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Zum Lernen herausfordern
Konzeptentwicklung am Landerziehungsheim Salem

»~Schlimmer kann es kaum werden“ — dieser Stofseufzer eines Kollegen
kennzeichnete die Ausgangslage vor gut 10 Jahren. Ort: Die Internatsschule
Schule Schlof3 Salem am Bodensee, Gymnasium. Viele Unterrichtsstunden
in den Klassen 8, 9, 10: Dauerkampf auf disziplindren Nebenkriegsschau-
platzen—oder die Zeit wurde dumpf abgesessen, im besten Falle vertrdumt.
Die vorherrschende Unterrichtshaltung: Rebellion oder Riickzug. Unsere
besonderen und sehr lebendigen Rahmenbedingungen — Internatsschule —
hatten auf den Unterricht in der Mittelstufe erstaunlich wenig Einfluf3: die
zitierte Kollegenklage iiber die Sekundarstufe I unterschied sich nicht
wesentlich von der, die an vielen Schulorten und Schultypen andernorts zu
horenist. Das—keineswegs konfliktfreie — Zusammenleben im Internat war
dagegen ganz anders zu kennzeichnen: durch Kooperation und Initiative
gerade auch von Schiilerseite.

Die Ziele fiirunseren Reformansatz wurden niedrig gehéngt: Wir formulier-
ten gar nicht die Erwartung, dall die Schiiler mehr lernen (auch im
konventionellen Unterricht der bisherigen Mittelstufe bleibt oberstufenre-
levanter Stoff nur in Spurenelementen — und die Schiiler kommen trotzdem
zum Abitur), sondern wir wollten zunéachst nur erreichen, daf3 sie anders
lernen, daB3 Neugier und Spal3 nicht endgiiltig als schulische Tugenden
verlorengehen, daB3 das Klima durch Freundlichkeit, Engagement und
Sachlichkeit bestimmt sein kann. Dies sind nun wahrlich keine hehren
padagogischen Ziele — aber im Blick auf den Alltag einer ganz normalen
Mittelstufenklasse haben sie fast utopische Qualitét.

Im Laufe der letzten Jahre kristallisierten sich dann in Ankniipfung an
reformpéadagogische Traditionen fiinf ,,Grundsdtze* heraus, die fiir die
Entwicklung unserer Mittelstufe bestimmend waren. Ich werde sie nachein-
ander zu einzelnen Beispielen erldutern, ihre Begriindungen andeuten und
auf besondere Realisierungsprobleme hinweisen. Am Ende wird die Frage
zustellensein, obsich die eingangs geschilderte Ausgangslage gebessert hat.

Grundsatz 1: Basis des Projekts Mittelstufe ist die moglichst weitge-
hende Selbstorganisation einer Jahrgangsstufe.

