kann und muB innerhalb eines bestimmten Rahmens die
Verantwortung fiir den LernprozeB radikal in die Hande des
Kindes zuruckverlegt werden. Nur so ist es moglich, daB das
Kind das Lernen mit seinem Leben verbindet.

Die lebhafte Diskussion tber die Frage, inwieweit Ansatze
der Ecole auf unsere Landerziehungsheime in der Bundes-
republik Ubertragbar sind, blieb kontrovers. Auf der einen
Seite stehen als Einwdnde gegen eine Ubertragung vor
allem: Elternerwartung und okonomische Zwange (eine
Ecole in der Bundesrepublik miiBte vermutlich auf die staat-
liche Anerkennung verzichten!), Lehrplandruck, andere
Schulkultur, Verhaltensmuster der Lehrer, traditionelle
Strukturen unserer Landerziehungsheime und vieles ande-
re. Auf der anderen Seite steht die Uberzeugung, daB viele
Freirdume, die wir vor allem in der Unter- und Mittelstufe
haben, noch ungenutzt sind. Es miite moglich sein, die
Prinzipien der Ecole so zu abstrahieren, daB sie auf unsere
bundesrepublikanischen Verhéitnisse tbertragen und fiir
die spezifische Situation eines jeden Landerziehungshei-
mes weiterentwickelt werden konnten. Ausgehend von der
oben genannten padagogischen Grundiiberzeugung konn-
ten diese Prinzipien vielleicht lauten:

— Balance von personlicher Entwicklung des Kindes, Ent-
wicklung der Gruppe, Auseinandersetzung mit dem Stoff
muB immer wieder neu gesucht werden;

- exemplarisches Lernen hat Prioritat vor enzyklopéadi-
schem Lernen, selbstbestimmtes Lernen hat Prioritét vor
fremdbestimmtem Lernen, entdeckendes Lernen hat
Prioritat vor rezeptivem Lernen;

- theoretische, ,wissenschaftliche* Kurse oder prakti-
sches Tun sind gleichberechtigt;

- Unterrichtsorganisation und Methoden miissen sich an
den Leitzielen der Angstfreiheit und Selbsttatigkeit des
Kindes orientieren. ;

GewiB kann es nicht darum gehen, eine Ecole in der Bun-
desrepublik direkt zu imitieren. Die konsequente Auseinan-
dersetzung mit diesem reformpadagogischen ,Urgestein®
konnte den einzelnen Landerziehungsheimen jedoch viel-
leicht dazu verhelfen, die eigenen neuen Entwicklungsmaog-
lichkeiten klarer zu sehen.

Konnen die Prinzipien der Community-Education-Bewe-

gung auf die Landerziehungsheime iibertragen werden?

Die Konzeption der Ecole d’Humanité wird durch den Ver-

such geleitet, eine Einheit von Leben und Lernen von der

Person des Kindes aus zu verwirklichen. Nicht als Gegen-

satz, sondern als eine - vielleicht sogar notwendige -

Erganzung dieses Ansatzes kann die Community-Educa-

tion-Bewegung betrachtet werden. ZusammengefaBt lau-

ten die wichtigsten Prinzipien dieser Nachbarschaft-Schul-

Bewegung:

- die unmittelbare Lebenswelt der Kinder hier und jetzt lie-
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fert die exemplarischen Inhalte des Unterrichts;

— die Kompetenz der Eltern wird gezielt in Unterrichtspro-
jekte einbezogen;

- Handwerker und andere praktisch kundige Menschen
aus der unmittelbaren Umgebung werden fiir das prak-
tische Lernen zur Hilfe herangezogen;

- die Lern- und Erfahrungsfelder auBerhalb der Schule
(Betriebe, Volkshochschulen, Jugendzentren, Museen
usw.) werden planmaBig genutzt;

- Lehrerund Schiiler greifen gemeinsam in sie betreffende
kommunal-politische Prozesse ein.

Durch eine solche Offnung der Schulen soll es mdglich

werden, daB das Kind lernt, sein Leben in einem gesell-

schaftlichen Zusammenhang zu begreifen.

Bei der Diskussion tiber dieses Konzept wurde deutlich, daB

bestimmte Ziele, die urspringlich zur reformpadagogi-

schen Grindung der Landerziehungsheime gefuhrt haben,
auch in die Zielsetzungen der Community-Education ein-
gehen. Jedes Landerziehungsheim wollte urspriinglich so
etwas wie eine eigene sinnstiftende ,,Community” darstel-
len, die in reger Wechselbeziehung zu ihrem sozialen Um-
feld steht. Beispiele daflir waren die zu dem Heim gehoren-
den landwirtschaftlichen Betriebe, die der Selbstversor-
gung dienten und in denen die Schuler mitarbeiten muBten.

