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Vorwort

Der philosophische Schriftsteller Lucius Annaeus SENECA (0-65 n.
Chr.) klagte vor bald 2000 Jahren in einem seiner "moralischen
Briefe™ an seinen Freund Lucilius (vgl. Ausg. 1914, 510):

"Non vitae, sed scholae discimus!"”

Im Laufe der Zeit vertauschte man die beiden Worter "vitae" wund
"scholae" und leitete aus dem kritischen Resumee die wohl auch im

Sinne SENECAs gemeinte Forderung ab:
Nicht fiir die Schule, sondern fiir das Leben sollen wir lernen!

Dieser Satz stand friiher, mehr noch als heute, iiber mancher
Schulpforte und wollte wohl die Relativitdt des schulischen
Lernens und Arbeitens ausdriicken, Zudem stellt er vermutlich auch
eine Mahnung zur Bescheidenheit (nach innen) und Offenheit (nach
auBen) dar. Ob SENECAs kritischer Satz, den dieser iibrigens auf
den esoterischen Wissenschaftsbetrieb seiner Zeit und nicht auf
die Schule im heutigen Sinn bezog (vgl. MAYER 1980, 94), eine
durch Vagheit und Unbestimmtheit gekennzeichnete Leerformel ist
oder, ob diese Sentenz SENECAs nach wie vor als Handlungsanwei-
sung fiir die Schule gelten kann, erscheint fraglich. Insofern
stellt dieses alte Wort bzw. diese alte Forderung eine Problem-
formel dar, die als Motto der vorliegenden Untersuchung dienen
kann. Hdufig einleitend gebraucht, deutet sich darin nidmlich ein
Komplex von Forderungen an, die in dem Begriff "Lebensnihe" ihren
Ausdruck fanden.

Die vorliegende Arbeit, bei der die "Lebensnihe” im Zentrum des
Interesses steht, widre ohne die wohlwollende Unterstiitzung ver-
schiedener Personen nicht méglich gewesen. Ihnen méchte ich gerne
an dieser Stelle danken, da sie in Gesprédchen und durch verschie-
dene selbstlose Formen von Zusammenarbeit zur Vertiefung wund
Kldrung der Problematik sowie zur Verwirklichung des Vorhabens
beitrugen.

Iz besonderen gilt mein Dank dem Betreuver dieser Arbeit, meinem
akademischen Lehrer, Herrn Prof. Dr. Hermann Oblinger, der durch
hilfreiche Unterstiitzung, geduldige, verstindnisvolle Beratung,



stetige Gesprdchsbereitschaft und freundlichen Zuspruch die Ent-
wicklung und den Abschlul der Untersuchung forderte.

Ebenso danke ich Herrn Prof. Dr. Werner Glogauer und Herrn Dr.
Ortfried Kotzian M.A, fiir die wertvollen Tips, durch welche die
Arbeit an Klarheit gewann. GroBe Verdienste erwarben sich auch
mein Kollege Peter Bigus sowie die Leiter der Memminger Stadtbii-
cherei, Frdulein Reisinger und Herr Schneider, welche die techni-
schen Voraussetzungen zur Bewdltigung des Vorhabens schufen.
AuBerdem danke ich Herrn Willi Hidge, der als Rektor der Schule,
an der ich unterrichte, stets Verstdndnis fiir meine besondere
Situation zeigte und mich wohlwollend unterstiitzte. Nicht zuletzt
muB noch der Mann dankend erwdhnt werden, der mich vor Jahren
wdhrend meines Lehramtsstudiums ermunterte, meine wissenschaftli-

chen Studien fortzusetzen: Herr Prof. Dr. Walter Hilber.

Memmingerberg, im Friihjahr 1988
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0. Grundlegungen

0.1. Allgemeiner ProblemaufriB

Die Feststellung, die Schule sei in all ihren Erscheinungsformen
stets Streitobjekt.und Ziel verschiedenster Kritiken, ist eine
Bingenweisheit und léBt sich vielfach beweisen (vgl. z.B. MZ v.
06.05.87, S. 10 bzw, MZ v. 10.08.87, S. 11 oder SCHROTER Go.
1985). Jiingstes Beispiel ist etwa die wiederaufflammende Kontro-
verse um die Gesamtschule, welche die verdnderten Machtver-
hdltnisse in Hessen bewirkten oder der bildungspolitische "Dauer-
brenner”, bei dem um die Anerkennung der Reifepriifungen zwischen
den verschiedenen Bundeslidndern der BRD gestritten wird (vgl.
z,B. MZ v, 07.09.87, S. 15). Man braucht auch kein Prophet zu
sein, um voraussagen zu kdnnen, daB das Feuer im "Streitherd
Schule” auch in Zukunft nicht erléschen wird. Ein immer wieder
auftauchender Kritikpunkt beinhaltet den Vorwurf, die Schule
wviirde ihre Schiller nur unzureichend fir das spdtere (Berufs)Leben
ausstatten (vgl. =z.B. LORENZ 1980, 222 bzw., 338). Es werden
beispielswveise von Handwerksmeistern und Hochschulprofessoren
mangelnde Rechtschreibung, geringe Sprachkenntnisse oder unzurei-
chendes sozialkundliches bzw. geschichtliches Wissen bei den
Schiilern aller Schularten beklagt (vgl. z.B. GOBEL 1982 oder
HAIBEL 1986, 482). Meist folgt daraufhin der Ruf nach anderen,
neuven Lehrinhalten und nach "Effektivisierung" der Unterrichts-
methoden. Dem Lehrer, dem die Aufgabe zukommt, einen "effektiven"
Unterricht zu gestalten, werden wihrend seiner Aus- und Fortbil-
dung verschiedene Grundsiitze an die Hand gegeben, die ihm bei der
Auswahl und Aufbereitung der Lehrinhalte als Kriterien dienen
sollen. Angesichts der fast permanenten Kritik an der
"Effektivitdt", die von auBen an die Schule herangetragen wird,
oiiften diese Unterrichtsgrundsitze ebenso nahezu immer im
Blickpunkt des Interesses stehen und ihr Wert hinterfragt werden.
Da8 dies augenblicklich bei uns in der BRD weniger geschieht
(vgl. GLOCKEL 1981 b, 412), kann bereits ein Grund dafiir sein,
sich erneut mit dieser Thematik zu beschiéftigen.