Das Team-Kleingruppen-Modell, das in Gesamtschulen entwickelt worden
ist, hatte bei diesem Grundsatz Pate gestanden. Dieses ,, TKM®“ war
verbunden mit der Forderung nach Intensivierung des Schiilerkontakts,
nach stundenplantechnischer Flexibilitdt und sinnvollen Vertretungsplé-
nen, nach Entbiirokratisierung und Konferenzékonomie, nach der Erleich-
terung facheriibergreifender Projekte. Das entscheidende Motiv fiir die
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Erfindung dieses schulorganisatorischen ,,Ei des Kolumbus“ war in den
Gesamtschulen vor allem der Wunsch gewesen, die hochst problematischen
sozialen Folgen der Anonymitétineiner Mammutschule aufzufangen. Diese
Notwendigkeit, die fatale Fehlmutation der Gesamtschulentwicklung aus-
zugleichen, istin unserem Internat nicht gegeben: nur 500 Schiiler insgesamt
und diese aufgeteilt in drei rdumlich getrennte Stufenschulen. Dariiberhin-
aus kleine Lerngruppen und vor allem: die Lebensgemeinschaft von
Schiilern und Lehrern im Internat, dem besonderen Kennzeichen der
Landerziehungsheime. Dies gerade ist der Vorsprung der reformpadago-
gisch orientierten Internate, dafl sie durch ihre Organisationsform ganz
andere personliche Beziehungsqualitdten zwischen Lehrern und Schiilern
zulassen. Fiir die Ubernahme von TKM-Prinzipien lag bei uns das entschei-
dende Motiv an anderer Stelle: die relative Planungsautonomie der einzel-
nen Jahrgangsteams 146t ganz individuelle Gestalten zu.
Zentral fiir den ersten Grundsatzist also zum einen diese Erfahrung relativer
Autonomie: wir sind als Jahrgangsteam nicht Erfiillungsgehilfen eines
vorgegebenen Planes, sondern stecken das Terrain, das wir bearbeiten
wollen und kénnen, gemeinsam ab. Dies setzt Phantasie und Initiative frei,
die héufig zu ersticken droht. Und: wenn die Erziehung zur ,,Autonomie®
eines der vornehmsten Ziele einer Pddagogik sein soll, setzt dies voraus, daf3
auch die Pddagogen selbst sich in ihrem Arbeitsfeld als autonome Subjekte
verstehen kdnnen.
Wichtig ist zum zweiten die Erfahrung der Stdrke durch Kooperation: die
Vereinzelung in der Unterrichtsstunde, 1dhmende Konferenzrituale, die
traumatische Konkurrenzsituation im Referendariat zu Zeiten der Lehrer-
arbeitslosigkeit — all dies macht ,, Teamarbeit®, ,, Kooperation“ und ,,Pro-
duktive Konfliktlésung* in einem Normalkollegium zunéchst zu Fremdwor-
ten. Die Organisationsform TKM allein macht zwar noch kein Jahrgangs-
team — es schafft aber ideale Rahmenbedingungen, in denen es leichter
entstehen kann alsim ,,Normal“-System. Wichtigin diesem Zusammenhang
ist auch die Moglichkeit, durch diese Teams junge Kollegen, die neu an
unsere Schule kommen, in ihrer Anfangszeit zu stiitzen, in das Kollegium zu
integrieren. Zugleich wird ihr Innovationspotential, das sie — noch nicht
betriebsblind geworden — mitbringen, nicht vorschnell durch den Praxis-
schock verschiittet.
Und ein drittes Motiv fiir die Forderung nach ,mdglichst weitgehender
Selbstorganisation einer Jahrgangsstufe* ist zu nennen: Die Bereitschaft zur
Verinderung von Unterrichtsroutinen 138t sich kaum unmittelbar verord-
nen. Es gibt hier sehr unterschiedliche Toleranzen und Tempi. In den
Jahrgangsteams, die ganz verschiedene Gesichter haben konnen, kann die
Einfithrung neuer Unterrichtsmethoden viel variabler aufgenommen wer-
den, als wenn alles iiber einen Leisten geschoren wird. Mit diesem Hinweis
ist allerdings zugleich auch eine der ersten Schwierigkeiten genannt, auf die
wir mit unseren Jahrgangsteams gesto3en sind.
— Eshaben sich Jahrgangsteams zusammengefunden, in denen der Innova-
tionsstrom drohte abzubrechen. Die Freiheit zur Gestaltung bedeutet
auch die Freiheit zur Entscheidung fiir einen konventionellen Unterricht.
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Nun muB dies nicht unbedingt ein Nachteil sein, wenn es nicht zur Folge
hat, daB} die Innovation insgesamt verflacht und zur bloBen ,,Hiilse wird.
Konventioneller Unterricht in einzelnen Teams aber ist zunéchst auch
besser als nur halbherzig angenommene Reformen.

— Gemeinsame Teamsitzungen und ein gemeinsamer Rahmen fithren nicht
automatisch zu produktiver Zusammenarbeit. Aus einer Konfliktscheu
heraus wurde in manchen Teams der Austausch und die Planung
konkreter gemeinsamer Vorhaben auf ein Minimum reduziert, der
Einzelkdmpferstatus mancher Kollegen blieb unverindert.

- Die mit dieser Organisationsform gegebene Moglichkeit, regelméBiges
Teamteaching, wechselseitige Hospitationsgruppen, gemeinsame Klau-
sur- und Planungstagungen u. &. zur Etablierung einer schulinternen
Fortbildung zu nutzen, wurde nur selten dauerhaft aufgenommen.

- Die Beteiligung von Schiilern bei den Teamsitzungen wurde nicht nur als
Chance erlebt, sondern als Belastung empfunden und von manchen
Teams ganz abgeschafft.

— Der Informationsflu zwischen den Teams fillt schwer. Allein die
Weitergabe bewihrter Materialien und Konzepte fir Epochen und
Projekte zwischen den Jahrgiangen, vor allem aber auch die Offenlegung
von Schwierigkeiten, die auftauchten, ist ein miihsames Geschéft. Viel
geriet zwischen die Stiihle, das padagogische Rad muBte immer wieder
neu erfunden werden.

Im letzten liegt zugleich aber auch ein Vorteil. Es gibt in der Regel keine

guten Resultate, wenn ,,bewdhrte” Unterrichtsvorlagen fritherer Jahre und

anderer Kollegen bloB , kopiert” werden (im wortlichen und tibertragenen

Sinn). Vielleicht muB das padagogische Rad in der Tat immer wieder neu

erfunden werden. Im Blick auf die Unverwechselbarkeit des einzelnen

Schiilers und des einzelnen Jahrgangs ist dies auch gut so.

Grundsatz 2: Die Rhythmisierung des Tages, der Woche, des Jahres
unterstiitzen — eine Balance zwischen Ruhe und Bewegung, Konzen-
tration und Offnung herstellen.