Oder handwerkliche Arbeitsgemeinschaften (Innungen,

Gilden etc.), die auBerhalb der Schulen bei den Handwer-

kern der Umgebung praktiziert wurden. Seit dem Zweiten

Weltkrieg hat sich jedoch in zweifacher Hinsicht ein proble-

matischer Wandel vollzogen. Zum einen hat sich die Ten-

denz zur ,Verschulung“ des Unterrichts durchgesetzt (ver-
mutlich um die staatliche Anerkennung nicht zu verlieren
und damit Elternerwartungen zu entsprechen). Die zweite
Tendenz betriftt den technisch-administrativen Bereich, der
zunehmend professionalisiert wurde: Kiiche, Gartnerei,
Hausmeisterei, Schreinerei usw. wurden entweder aus 6ko-
nomischen Griinden ganz nach auBen verlagert oder von
schuleigenen Mitarbeitern besetzt, die nurin Ausnahmefal-
len sich auch als Padagogen flihlen. In fast allen Schulen
ging der landwirtschaftliche Bereich als nattirliches Erfah-
rungsfeld zunachst verloren. Allerdings sind in jungster Zeit
an vielen Schulen wieder gegenlaufige Tendenzen erkenn-
bar. Spiekeroog z. B. hat die Tierhaltung wieder aufgebaut,
in anderen Schulen werden die Schiiler zunehmend stéarker
auch im technischen Bereich oder in der Kiiche eingesetzt,
indem jeden Tag ein Schiler vom Unterricht freigestellt
wird, der ausschlieBlich in der Kliche bzw. beim Hausmei-
ster etc. hilft. Ohne Zweifel liegen hier fir die Zukunft gute
Chancen, daB die Community-Education-Bewegung und
die Landerziehungsheimpadagogik sich wechselseitig be-
fruchten.

Zwei Metaphern, die Otto Herz einbrachte, sollen die wah-
rend der Tagung geweckten Reformhoffnungen zugleich
dampfen und anspornen. Einerseits: ,Langfristig wirksame
padagogische Veranderungen vollziehen sich immer nurim
Schneckentempo.“ Andererseits: ,Ein Uberseedampfer, der
in Hamburg Richtung New York startet und auf dem
offenen Meer seinen Kurs nur um Bruchteile verandert,
kommt an voéllig neuen Ufern an.”
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Ecole d’Humanité Goldern/Schweiz



Schule Birklehof (Hochschwarzwald)
7824 Hinterzarten, Tel. 076 52/122-0
Leitung: Gotz Plessing

Landschulheim Burg Nordeck
6301 Nordeck, Tel. 064 07/70 81
Leitung: Egon Trapp

Landschulheim Stein an der Traun
8221 Stein, Tel.086 21/20 55
Leitung: Olaf Ziegler

Stiftung Deutsche Landerziehungsheime
Hermann Lietz-Schule mit den Heimen
SchloB Hohenwehrda (KI. 5-10),

Tel. 066 73/1201-2

Leitung: Dr. H. Joswig

SchloB Bieberstein (KI.10-13),
Tel.06657/8072-80 71

Leitung: U. Kindscher

6417 Hofbieber (Rhon)

Hermann Lietz-Schule Spiekeroog
2941 Spiekeroog (Nordsee),
Tel.04976/413-414

Leitung: Dr. Hartmut Henke

Landerziehungsheim Stiftung Louisen-
lund mit den Heimen Carlsburg (KI. 5-8)
2343 Winnemark, Tel. 04644/7116

und Louisenlund (KI. 9-13)

2334 Gliby Post Fleckeby, Tel. 043 54/170
Leitung: Hans-Georg Tonjes

Schule Marienau (Lineburger Heide)
2121 Marienau, Tel. 058 51/517
Leitung: Wolf-Dieter Hasenclever

Schule SchloB Neubeuern (Inn)
Tel.080 35/20 31-33
Leitung: Dr. Reiner Schmahling

Odenwaldschule (BergstraBe)
6148 Heppenheim/Ober-Hambach,
Tel.06252/71077

Leitung: Dr. Wolfgang Harder

Landerziehungsheim Reichersbeuern

Max-Rill-Schule (bei Bad Tolz)

8175 Reichersbeuern, SchloBweg 1,

Tel.08041/6041-6042

Leitung: Hermann Schmid und
Gisela Schmid-Steinke

Schule SchioB Salem (Bodensee)
mit den Stufenschulen
Hohenfels (KI. 5-7),

Salem (KI. 8-11) und

Spetzgart (KI.12 und 13)

7777 Salem 1, Tel.07553/813 81
Leitung: Dr. Bernhard Bueb

Stiftung Landerziehungsheim
Schondorf am Ammersee

8913 Schondorf, Tel. 08192/70 71
Leitung: Dr. Rolf Mantler

Stiftung Landschulheim am Solling
3450 Holzminden,
Tel.05531/3001

- Leitung: Oberstudiendirektor

Helmut Briickner

Urspringschule (Schwébische Alb)

7933 Schelklingen 1,

Tel.07394/2021-23

Leitung: Pfarrer und Oberstudiendirektor
Uli Teuscher

SchloB-Schule Kirchberg
7184 Kirchberg a. d. Jagst,
Tel.07954/85 51

Leitung: Heinz Borchers

Landschulheim Steinmiihle
3550 Marburg/Lahn-Cappel
Tel. 0 64 21/410 25 (Internat)
064 21/410 27 (Schule)
Leitung: Dr. G.-U. Buurman (Internat)
K. Teichler (Schule)

Zinzendorf-Gymnasium

d. Herrnhuter Briidergemeinde
7144 Konigsfeld/Schwarzwald,
Tel.077 25/800140

Leitung: Dr. Hans-Jiirgen Kunick

Vereinigung
Deutscher Landerziehungsheime

Am Schlachtensee 2
1000 Berlin 37
Tel.030/8012079