Damit ist auch der Rahmen der vorliegenden Arbeit abgesteckt. Sie
bewegt sich im Problemkreis der Schule. Diese ist zunidchst einmal
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Anspruch, er mbge die "Dinge" in sich sufnehmen, die im tiglichen
Leben der Schiiler jetzt und kiinftig ervartungsgemii eime Rolle
spielen verden. Umgekehrt gilt danm all das als "lebensfern”, vas
auBerhalb des Erfahrungsbereichs der Schiler 1liegt und dem
Schiler gegenwviirtig oder kiinftig wenig Nutzen brinmgt.

Neben diesem fiir die vorliegende Untersuchung gefaBten Vorver-
stindnis hinterlieB die Diskussion beim Verfasser ein Gefiihl der
Unsicherheit und weckte eine entsprechende Fragehaltung. Dahin-
gehend sensibilisiert wurde festgestellt, da8 dieser Anspruch
nach "Lebensnihe" fiir den Unterricht bzw. fiir die Schule so unre-
flektiert ausgesprochen bzw. unscharf und widerspriichlich in
Schriften gebraucht wird (vgl. z.B. TILLE 1949, HARSCHE 1959,
GSTETTNER 1967, MULLER W. 1975, LPGymG 86), daB sich die Frage
erhob:

WAS BESAGT DAS PRINZIP DER "LEBENSNAHE™ FUR DIE SCHULE?

Die vorliegende Untersuchung beabsichtigt, diese Frage systema-
tisch, mit wissenschaftlich anerkannten Methoden zu beantworten.
Dér Verfasser setzt sich mit diesem Beitrag gegen einen, fiir ihn
oft als unzureichend empfundenen Zustand zur Wehr, der sich nicht
nur in der Schulpiddagogik zeigt und den man als "Begriffswirr-
warr" bezeichnen kann., Aus dem oben formulierten Grundproblem
ergaben sich eine Reihe von Teilfragen, die gleichzeitig den
Untersuchungsveg zeichnen:

1. Was bedeuten allgemein die Begriffe Leben, Niihe, Prinzip?

2. Welche Auffassungen vom Prinzip der "Lebensnihe” finden sich?

3. Welche Bedeutungsinhalte kennzeichnen die verschiedenen Auffassungen?

4. Aus welchen historischen Quellen kommen die einzelnen Auffassungen?

5. Wo und wie wurden die einzelnen Auffassungen von "Lebensnahe" "relativ
rein” in der friiheren Schulpraxis realisiert?

6. Finden die einzelnen Auffassungen auch in der heutigen Schulpraxis
Anvendung?

Aufgrund der Kldrung dieser Teilfragen hofft der Verfasser, die
Zentralfrage zu beantworten und zudem ein Urteil dariiber fd#llen zu
kénnen (Frage 7), ob der Anspruch nach "Lebensndhe™ fiir die
Theorie und Praxis der Schule aussagekrdftig genug ist, um fiir
deren Gestaltung hilfreiche Anleitung zu finden. Damit heben sich
Ziel und Weg dieser Untersuchung davon ab, was Kdte MEYER-DRAWE
(1978) mit ihrer Arbeit zum "Begriff der Lebensnihe™ beabsichtig-
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"reduziert" werden, um so zu einer "Wesemsschau" und Ordnung zu
gelangen, Ahnlich wird vorgegangen, um das "Wesen" des Phinomens
der "Ndéhe" in der Griff zu bekommen (vgl. NEUHAUSLER 1967, 163
£.).

Das hermeneutische Verfahren bildet sowohl in seiner engen als
auch in seiner weiten Auffassung (vgl. KLAFKI u.a. 1971, 126) die
zentrale Methode, mit Hilfe derer die Problemfragen beantwortet
werden. Durch das Verstehen, das die Grundform des hermeneuti-
schen Verfahrens darstellt (vgl. ROHRS 1968, 35), wird versucht,
aus Texten (aus dem "AuBeren") die diversen "Lebensnidhe"-Auffas-
sungen (das "Innere") interpretierend herauszulSsen und deren
Sinn herauszuarbeiten (vgl. KONIG/ZEDLER 1983, 80). Dazu gehort
auch das "historische BewuBtsein" (vgl. ROHRS 1969, 74 o.
KONIG/ZEDLER 1983, 92 £.), das im Sinne eines weiten Verstindnis-
ses von Hermeneutik (vgl. KLAFKI u.a. 1971, 126) die jeweilige
Auffassung von "Lebensnidhe" besser durchleuchten soll. Die
Beispiele aus der Schulpraxis, welche in der Geschichte der
Pidagogik das vertretene Verstidndnis von "Lebensndhe" ‘"relativ
rein" darstellen sollen, werden mit der im engen Sinne verstande-
nen hermeneutischen Methode zu erschlieBen gesucht (vgl. KLAFKI
u.a. 1971, 126). Sie enthalten sich némlich bewuBt einer Kritik
der Gesamtkonzeption der jeweils angefiihrten "Schule" und
beabsichtigen, nur die jeweils diskutierte Realisierung des
Prinzips der "Lebensnéhe" nachzuweisen. Hier findet das deskrip-
tiv-analytische Verfahrea seine Anwvendung. Demnach erscheint eine
Kritik der Schulbeispiele nur dann, wenn sie im Zusammenhang mit
dem Grundsatz der "Lebensndhe" steht. Auch die Verwirklichung des
Prinzips in der Schule der Gegenwart verlangt eine Deskription
und die Analyse gegebener Verhiltnisse, die ebenso verstehend
(z.B. aus den Lehrplinen) erschlossen werden miissen. Dazu gesellt
sich die Empirie, die sich durch Beobachtungen und Erfahrungen
aus dem eigenen Unterrichts- und Schulallitag zeigt. Allerdings
kann hierbei von einer empirischen, systemastischen und wissen-
schaftlichen Methode nicht die Rede sein. Dje deskriptiv
dargestellten Erfahrungen werden als solche gevertet, womit ihnen
aber keine Generalisierbarkeit o.d. zugeschrieben wird (vgl.
ROHRS 1968, 18).