Zu Beginn der Planungen fiir unser Reformvorhaben hatte ich die Mog-
lichkeit, fiir eine ganze Woche Unterricht wieder aus der Perspektive der
letzten Bank zu erleben. Sechs Stunden téglich in der gleichen Klasse 9.
Jedem Kollegen, der glaubt, sein Leidensdruck in Sachen Unterrichtsre-
form sei noch nicht hoch genug, um sich entschieden auf die Seite der
Reformer zu schlagen, dem sei dies empfohlen. Der Erfolg ist durchschla-
gend. Man muB3 den Unsinn, den wir mit der Mischung aus tiberfrachteten
Lehrpldnen, der Monokultur eines fragend entwickelnden Unterrichts, der
Vielfalt sich gegenseitig erschlagender Themen und dem kérper- und
sinnesfeindlichen Zeittakt unseres Schulvormittages am eigenen Leib
spuren, um wieder zu begreifen, dafl Riickzug oder Rebellion von Mittelstu-
fenschiilern durchaus angemessene, gesunde Reaktionen sind. Ich werde
seit dieser Erfahrung den Verdacht nicht mehr los, da Schule in dieser
Altersstufein erster Linie eine Einrichtung fiir die Lehrerist, um sie damit zu
beschéftigen, die Probleme, die sie selbst durch ihren institutionellen
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Rahmen geschaffen haben, beseitigen zu kénnen. Dies — in der Psychia-
triekritik geldufige — Interpretationsmuster 148t sich durchaus auf Schule
(zumindest fiir die Sekundarstufe I) iibertragen.

Eine der Konsequenzen aus diesen Beobachtungen war, den Epochenunter-

richt wieder zu beleben, den Paul Geheeb in dem Landerziehungsheim

Odenwaldschule entwickelt hatte und der zur Wagenschein-Ara eine groBe

Renaissance erlebte. Seine Vorziige liegen auf der Hand:

— die Zahl der gleichzeitig unterrichteten Facher sinkt und der Uberflu-
tungseffekt kann reduziert, Schwerpunktbildung und Konzentration
konnen erleichtert werden;

— eine Unterrichtseinheit wird fiir Lehrer wie Schiiler leichter iiberschau-
bar, und esstellt sich—vor allem in den zweistiindigen ,,Neben*“-Féchern —
eher eine inhaltliche Kontinuitidt von Stunde zu Stunde ein;

— vor allem: der Epochenunterricht bietet einen optimalen Zeitrahmen fiir
einen exemplarischen, handlungs- und schiilerorientierten Unterricht.
Die methodischen Chancen dieser Unterrichtform wiegen die unbestrei-
baren Nachteile — weniger Stoffmenge, Vergessensrate zwischen den
Epochen - allemal auf. Die hoéheren Stundenkontingente zwingen
geradezu zu einer Abkehr von einem rein lehrerzentrierten Unterricht.

Damitistzugleich aber auch das Risiko des Epochenunterrichts angedeutet:
Wurde der Unterricht nicht insgesamt verandert, iberwog stattdessen in
einer Epoche der konventionelle, iiberwiegend lehrer- und lehrplanzen-
trierte Unterricht, und war dies im Einzelfall gar noch gekoppelt mit einer
aktuell gestorten Lehrer-Schiiler-Beziehung — dann wurde aus dem padago-
gischen Paradies sehr schnell eine ,,H6lle*. Die Mittelstufenkrise wird unter
solchen Bedingungen nicht gemildert oder aufgehoben — sondern rasant
verschéirft. Das zeitliche Organisationsschema ,,Epoche® allein, das die
Beruhigung im Wochenrhythmus unterstiitzen soll, garantiert also keines-
wegs eine effektive Verbesserung.
Das Zeitschema unserer Epochen sieht vor: eine Epoche dauert ca. 5 -7
Wochen, je nach Ferienschnitt. Die 2stiindigen Nebenfacher Religion,
Geschichte, Erdkunde, Biologie, Physik, Chemie bilden Paare, die sich
jeweils abwechseln. Unser Modell geht nur von 4 Wochenstunden pro
Epochenfach aus, genaugenommen kann man hier also nur von ,,Epochali-
sierung” sprechen. , Echte” Epochen, in denen die Unterrichtseinheit
tdglich, moglichst in einer Doppelstunde, wieder aufgenommen wird,
entstehen bei uns immer erst dann, wenn 2 Epochenficher oder ein
Epochenfach mit einem Hauptfach kombiniert werden kann. In diesem Fall
stehen dann manchmal biszu 10 Stunden pro Woche zur Verfiigung, und dies
ergibt die gewiinschten Verdichtungsméglichkeiten. Eine stundenplantech-
nische Regel ist unbedingt zu beachten: Wenn feste Paare von Lehrern
gebildet werden konnen, die sich zwischen zwei Klassen in ihren Epochen
abwechseln, kann verhindert werden, da8 es zu extrem unregelméBigen
zeitlichen Belastungen einzelner Kollegen kommt.

Die zweite MaBBnahme, die dazu dienen sollte, eine sinnvolle Rhythmisie-

rung des Unterrichtsalltages zu unterstiitzen, war die Schaffung von

Hohepunkten®, die die (keineswegs nur schidliche!) Routine des Unter-
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richtsalltages ergédnzen sollte. Verteilt tiber das Jahr sind insgesamt 4 bis 5

solcher Hohepunkte vorgesehen. Diese ,, Intensivtage dauern in der Regel

3 bis 7 Tage, sie stehen ausschlieBlich im Zeichen eines Themas. Von der

eher abenteuerlichen ,, Integrationsfahrt™ am Anfang des Schuljahres tiber

Sprachentage, in denen ein fremdsprachiges Theaterstiick eingeiibt und in

der Schule vorgefiihrt wird, biszum Biologieprojekt,, Tierbeobachtung rund

um die Uhr* (Was geschieht zum Beispiel in einem Hiihnerstall oder in
einem Ameisenhaufen oder vor einem Mauseloch in der Nacht?). Die

Intensivtage sind in der Regel zeitlich parallelgeschaltet mit besonderen

Vorhaben anderer Klassenstufen, thematisch aber meist nur auf Jahrgangs-

ebene, nicht jedoch auf Schulebene miteinander verkoppelt. Gemeinsame

Projekttage fiir eine ganze Schule bringen als GroBveranstaltung in der

Regel viel Reibungsverlust, sind in der Themenfindung wenig verankert im

iibrigen schulischen Kontext. Und wenn diese Projekttage dann gar am

Ende des Schuljahres als Liickenfiiller zwischen Notenkonferenz und

Beginn der grof3en Ferien eingesetzt werden, bedeutet dies, eine kostbare

reformpéddagogische Tradition endgiiltig zu strangulieren. Aus diesem

Grund sind Projekttage oder -wochen bei uns grundsitzlich klassenstufen-

bezogen und in das laufende Schuljahr integriert.

Ich habe in jiingster Zeit immer wieder ehemalige Schiiler aus unseren

Reformklassen nach ihren Erinnerungen an die Mittelstufenzeit befragt.

Und es war ganz offensichtlich, daf diese Projekttage, Theatervorhaben

und Fahrtendiejenigen Elemente unserer Mittelstufenreform waren, die die

meisten und stirksten Spuren in der Schulerinnerung hinterlassen hatten.

Die Griinde liegen auf der Hand: starke emotionale Beteiligung, zumindest

partielle Eigenverantwortlichkeit fiir den Ablauf, ausgeprigte Handlungs-

orientierung.

Die dritte Mafnahme, die wir immer wieder gefordert, aber noch nicht

konsequentrealisiert haben, betrifft die Rhythmisierung des Tages. Die Idee

ist, dem Vormittag ein Gleichma3 im Wechsel zu geben, im Wechsel
zwischen vier verschiedenen Phasen:

1. weitgehend individueller, selbstgesteuerter Tatigkeit (etwa wie bei den
tiglichen ersten Freiarbeitsstunden in den Montessorischulen),

2. korperlichem Ausgleich (infritheren Generationen gab esin Salem schon
einmal eine solche ,, Trainingspause”, in der jedoch anderes geschehen
muB als der konventionelle Wettkampfsport),

3. lbungsintensive Zeiten fiir die klassischen Hauptficher,

4. projektbezogene Arbeitsphasen in Klein- bzw. GroBgruppen

Falls sich in den ndchsten Jahren die Forderung nach einer Neuorientierung

der Schule an den sogenannten ,.Schliisselqualifikationen® durchsetzt,

konnte es sein, da3 Leitlinie fiir die Stundenplanmacher eines Tages gar
nicht mehr ein Féicherkanon, sondern die Art der Tétigkeit ist. Und unter
diesem Gesichtspunkt konnten diese Uberlegungen eine neue Realisie-
rungschance erhalten. Bislang scheiterte eine konsequente Umsetzung des

Modells zum einen an stundenplantechnischen Schwierigkeiten, vor allem

aber an dem heiligen Egoismus der einzelnen Féacher. Das Modell wére nur

zurealisieren, wenn einzelne Facher konsequent Stunden abgeben oder gar
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ganz pausieren wiirden. Theoretischsindsich alle einig, daf diesim Blick auf
die Schiiler eigentlich geschehen miiflte, zumal auch alle einsehen, daf
zumindest der Kanon unserer , Nebenfiacher” keineswegs eine besondere
Dignitét besitzt. Aber das jeweils eigene Fachist dann doch zu heilig, alsdal3
man darauf verzichten mochte.