Die in jedem Kapitel abschlieBende kritische Bewertung versucht,
die Brauchbarkeit und den Dienstleistungswert der jeweiligen
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daB diese Beispiele exemplarisch sind. Das bedeutet, die Reali-
sierung der diskutierten "Lebensnidhe"-Auffassung hiitte ebenso an
anderen Exempla aufgezeigt werden kdnnen. Der Vorwurf, an diesenm
oder jenem Beispiel hitte sich dieses oder jenes Detail besser,

"reiner" darstellen lassen, kann also durchaus erhoben werden.
Dennoch diirfte es gelungen sein, auch anhand der gewdhlten
Beispiele aufzuzeigen, wie die "Lebensndhe"-Auffassung in der

Unterrichtsrealitit umgesetzt wurde. Bei jedem Beispiel erweist
sich allerdings das Einfangen der "Schulwirklichkeit" als proble-
matisch, welche fiir die Beschreibung der Realisierung der "Le-
bensndhe"-Auffassung notwendig ist. Es erscheint schver, wenn
nicht gar unméglich, ein abgerundetes Bild von der Praxis des
Unterrichts in den verschiedenen Schulanstalten zu entwerfen. Das
galt friher und gilt heute! Ein zuverliéssiger Zugriff ist nédmlich
oft nur iiber Schulordnungen, Stundenplédne oder Selbstbeschreibun-
gen mdglich., Diese Quellen sind aber hdufig ihrem Inhalt wund
Charakter nach Maximalforderungen, die als solche zwar ihre
Riickverbindungen zur Realitidt haben, diese jedoch nicht umfassend
und detailliert widerspiegeln. Als Maximalforderungen markieren
sie den geistigen Hintergrund, aus dem sie erwuchsen und ihrer
Intention nach gestaltend in den Unterricht eingriffen, um ihn in
ihrem Sinn zu verdndern. Ndher an die "Wirklichkeit"™, die je nach
Standort ohnehin unterschiedlich aussieht, fiilhren die
Schilderungen ehemaliger Schiiler oder Besucher heran. Dabei darf
aber nicht iibersehen werden, daB es in der Eigenart solcher
Beschreibungen liegt, entweder vornehmlich Vorkommnisse negativer
Art oder -im Gegenteil- geradezu euphorisch, Positives =zur
Sprache zu bringen (vgl. WELP 1977, 253). Auch schrénkt die
Tatsache den Wert solcher Beschreibungen ein, daB sich diese im
nachhinein festgehaltenen Erfahrungen meist auf das Schillerdasein
im Gymnasium beziehen und z.B. die Real- bzw. Volksschulen kaum
beriicksichtigen (vgl. GRAF 1912, HELLPACH 1954).

Wie schon ausgefiihrt, beabsichtigt die vorliegende Schrift, das
fir die Schule hdufig geforderte "Prinzip der Lebensnihe™ inhalt-
lich sowie historisch zu kléren, Vervirklichungsasglichkeiten
aufzuzeigen und seine Sinnhaftigkeit zu iberprifen. Dabei stellt
sich bei niherem Hinsehen sehr bald heraus, daB sich der "Lebens-
ndhe"-Grundsatz nicht nur auf den "Mittelpunkt" der Schule, den
Unterricht, sondern bisweilen auf die ganze Schule bezieht, was
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1, Begriffskldrung

Die Problematik dessen, was "Leben" im Zusammenhang mit der Schu-
le bedeutet, stellte einmal Eduard SPRANGER (1882-1963) treffend

dar. Er schrieb:

"Uralt ist das Wort, die Schule habe fiir das 'Leben' zu erziehen. Es ist so
klug gewdhlt, daB niemand dagegen Einspruch erheben wird, - denn unter
'Leben' kann sich jeder denken, was er will" (SPRANGER 1958, 101).

"Leben™ ist demnach ein weiter, nahezu allumfassender Begriff,
der seine Faszination nicht zuletzt der Tatsache verdankt, daB
jedermann darunter verstehen kann, was ihm beliebt: kreatiirli-
ches, seelisches geistiges Leben, lebendige Natur und menschliche
Kultur, 4irdisches und ewiges Leben etc. (vgl. GLOCKEL 1981 a,
73). Diese Tatsache ist allerdings keine tragende Basis fiir eine
(schulpidagogische) Erérterung, so daB es notwendig erscheint,
verschiedene Wissenschaften zu befragen. Die Biologie, als die
Wissenschaft vom Leben, weist uns den Weg zur Philosophie, wenn
man sie wie BALLAUFF (vgl. 1954) in ihrer historischen Entwick-
lung von der Antike bis heute betrachtet.

Eine der Aufgaben der Philosophie ist es ndmlich seit Jahrtausen-
den, iiber das "Leben" zu reflektieren.

1.1. Das "Leben" im Lichte der Philosophie

Den denkenden Menschen aller Kulturkreise verwunderte zu allen
Zeiten die ihn umgebende Wirklichkeit. Ebemso beriihren ihn Leid
und Tod immer wieder so stark, daB sich ihm die metaphysische
Frage nach dem Phinomen "Leben" fast zwangsliufig stellt (vgl.
NEUHAUSLER 1967, 165). Das "Leben" kann dabei als "die Gesamtheit
lebendigen Seins"” verstanden werden, wobei "Sein" das urspriing-
lich Seiende" meint, das an jedem Ding, an jedem Wesen einen
grundlegenden Anteil hat. "Lebendig" versteht sich allgemein als
das "innere Erregt-sein, das aus einem Erregungsgrund kommt"; im
engen Sinn bezieht es sich jedoch auf ein organisches Leben. "Or-
ganisch” heiBt es, "veil es in der Regel bestimmte Organe zur Be-
widltigung der Daseinssufgaben entwickelt hat, die in zweckvoller
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Bezogenheit aufeinander arbeiten.” (NEUHAUSLER 1967, 117 bzw.
203).