Grundsatz 3: Die Einheit von Kopf, Herz und Hand fordern.
Die geldufige Pestalozzi-Formel ziert die aktuellen Werbeprospekte der
Landerziehungsheime, und es magerstaunen, daf3 sie in diesem Zusammen-
hang eigens eingefordert werden muf3. Der Grund: nach meinem Eindruck
ist dieses Einheitspostulat im Internatsbereich—also in den aulerunterricht-
lichen Aktivitdten und Arbeitsgemeinschaften, im Theater, in den hand-
werklichen Ausbildungselementen, in den sozialen Diensten, in der Gestal-
tung des gemeinsamen Internatslebens usw. — sehr wohl einzul6sen. Der
Unterricht am Vormittag aber bleibt weithin eine Sache des Kopfes. Die
Reformansdtze der Griinder der Landerziehungsheime, die auch den
Unterricht verdndern (oder wie Kurt Hahn in Salem weitgehend ,,ignorie-
ren‘) wollten, wurden spatestensindem Moment Makulatur, alsdie Schulen
in der Nachkriegszeit um die staatliche Anerkennung ihrer Abschliisse
kiampfen muBten. Um den Elternerwartungen gerecht zu werden (und um
des 6konomischen Uberlebens willen miissen sie ihnen gerecht werden!),
waren sie jetzt gezwungen, im Blick auf den Lehrplan sich als bessere
Erftllungsgehilfen zu beweisen als die Staatsschulen.
Fiir unsere Mittelstufenreform galt es also, unter erschwerten Bedingungen
hier fiir den Unterricht verlorenes Terrain wiederzugewinnen. Dies
geschieht auf zweifache Weise. Zum einen werden Elemente aus dem
Internatsbereich zeitintensiv in den Unterricht eingebaut und zwar sowohl
durch die Einfiihrung eines (anfangs sogar dreistiindigen) musischen
Wahlpflichtfaches und vor allem durch die Intensivtage. In der sogenannten
Innungswoche bzw. in der Musenwoche wird das, was sonst zweistiindige
aufBBerschulische Nebenbeschiftigung ist, iiber eine Woche lang zu einer
ganztdgigen Hauptsache.
Nun ist mit einer blofen Ausweitung des musischen und handwerklichen
Feldes die geforderte Einheit von Kopf, Herz und Hand nicht allein
herzustellen. Diese Tatigkeiten wiirden dann allenfallsinihrer kompensato-
rischen Funktion gegeniiber dem Hauptfachunterricht gestarkt. Darum war
eswichtig, die Elemente praktischen Lernens auchinnerhalb des konventio-
nellen Fachunterrichts weiterzuentwickeln, z. B.:
— Einfihrung von regelméfigen Praktikumsphasen in den naturwissen-
schaftlichen Fachern;
— héufigere Exkursionen in Biologie, Geschichte, Erdkunde etc.;
— die Uberfilhrung kommunikativer Ficher wie Deutsch, Religion,
Gemeinschaftkunde in Realsituationen.
Vor allem das letztere ist unter didaktischen Gesichtspunkten interessant:
Es wird nicht vorrangig ,.iiber” experimentelle Lyrik geredet, sondern
experimentelle Lyrik selbst gemacht; eswird nicht nurin dasMassenmedium
Zeitung eingefiihrt, sondern selbst eine Ausgabe des redaktionellen Teils
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des lokalen Anzeigenblattes recherchiert, geschrieben und das Layout
erstellt; ein Horspiel wird nicht nur angehért, sondern selbst eines vertont.
An dieser Stelle wird deutlich, daB die ersten drei eher formalen organisato-
rischen Elemente unserer Mittelstufenreform — Jahrgangsteam, Epochen-
unterricht und Projektwochen — eine wichtige inhaltliche Funktion haben.
Ohnesie konnten die oben aufgezihlten Beispiele praktischen Lernens nicht
zu einem festen Bestandteil unserer Unterrichtskultur werden. Und umge-
kehrt: Ohne die inhaltliche Prioritdt — den Lebensbezug des Unterrichts
erh6hen —bleiben die ersten drei Prinzipien der Mittelstufenreform nur ein
leeres Gertist.

Grundsatz 4: Demeinzelnen Schiiler in seinen besonderen Fihigkeiten
und Schwierigkeiten gerecht werden.
Die vornehmste Aufgabe des Jahrgangsteamsist—noch vor der Planung und
Abstimmung der verschiedenen Projekte der Klassenstufe — die gemein-
same Suche und Absprache tiber Hilfen fiir einzelne ,,auffillige” (oder —
wenn die Zeit reicht — auch ,,aufféllig unauffillige*) Schiiler. Die iiblichen
Konferenzrituale am Halbjahresende bei Notenkonferenzen (,,Wenn es
ldngst zu spét ist™) verstarken nur allzu leicht hohnische Aburteilungen des
vermeindlichen Storenfrieds, des angeblichen Driickebergers, des Dumm-
kopfes, der es ja nie lernen soll. Die regelmiBigen Teamkonferenzen
konnen dagegen einen Rahmen bieten, in dem rechtzeitig nach anderen
Losungen gesucht werden kann:
— die Sonderaufgaben fiir den, der in Wirklichkeit unterfordert ist;
- dievonallen Kollegen einzuhaltenden Minimalregeln fiir den,,Chaoten*;
— die zeitweilige Beurlaubung auf den Bauernhof fiir den, der ohnehin
unterrichtsresistent ist;
— die Einrichtung von Nachhilfestunden fiir einzelne oder Forderstunden
fiir eine ganze Gruppe;
— die spezielle Betreuung in der Hausaufgabenzeit am Nachmittag im
Internat durch einen Fachlehrer . . .
Die Suche eines einzelnen Kollegen nach neuen Losungen fiir eine
verfahrene Konfliktsituationim Unterricht gleicht hdufig dem Versuch, sich
am eigenen Schopf aus dem Sumpf zu ziehen. Ohne Hilfe von auBen wire
dies allenfalls einem Miinchhausen méglich. Darum ist das Team fiir diese
Situation eine wichtige Stiitze. Manchmal ist sogar dieses iiberfordert, es
bedarf der professionellen Beratung durch einen auenstehenden Schulpsy-
chologen. Diese Beratung in Form einer regelméBigen Supervision fest zu
verankern, ist einer der wichtigsten Wiinsche fiir die weitere Entwicklung
unserer Mittelstufe.
Der langjdhrige Tabellenfiihrer auf dieser Wunschliste ist allerdings ein
anderes Stichwort, das auch unter den Grundsatz 4 fillt. Unverdndert steht
auf Platz 1 dieser Wunschliste: Binnendifferenzierung. Die Widerstinde,
dieses Prinzip konsequent in bestimmten Phasen des Unterrichts zu
verwirklichen, miissen tiefer liegen, als nur in dem regelméBig (nicht nur bei
uns) angefithrten Entschuldigungsgrund: , Kein geeignetes Material“. Ver-
mutlich hingt die Sperre damit zusammen, da8 in einem Gymnasium in
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Baden-Wiirttemberg die Systemforderung ,,Alle missen gleichzeitig das
Gleiche lernen® so tief verwurzelt ist, daB es eines mithsamen langfristigen
Umlernprozesses bedarf. Wir hoffen, hier von der Freiarbeitskultur der
Montessorischule manches lernen zu kénnen.

Grundsatz 5: Dem Schiiler mehr Méglichkeiten eroffnen zu selbstver-
antworteter und risikoreicher, subjektiv und objektiv niitzlicher |/
sinnvoller Tatigkeit.

Bei dem Versuch herauszufinden, welches die Kennzeichen der Situationen

sind, in denen Jugendliche im Alter zwischen 14 und 16 Jahren echte

,Leidenschaften an einer Sache, an einem Thema entwickeln, kristallisier-

ten sich u. a. die in dem Grundsatz 5 genannten Merkmale heraus. Die

Aufgabe muB die Schiiler wirklich an ihre subjektiven Grenzen fiihren, sie

miissen sich selbst und die Gemeinschaft wirklich spiiren. In der Salemer

Mittelstufe haben sich fiir jeden Jahrgang bestimmte Aufgabenstellungen

bewihrt, die fiir viele Schiiler eine echte Herausforderung in diesem Sinne

bedeuten:

_ bei einem groBen Theater- oder Filmprojekt in der Klasse 8;

— bei dem regelmaBigen Outward Bound Kurs in einer der alpinen
. Kurzschulen“inder Klasse 9, wo Elemente eines ., Uberlebenstrainings®
in der Gruppe gekoppelt sind mit herausfordernden sozialen Aufgaben;

— beidem Berufspraktikum in Klasse 10, wo die Internatsschiiler vereinzelt
fiir 3 Wochen in einer fremden Stadt bei einer fremden Gastfamilie leben
und einen Betrieb kennenlernen;

_ bei den Jahresarbeiten und im Austauschprogramm der Round Square
Schulen in der Klasse 11 (England, Kanada, USA, Australien, Indien).

Parallel zu diesen eher spektakuliren, abenteuerlichen Aktionen sind wir

auf der Suche nach Handlungsfeldern, die stirker in den Alltag verankert

werden und zugleich dem in Grundsatz 5 genannten Kriterium ,,subjektiv
und objektivsinnvoll/niitzlich erscheinende Tatigkeit™ entsprechen. Alsein
erstes Beispiel dafiir gelten der Kiichen-und der Miilltag: J edenTaggeht—in
einem alphabetisch rollierenden System — je ein Schiiler statt in den

Klassenunterricht in die Internatskiiche bzw. in die Hausmeisterei. Der eine

arbeitet mit bei der Vorbereitung des Mittagessens fiir 250 Menschen, der

andere fihrt mit dem ,,Kompostfahrrad® den an den vielen Sammelstellen

im Schul- und Internatsgelinde zwischengelagerten recyclebaren Mill - bei

250 fillt da einiges an — zur Schulgértnerei bzw. zu den 6ffentlichen

Wiederverwendungscontainern.