Auch so gesehen erscheint das "Leben” als ein sehr allgemeiner
Begriff, der abstrahiert, d.h. von besonderen Herkmaien absieht,
dessen Umfang dennoch duflerst weitgreifend, sein Inhalt dadurch
nicht mehr definier-, sondern hdchstens umschreibbar ist. So wird
versténdlich, wenn Frieda SOPP (1935, 3, Anm. 2) in ihrer
historisch-pddagogischen Untersuchung "Leben" nicht im Sinne des
reinen Begriffs gebraucht. Sie erhebt nicht den Anspruch, das Ge-
meinte rational durchschaubar zu machen, sondern verwendet das
Wort als “Notbehelf" bei der Handhabung eines "Gegenstandes",
dessen Wesen -trotz innerer Gliederung- gerade dem des Begriffs
antinomisch ist. Das soll jedoch nicht als Aufforderung verstan-
den werden, vollig darauf zu verzichten, sich dem "Gegenstand"
"Leben" zu ndhern., Im Sinne des phinomenologischen Verfahrens
501l im AnschluB versucht werden, verschiedene Wesens-Aspekte aus
dem Gesamtphinomen herauszulésen, die, zusammen in eine Ordnung
gebracht, zumindest grob das Gemeinte verstdndlich machen., Dabei
kommt der "Lebensphilosophie" eine besondere Bedeutung zu, da
diese geistige Bewegung, die sich ab dem 18. Jahrhundert in
Europa wieder zu etablieren begann (vgl. BOLLNOW 1958, 3), das
"Leben™ in den Mittelpunkt ihrer Betrachtungen stellt.

1.1.1. Gegensatzcharakter des "Lebens"

Schwer faBbare "Gegenstinde™ konnen manchmal durchschaubarer wer-
den, betrachtet man sie von ihrem Gegenpol aus. Von diesem Stand-
punkt aus, grenzt sich das "Leben" trivial erkennbar vom Tode ab.
Nicht (mehr) Lebendes ist "entseelt", d.h. die das Leben
spendende Seele befindet sich nicht (mehr) in fhrer kérperlichen
Hiille. Diese Gleichsetzung von Seele und Leben findet sich nicht
erst in der Lehre der Kirchenviter (ab dem 1. Jahrhundert n.
Chr.) oder in der Scholastik (z.B. bei Thomas v. Aquin um 1250),
sondern bereits weit vor Platon (vgl. DESSOIR 1925, 104 f.). Nach
ihm ist Bewegung durch anderes letztlich nur auf sich "selbst"
Bewegendes zuriickzufiihren und diese Selbstbewegung heifit bei ihm
schon Seele (vgl. PLATON n. KRINGS 1973, 845). Wenn der Mensch
stirbt, verldBt ihn das "Leben" (die Seele), aber dennoch ist
dieses nicht zu Ende. Auch ARISTOTELES (384-322 v. Chr.), dessen
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philosophisches Denken bekanntlich anders geartet ist wie das von
PLATON (427-347 v. Chr.), sieht im "Leben", d.h. in der Seele den
gleichen Gegensatz zum Tod. Er driickt aus, daB die Seele das
Formprinzip des 1lebendigen Korpers sei, welches die formlose,
tote Masse von sich in bestimmter Gestalt zeigenden, sich selbst
erhaltenden und fortpflanzenden Lebewesen unterscheidet (vgl.
KRINGS 1973, 845 bzw. DESSOIR 1925, 408).

Eine Aufhellung des Phidnomens "Leben" aus seinem Gegensatz zum
Tode 1ldBt auch die moderne naturwissenschaftliche Sichtweise
erkennen. Diese auf René DESCARTES (1596-1650) zuriickgehenden
Gedanken erkliren Lebensvorgidnge mechanisch im physikalisch-che~
mischen Sinne und liegen dem heutigen Denken niher. Tote Dinge
zeigen keine bioclogischen Lebensvorginge (mehr), sie regenerieren
sich nicht, was bedeutet, daB sie sich ebensowenig fortpflanzen
wie sie einen funktionierenden Stoffwechsel haben.

Die "Lebensphilosophie” wiederum sieht ihren Hauptbetrachtungsge-
genstand weniger als Gegensatz zum Tode, vielmehr als Kontrires
zu allem Erstarrtem, nur Rationalem (vgl. BOLLNOW 1958, 117 bzw.
5 bzw. 13). "Leben" ist hier Kampfbegriff, Aufforderung, die
Fiille des Ganzen zu er-leben. In diesem Sinn driickt sich Rainer
Maria RILKE (1875-1926) aus, wenn er meint, daf ein Mensch dann
tot sei, wenn ihm nicht bewuBt wiirde, de8 er lebe (vgl. BOLLNOW
1958, 5). Ahnliches verrit auch Jean-Jacques ROUSSEAU
(1712-1778), denn er setzt das Lebensgefiihl gegen ein rational
verstiimmeltes "Leben" und distanziert sich damit bewuBt von der
Vorherrschaft der aufkldrerischen Vernunft (vgl. MEYER~-DRAWE
1978, 136). SchlieBlich konnte man in diesem Zusammenhang auch
Johann Gottlieb FICHTE (1762-1814) nennen, der den Gegensatz
zwischen dem krdftigen und lebendigem "Leben" und dem totea und
erstarrten Sein zum Gegenstand seines gesamten Philosophierens
gemacht hat (vgl. BOLLNOW 1958, 5).

1.1.2. ProzeBcharakter des "Lebens”

Eine andere Sichtweise erkennt den Tod ebenso als Zésur oder End-
punkt des "Lebens" an, riickt jedoch die Verénderung in den
Blickpunkt, die ein anderes Charakteristikum fiir das "Leben" dar-
stellt. Der "Lebenslauf" einer beriihmten Frau oder eines hervor-

ragenden Mannes faft wichtige Ereignisse des '"Lebens" dieser
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Person in Worte. Bereits die Vorsokratiker betrachteten das
“"Leben" schon als sich wandelnden ProzeB, indem sie nach dem
Urstoff suchten, welcher das Eine sein sollte, aus dem das Viele
hervorgeht. Diese Naturphilosophien fassen das "Leben" ebenso als
Entvicklung auf wie dies Charles DARWIN (1809-1882) in seiner
Evolutionslehre ausdriickte (vgl. NEUHAUSLER 1967, 231 f.).
Verschiedene Vertreter der "Lebensphilosophie”" wie Friedrich
Wilhelm NIETZSCHE (1844-1900) oder Henri BERGSON (1859-1941)
betrachteten das "Leben” ebenso als solche "Bewegung', als "Wer-
den", als "stdndigen FluB" (vgl. BOLLNOW 1958, 13). Diese stindi-
ge "Bewegung", dieses "Werden" steht aber besonders unter dem
Aspekt des Schopferischen, das durch einen "elan vital" (BERGSON
n. BOLLNOW 1958, 34) bestimmt wird, der eine Art Verlangen nach
Schaffen und Schépfung darstellt. Der Strom des "Lebens", die
stindige Entwicklung ist demnach eine kreative, bei der es nicht
einmal darum geht, was der Mensch schafft, sondern, daB er
schafft und in diesem Schaffen sein Selbstsein erfiillt (vgl.
NIETZSCHE n. BOLLNOW 1958, 34). Dabei wurde das "Leben" nicht
einfach als ein dem Strom vergleichbarer zeitlicher Ablauf aufge-
faBt, sondern auch erkannt, daB die Vergangenheit in der Gegen-
wart weiterwirkt. Das meint, das gegenwvidrtige Dasein des Menschen
steht immer unter dem Eindruck der Vergangenmheit, die somit eine
iamer gréfer werdende Last fiir den Menschen werden muB (vgl.
NIETZSCHE n. BOLLNOW 1958, 22), Die ProzeBhaftigkeit des "Lebens"
enthdlt gleichzeitig auch den Aspekt des Wandels. Damit
kennzeichnet es ein historisches Element, welches im o.g. Ent-
wicklungsaspekt bereits anklang. Wandel beinhaltet jedoch eine
stirkere Wertung, so daB das Bild der Flamme das des "Lebens-
stroms"” ersetzt. NIETZSCHE (vgl. BOLLNOW 1958, 97) erkannte darin
die Bewegung des "Lebens", welche auch die Vernichtung
einschlieBt und damit nicht nur "lUbergang”™, sondern auch "Unter-
gang" ist, Bei Ludwig KLAGES (1872-1956) klingt der Gedanke noch
deutlicher an, wenn er den "Geist" als das schlechthin Le-
bensfeindliche bezeichnet, wodurch der geschichtliche Ablauf des
"Lebens" eine =zuanehmende Zerstorung erfihrt und notwendig im
Untergang der Menschheit enden mu8 (vgl. BOLLNOW 1958, 111).
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1.1.3. Wertcharakter des "Lebens"

“Wenn Sokrates von den Bemiihungen der Arzte spricht, ihre Patienten zu
heilen, erinnert er oft daran, daB man eigentlich fragen miisse, ob das Leben,
das da erhalten wird, auch wahrhaft leb t (b gesagt: lebenswiirdig)
sei” (SPRANGER 1958, 102).

Die hier angesprochene Problematik erscheint in Zeiten, in denen
die Sterbehilfe offgn diskutiert wird, ganz aktuell und weist auf
die im "Leben" immanenten Werte und Ziele hin. Allein schon da-
durch, daB ein Lebewesen existiert, ist ihm gleichzeitig aufgege-
ben, mit dieser Existenz umzugehen. Man muB das "Leben" bewvdlti-
gen, ob man will oder nicht. Auch der Selbstmord eines Menschen
ist eine Art der Lebensbewiltigung. Ublicherweise wird jedoch
versucht, auf positive Weise zu leben. Damit meint man ein Suchen
des Sinnes, ein Werten. Weltanschauungen, Religionen, Ideologien
geben auf diese suchenden Fragen Antworten und fassen sie 1in
Systeme oder Programme zusammen. Beispielsweise setzt sich die
katholische Kirche fiir den ®"Schutz des Lebens™ ein, betont damit
dessen Eigenwert, indem sie gegen Abtreibung, ..Gen-Manipulationen
und Experimente an Embryonen das ¥Wort erhebt (vgl. =z.B.
KIRCHENZEITUNG 1983, 1). Die christliche Lehre beinhaltet diesen
positiven Lebensauftrag sogar iiber das Ende des biologischen
Lebens hinaus., Ihr zufolge ist das irdische, naturwissenschaft-
lich nachweisbare Leben eine Vorbereitung auf das eigentliche,
unendliche Leben nach dem Tode (vgl. z.B. KAISER/LOHSE 1977, 12).
Das "himmlische Leben" wird demnach hoher bewertet als das "irdi-
sche" und zum Ziel erkldrt, das es in entsprechend "richtiger"
Weise anzustreben gilt.