Auch das ist nach unserer Auffassung dem ,,Unterricht* gleichwertig, auch

wenn Aktionen dieser Art auf den ersten Blick des Schiilers begriit werden

mit dem Jubel . Unterricht fillt aus“. Nicht der zu vermittelnde und
abzupriifende Stoff aus der Kunstwelt des Klassenraums stellt das gestal-
tende Prinzip, sondern ein reales Problem, an dessen Losung der Schiiler
beteiligt wird. Projekte entwickeln sich vonzwei Ausgangspunkten aus: aus
dem Fach- und Unterrichtszusammenhang auf der einen Seite, wie aus der
konkreten Umwelt der Schule auf der anderen. Ganz offensichtlich hat die
zweite Art der Projekte, die aus dem Lebenszusammenhang heraus
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entwickelt sind, einen wesentlich héheren Herausforderungscharakter —
und zwar vermutlich vor allem deshalb, weil ihr Risiko viel realer ist. Es ist
nicht der vollig abstrakte Tauschwert einer Note, der am Ende fiir Gelingen
oder MiBlingen steht, sondern die konkreten Ergebnisse fiir die Beteiligten
oder der Zorn des Kochs, der Arger der Gastfamilie etc. Es sind reale
Folgen, mit denen die Auseinandersetzung lohnt. Oder anders: das Elend
unseres normalen Mittelstufenunterrichts ist, daB wir die Jugendlichen
systematisch unterfordern. Esist jedesmal iiberwéltigend zu erleben, welche
Kraft, Initiative, Phantasie, welches Durchhaltevermégen . . . Schiiler
gerade dieser Altersstufe entwickeln konnen—wennsie nichtim Klassenzim-
mer sitzen.
Nun wollen wir das ,,Entschulungskonzept® nicht so weit treiben, daf3 die
gesamte Mittelstufe in reine Projekte aufgeldst wird. Die Vision von einer
Schule jedochist durchaus realistisch, in der konventioneller . kursméRBiger*
Unterricht streng auf ein Minimum aus den klassischen Hauptfidchern
beschrdnkt wird, und die Inhalte der Nebenficher gebunden werden an
sinnvolle Projekte, die aus einer Offnung der Schule fiir ihre Umwelt — die
kommunale wie die natiirliche — entstehen. Erste Versuche in der jiingsten
Vergangenheit mit einem ,,integrierten Unterricht* weisen in diese Rich-
tung, waren jedoch noch zu stark vom klassischen Fécherkanon her gedacht.
Nicht das Fach, sondern das Problem muf fiir die Entwicklung dieser
Projekte konstitutiv sein. Und die entscheidende Schwierigkeit, vor der wir
als Lehrer stehen, ist, diese Probleme inhaltlich richtig zu definieren. Denn
es gilt dabei, den Schnittpunkt zu finden zwischen mindestens vier verschie-
denen Definitionskriterien:
— Lebenswelt der Schiiler
— gesellschaftliche Aktualitit
— exemplarischer Wert fiir einen niitzlichen wissenschaftlichen Problemlo-
sungsweg
- den individuellen Vorkenntnissen der Schiiler angemessener Schwierig-
keitsgrad.
Hier befinden wir uns noch am Anfang des Versuchs, das padagogische Rad
erneut zu erfinden.

Schluf3bemerkung:

Ich hatte diesen Bericht begonnen mit dem Zitat eines genervten Kollegen.
Wer die vorangegangenen Seiten nur fliichtig gelesen und die Leitsitze
unserer Mittelstufenreform mit der Beschreibungihrer Realitédt verwechselt
hat, wird erstaunt sein, dal auch jetzt noch in Salem (gelegentlich) solche
StoBseufzer zu horen sind. Dem aufmerksamen Leser wird nicht entgangen
sein, daB wir zwar glauben. einen guten Rafimen gefunden zu haben. indem
sich auch ein Mittelstufenunterricht in Freundlichkeit, Engagement und
Sachlichkeit entfalten kann — aber in entscheidenden inhaltlichen Fragen
stehen wir noch am Anfang der Diskussion: wie denn dieser Rahmen anders
als mit konventionellen baden-wiirttembergischen Lehrplan-Abfolgen zu
fiillen ist. Wir befinden uns bei dieser Diskussion nicht in schlechter
Gesellschaft. Auchander Laborschule in Bielefeld, in der systematisch iiber
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,.Schule als Erfahrungsraum* nachgedacht wird, steht die ungeldste Frage,
was denn nun eigentlich ,,Lernenin Sinnzusammenhéngen* konkret fir eine
Mittelstufenklasse bedeutet, an oberster Stelle im dortigen Forschungs-und
Entwicklungsplan.