Anders gesehen liegt der Wert des "Lebens" nicht in der Vorberei-
tung, sondern in der Verbesserung, in seiner Steigerung. In Aus-
spruch: "Das ist doch kein Leben!"™, wird deutlich, daB derjeni-
ge, vwelcher dies éduBert, sich iiber (s)eine miBliche Lage beklagt,
gleichzeitig jedoch die Hoffnung auf eine Verbesserung ausdriickt.
Eine Reihe von Vertretern der "Lebensphilosophie"” betont immer
wieder diese "Steigerung" des "Lebens” und hofft auf die Wandlung
dessen, damit es reicher und michtiger werden mdge (vgl. BOLLNOW
1958, 66). So zeigt sich das "Leben" nicht nur als Daseinsbe-
wiltigung, sondern erweitert sich zur Daseinssteigerung. Bei-
spielsweise wird die Kunst als ein solches "Stimulans des Lebens"
gesehen (vgl. NIETZSCHE n. BOLLNOW 1958, 69), die zu einenm
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"Hinausschreiten des geistigen Lebens iiber sich selbst", zu einer
"Transzendenz" fiihren kann (SIMMEL n. BOLLNOW 1958, 99). Ahnlich
den Epikureern treten die "Lebensphilosophen" dafir ein, das
"Leben” mit seinem Wert an sich auszukosten. Erstgenannte wollten
"Wonne" haben, d.h. Positives erleben, das "Leben" "feiern" (vgl.
DESSOIR 1925, 222 f.). Die Lebensphilosophie wandte sich gegen
viele Einschrinkungen des vollen "Lebens"” wie sie z.B. moralische
Vorstellungen bewirken kdnnen. NIETZSCHE prangerte beispielsweise
diese als "Herdenmoral" an und forderte eine neue, strengere
Moral (vgl. BOLLNOW 1958, 84). Gleichzeitig gehort zur Fiille des
"Lebens" auch die Gefahr unablésbar dazu, die den das "volle Le-
ben" genieBenden Menschen ldutert, sein Tun relativiert (vgl.
BOLLNOW 1958, 92).

1.1.4. Individual~- und Sammelcharakter des "Lebens"

Sieht man das "Leben" unter dem Blickwinkel des einzelnen, so
interpretiert bzw. erlebt dieser die Wirklichkeit individuell,
gleichgiiltig, ob er sich diese Wirklichkeit real oder ideal vor-
stellt., Durch die Sprache und andere Kommunikationsmdglichkeiten
versucht wohl jedes Individuum, diese persénliche Wirklichkeit
mit den Wirklichkeiten seiner mitexistierenden Individuen in
Einklang zu bringen. Trivial und auf den Menschen bezogen driickt
sich dies aus, wenn man vom "Leben einer Person™ spricht. Die
darin gesammelten biographischen Daten und Fakten stammen von
einem Menschen, der sein individuelles "Leben" lebt, wobei er
sich die Eigen~ und Umwelt auf eine ihm eigene Weise erschlieBt
bzw. schon erschlossen hat.

Andererseits ist aber "Leben" auch, wie z.B. bei ARISTOTELES,
nicht nur der Zustand von einzelnen Seienden, sondern ein umfas-
sender symbiotischer ProzeB des Lebendigen mit seiner Umgebung
und mit allem "Leben" (vgl. KRINGS 1973, 845). Dieser
Sammelcharakter kommt im "pantheistischen Untergrund” (BOLLNOW
1958, 101), genauer im Begriff “Alleben™ der "Lebensphilosophie”
besonders zum Ausdruck. Der einzelne Mensch fiihlt sich getragen
von einem allgemeineren, umgreifenden Leben, dem "Alleben". Be-
geistert fiihlt sich der einzelne im groBen lebendigen Ganzen auf-
gehen und mit der Umwelt verbunden. Daraus ergibt sich wiederum
das Gefihl der Ndhe und der Vertrautheit 2zu jedem einzelnen
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"Leben", welches ebenfalls nur ein Teil desselben Gesamtlebens
ist (vgl. BOLLNOW 1958, 102 f.). Bei der ErschlieBung der Eigen-
und Umwelt beeinflussen das Individuum nicht nur biologisch-gene-
tische Faktoren, sondern z.B. auch der "Zeitgeist" oder die Aus-
bildung. Das menschliche Leben kann auch von daher nicht in der
Isolierung auf das bloBe individuelle Leben verstanden werden,
sondern nur im Bezug auf den anderen Menschen und auf alles, was
den Menschen von auBen her beansprucht und ihm seine Menschlich-
keit hervorruft wie dies z.B. eine Aufgabe, ein Werk oder
allgemein die Umwelt tut €vgl. VELTHAUS 1966, 12). Diesen
Harmoniegedanken finden wir bei BERGSON, KLAGES oder anderen Ver-
tretern der "Lebensphilosophie", die den Einklang =zwischen denm
Einzelleben und dem iibergreifenden Ganzen immer wieder erwdZhnen
(vgl. BOLLNOW 1958, 106).

1.1.5. Rationaler und irrationaler Charakter des "Lebens"

Ein anderer Weg sich dem Phénomen "Leben" zu.. ndhern ist der,
dhnliche Gesetzmé@Bigkeiten darin zu suchen, wie man sie z.B, aus
der Mathematik oder der Physik kennt., Bekanntlich versuchte das
kartesianische Denken, "Lebens"-Vorginge mechanisch zu erklidren
und berechenbar zu machen. Das auf diese Tradition DESCARTES'
zuriickgehende Denken unserer Tage wird durch die experimentellen
Erfolge der modernen Naturwissenschaften bestdrkt. So konnte bei-
spielsweise S.L. MILLER 1953 nachweisen, "daB in einem aus
Wasserstoff, Wasserdampf, Methan und Ammoniak bestehenden Gasge-
misch, das der wahrscheinlichen Erdatmosphidre der Erde zur Zeit
der ersten Lebensentstehung vor etwa 3 1/2 Milliarden Jahren ent-
spricht, durch starke elektrische Entladungen komplizierte
organische Verbindungen entstehen kénnen, darunter auch verschie-
dene Aminosiuren, die Bausteine der EiweiBkdrper sowie anderer
organischer Siuren und Harnstoff"” (RITTER/GRUNDER 1980, 115).
Auch auf Grund modernster Gen-Technologien erscheint die Entste-
hung des "Lebens" im Reagenzglas als gar nicht mehr so abwegig.
Auf anderen Gebieten zeigen sich z.B. kybernetische Modelle in
der Lage, rational Phdnomene der Selbsterhaltung und Selbststeu-
erung objektiver Systeme zu beschreiben, so daB auch hier die
Machbarkeit des "Lebens" und sein rational gesetzmiBiger Charak-
ter deutlich wird (vgl. KRINGS 1973, 858).
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Auf der anderen Seite zeigt sich das "Leben" in vieler Hinsicht
rational nicht faBbar. So glaubte der "Vitalismus" erkannt =zu
haben, daB das organische "Leben" eben gerade nicht das Resultat
physischer, sondern "lebenmachender", irrationaler Faktoren sei.
Die “"vis vitslis", eine unerkldrliche Kraft sei dafiir verantwort-
lich, organische Stoffe zu bilden (vgl. NEUHAUSLER 1967, 238).
Auch die "Lebensphilosophie” bekennt sich zur rationalen UnfaB-
barkeit des "Lebens™. Dieser Auffassung zufolge ist das "Leben"
mit dem Verstand allein nicht auszuschépfen, da es, wie bereits
erwdhnt, selbst schopferisch ist., Die "Intuition" ist das ad-
dquate Mittel, um das "Wesen" des "Lebens" aufzuspiiren (vgl.
BERGSON n. BOLLNOW 1958, 50 f.). KLAGES bezeichnet diese Methode
als "Schauung", wdhrend Wilhelm DILTHEY (1833-1911) im "Erleben"
den Grundbaustein zur Erfassung des "Lebens" erkannte. Dies
bedeutet, wie gesagt, daB sich die "Lebensphilosophie" der "Fiille
des Lebens", dem "Dionysischen” (NIETZSCHE) zuwendet wund dem
"Leben™ einen unergriindlichen, unerschépflichen (Sammel)Charakter
zuschreibt, aus dem immmer wieder Neues herausstréomt und widchst
(vgl. BOLLNOW 1958, 133). Noch weniger faBbar, noch irrationaler
vird das "Leben", wenn wir im Weihnachtsevangelium (Joh. 1, 1-14)

leaen:

"Am Anfang war das Wort (der Sohn Gottes), und das Wort war bei Gott, und
Gott vzr das Wort. In Ihm war das Leben, und das Leben war das Licht der Men-
schen,

So wird das "Leben" von Gott kommend erkldrt. Gott aber ist, als
der Ursprung, als die Fiille des Seins (vgl. NEUHAUSLER 1967, 86),
rational nicht definier- oder beweisbar, so daB sich diese Ir-
rationalitét auf das "Leben", das quasi das "Produkt" Gottes ist,

ibertriagt.
1.1.6. AuBerer und innerer Charakter des "Lebens"”

Wie oben gesehen 1d@B8t sich das "Leben" oft nur in seinem
Oszillieren zwischen zwei Polen ausmachen. Diese duale Sicht wird
such in seinem &uBeren und inneren Charakter deutlich., Mit
"duBerem Leben™ meint man hdufig die alltigliche "Lebenswelt",
jenen "Wirklichkeitsbereich”, "den der wache und normale Erwach-

sene in der Einstellung des gesunden Menschenverstandes als
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schlicht gegeben vorfindet. Mit schlicht gegeben bezeichnen wir
alles, was vir als fraglos erleben, jeden Sachverhalt, der uns
bis auf weiteres unproblematisch ist" (vgl. SCHUTZ/LUCKMANN 1975,
23). Die "Lebenswelt des Alltags" kennzeichnet gegeniiber anderen
Bereichen (wie z.B. die Wissenschafts- oder Phantasiewelt) der
Besitz einer "Vorzugsqualitdt", Das bedeutet, daB sie uns als
unmittelbar gegeben und als erster MaBstabe erscheint. Ihr Erleb-
nisstil ist ein spezieller, denn man nimat sie beispielsweise in
heller Wachheit wahr oder hat keinen Zweifel an ihrer Existen:z
(vgl. SCHUTZ/LUCKMANN 1975, 53 f.). Weitere Schichten der
#uBeren, "alltdglichen Lebenswelt" sind seine rdumliche, zeitli-
che und soziale Struktur sowie die verschiedenen "Wirkzonen".
SCHUTZ/LUCKMANN (1975, 54-102) unterscheiden bei der r&dumlichen
Aufschichtung 2zwischen einer Welt in aktueller, unmittelbarer
Reichweite und einer Welt, die uns nur potentiell erreichbar ist.
Mit der "Weltzeit"™ umschreiben die Autoren die zeitliche Struktur
des "“#uBeren Lebens", die uns gewissermaBen zwangsldufig auf-
erlegt ist und ohne unser Zutun ablduft (vgl. ebd. 61-73). Ebenso
ist uns "der andere”, der Mitmensch vorgegeben. Damit ist die
soziale Komponente angesprochen (vgl. ebd. 73-102). Die diversen
"Wirkzonen" 1liegen innerhalb der Welt der Reichweite und meinen
den Bereich, auf den ich durch direktes Handeln einwirken kann
(ebd. 58-61).

Demgegeniiber steht der schwer faBbare innere Charakter des
"Lebens", den z.B. Selbstbetrachtung oder eine denkende und fiih-
lende Aktivit#t kennzeichnet (vgl. SCHLEIERMACHER n. MEYER-DRAWE
1978, 74 f.). Es ist ein vom Wert- und Bedeutungssinn des Men-
schen getragener Sachverhalt, der sich nicht nur mit gegenstidnd-
licher Logik meistern 1léBt. Dazu gehdrt das "Menschliche im Men-
schen™ (vgl. ELZER 1954, 458), das Unwandelbare, das am Ewigen
Teilhabende.