Nach iiber 10 Jahren Auseinandersetzung mit Fragen der Mittelstufenre-
form habe ich eine ketzerische Vermutung. Moglicherweise ist dieses
Problem auch gar nicht 16sbar. Hartmut von Hentig spricht in diesem
Zusammenhang vom Konig-Midas-Effekt: Dionysos sagte dem Konig
Midas das beriihmte ,,Einen-Wunsch-frei* zu. Konig Midas wiinschte sich
daraufhin, daB alles, was er beriihrte, in Zukunft zu Gold wiirde. Dies wurde
ihm gewahrt. Mit der entsetzlichen Folge, daB eben alles zu Gold wurde,
auch das Essen, Trinken etc. Und eben dies scheint das Pddagogenschicksal
zusein. Ein fiir Jugendliche zunachst wertvolles (,,subjektivsinnvolles. . .*)
Problem verwandelt sich, sobald es zum .,Projekt* erklart wird und den
Geruch von Schule bekommt. Die im Zusammenhang mit dem Grundsatz 5
genannten Beispiele konnen vielleicht deswegen fir Schiiler so wichtig
werden, weil sie—im BewuBtsein der Schiiler und der meisten Erwachsenen
—eben (noch) nicht Schule sind. Sie wiirden zu wertlosem, ungeniefbarem
padagogischen ,,Gold*, sobald sie curriculare Weihen erhalten.

DaB Schiiler in dieser Altersstufe ein so hochempfindliches Sensorium fiir
den Midas-Effekt entwickeln, hat seinen guten Grund. Die mit der Pubertét
einhergehende Phase der Ablosung von familialen Vorbildern und der
ProzeB der Selbstfindung in der Gleichaltrigengruppe ist verbunden mit der
Entdeckung, daBeshdchstlustvollist, die eigenen Fragen zustellen, die eben
nicht die Fragen der Erwachsenen sind. Jede Frage, die ein Erwachsener
(vor allem Eltern, Lehrer) vor ihm fiir ihn stellt — und sei sie noch so gut
gemeint — bedeutet in dieser Phase aus der Sicht des Jugendlichen eine
AnmaBung, Einmischung, Verletzung des Urheberrechtes. Daraus wirde
folgen: Die wichtigste Aufgabe des Lehrers, der Mittelstufenklassen
begleitet, ist nicht primar die Quadratur des Kreises, indem er versucht,
Schule und Leben wieder miteinander zu verbinden (obwohl auch dies eine
hochst dringliche Aufgabe ist!), sondern die Entwicklung von zwei Tugen-
den: Respekt und Geduld. Die iiblichen Konfliktmuster in einer Mittelstu-
fenklasse provozieren deren Gegenteil. Respekt aber ist dringend geboten
davor, daB die Jugendlichen ihre eigenen Fragen stellen kdnnen, die eben
nicht identisch sind mit den Fragen, die ich als Lehrer mitbringe. Und
Geduld ist notwendig, weil ich wissen muB, daf alle Versuche, die
sogenannte Unreife, die (scheinbaren?) Unausgeglichenheiten, das (ver-
meintlich?) AnmaBende etc. in diesem Alter durch Appelle zu beseitigen,
mit Sicherheit fehlschlagen werden. Die Schiiler brauchen Zeit und der
Lehrer Geduld. Man kann die Pubertit nicht beschleunigen, so wenig wie
man einer Raupe befehlen kann, sich mit der Verpuppung zu beeilen.

Otto Seydel, geb. (1945); Dr. Lehrer fiir Religion und Psychologie an der Schule
SchloB Salem und Leiter der Pddagogischen Arbeitsstelle der Deutschen Landerzie-
hungsheime (Lehrerfortbildung); z. Z. beauftragt mit der Griindung eines neuen
Landerziehungsheims in Wickersdorf/Thiiringer Wald.

Anschrift: Spetzgart 5, 7770 Uberlingen
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In den Schulen tut sich was. Wihrend auf der Ebene der
duBeren Bildungsreform eine Art Burgfriede zu herrschen
scheint, sind die Kollegien vieler Schulen im Sinne der
inneren Schulreform aktiv geworden. In bewuBter Aner-
kennung der Tatsache, daf die Entwicklung der Schule nur
von denen ausgehen kann und von denen geleistet werden
mufB, die in ihr tétig sind — als Lehrende und als Lernende —,
sind in diesem Band Beitréige gesammelt, die als Beispiele,
als Hinweise und Anregungen fiir die gestalterische Initia-
tive in Schulen wirken kénnen.

Neben Beitrigen zur Begriindung und Grundlegung schuli-
scher Entwicklungsarbeit vor Ort wird ausfiihrlich von
Schulen berichtet, die ein piddagogisches Konzept entwik-
kelt haben, nach dem sie als ganze gestaltet werden sollen
oder gestaltet worden sind. Andere Beitrdge widmen sich
den Erfahrungen mit Ansétzen fiir ,,offenen Unterricht
und in einem letzten Teil werden Moglichkeiten schulinter-
ner Lehrerfortbildung in ihrem Bezug zur gestalterischen
Kompetenz der Lehrer dargestellt.

Der Band beansprucht keineswegs, die Vielfalt der konkre-
ten Reformentwicklungen an den Schulen auch nur anni-
hernd zu représentieren. Er will nicht dokumentieren, son-
dern anstiften und Mut machen, die eigene Schule zu
gestalten.
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