Wie bei den anderen o.g. polarisierten Ansichten des "Lebens"
auch, gehéren beide Pole zusammen wie die beiden Seiten einer
Medaille. Georg SIMMEL (1858-1918), ein Denker, der ebenso als
Vertreter der "Lebensphilosophie” gilt, beschreibt das fir das

"innere” und "duBere Leben" so:

"Das menschliche Leben steht in einem Doppelaspekt: der Kausalitit, der ein-
fachen Natiirlichkeit des Geschehens - und der Bedeutung, die als Sinn,
Wert,Zweck, es iiberstrahlt oder durchgeistet” (zit. n, BOLLNOW 1958, 29).
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FaBt man nun die oben beleuchteten, nicht den Anspruch auf Voll-
stindigkeit erhebenden, teilweise polarisierenden Dimensionen
zusammen, So umschreiben sie allerdings nur wungefdhr die
Hauptaspekte des "Gegenstandes", den man sich unter "Leben"
vorstellt., Die gegliederte Beschreibung erkannte das "Leben" als

+ Gegensatz,

+ ProzeB,

+ Wert (an sich),

+ Bigen—~ bzw. Alleben,

+ rationales bzv. irrationales und

+ inneres bzv. &uBeres Phénomen.
Diese konstruierten Aspekte sollen nun fir die weitere Erérterung
eine tragfidhige Basis, ein Modell in der Art eines "Gitterrostes"”
darstellen, auf dem 'gegangen" werden kann, das jedoch im
Unterschied zu. einer soliden Plattform Liicken hat. Nachdem damit
die Philosophie befragt wurde, schlieBt sich mit Blick auf das
Thema die Frage an, was einen pddagogischen Begriff des '"Lebens"

kennzeichnet.

1.2, Das "Leben" im Lichte der Piddagogik

Die Pddagogik kann als eine Wissenschaft aufgefaBt werden, die
versucht, eine auf die Praxis bezogene, wissenschaftlich fundier~
te Theorie der Erziehung und der sie beeinflussenden, erziehe-
risch bedeutsamen Wirklichkeit zu entwickeln (vgl. WEBER E. 1972,
7). Diese Theorie beschiftigt sich mit dem Menschen (vgl. ROHRS
1969, 19), der in allen Phasen seines "Lebens" im Zentrum des
pddagogischen Interesses steht. Das "Leben" des Kindes wird
ebenso in Zusammenhang mit der "Erziehung" reflektiert wie das
des Jugendlichen oder des Erwachsenen, so daB zunichst der Pro-
zeBcharakter im pidagogischen "Lebens"-Begriff deutlich wird.
Dabei erforscht man nicht nur das "Leben" des Individuums und die
erzieherisch relevanten Zusammenhinge mit anderen Einzel-"Leben",
sondern auch das “Alleben™ (vgl. 1.1.4.), das den Bedingungszu-
sammenhang, die Um-Welt fiir die Erziehung des Menschen ausmacht.
So wmuB die Piddagogik bei ihrer Erkenntnissuche stets die
sozio-kulturellen Bedingungen (das "Leben") beachten, um zu
annehmbaren Ergebnissen zu kommen. Dieses Bestreben verrit hier
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wie auch im AnschluB, daB die Pidagogik das "Leben" echer als
rationalen "Gegenstand"” ansieht, da es in seinem irrationalen
Charakter wenig (wissenschaftlich) greifbar ist.

In der Hauptsache aber betrachtet die Piddagogik das "Leben" unter
seinem Wertaspekt (vgl. 1.1.3.,). Es enthilt Ziele und bedeutet
Werte, die es zu lehren gilt. Das heiBt, daB sich die von der
Pddagogik angestrebten Erziehungsziele letztlich alle vom Auftrag
ableiten, der uns Menschen mit dem Lebendigwerden mitgegeben
wurde, ndmlich das "Leben" zu leben. Allerdings &dndern sich diese
davon abgeleiteten Ziele und Werte, so daB der padagogische
Begriff des "Lebens" zu verschiedenen Zeiten bei diversen Denkern
unterschiedlich interpretiert wurde., ROUSSEAU sah beispielsweise
darin eine "natiirliche Ordnung”, die bejaht wiirde und welche im
Gegensatz zu der abstrakten, verstandesmiéBigen "Kultur" stehe,
wihrend HERDER das "Leben" als Werden verstand, das geschichtlich
von sozialen Formen getragen werde (vgl. SOPP 1935, 8 f. bzw, 41
f.). Mit der Aufarbeitung dieser historischen, verschiedenen, pé-
dagogischen Ansichten des "Lebens" haben sich ..ausfiihrlich z.B.
Frieda SOPP (1935), Gerhard VELTHAUS (1966) und in jiingerer Zeit
Kdte MEYER-DRAWE (1978) beschiftigt. SOPP glaubt sogar einen Ent-
wicklungsverlauf des piddagogischen Lebensbegriffs aufzeigen zu
kdnnen, Sie resumierte:

"Der Verlauf der Entwicklung des pddagogischen Lebensbegriffes, wie ihn
ROUSSEAU und die Deutsche Bewegung (gegen die "Aufkldrung"; d. Verf.) sahen,
stellt sich kurz zusammengefaBt noch einmal so dar: die Aufgabe das Kind 'le~
ben zu lehren', umgreift jedesmal die Gesamtheit des pidagogischen Wollens
einer Zeit nach Form und Inhalt, Weg und Ziel, das sich jeweils an dem
Rickgang auf das 'Leben' selbst, d.h. den Inbegriff der padagogischen
Wirklichkeit orientiert oder genauer: die Untersuchung des eigenen Daseins,
speziell die der Lebensformen des Kindes, die mit ROUSSEAU an Stelle der
Suche nach der Ordnung eines vorgegebenen rationalen Beziehungsgefiiges
einsetzte, fiihrte jedesmal auf die Tatsache eines Lebenszusammenhangs piédago-
gischer Art, innerhalb dessen sich erst 'Leben' im eigentlichen Sinne
realisiert”™ (SOPP 1935, 102; Hervorh. durch d. Verf.).

So ist das "Leben" ein sich dnderndes Ziel (ProzeB- und Wertcha-
rakter) auf das die pddagogische Wissenschaft 1hr Augensmerk
lenkt. Einerseits sieht sie das "Leben"” unter utilitaristischen
Gesichtspunkten wie dies in der Zeit der "Aufkldarung™ geschah
oder man identifiziert beispielsweise damit einen héheren,
geistigen Standpunkt wie es das Zeitalter des "Neuhuaanismus”
tat. Dabei steht je nach dem "Wollen"™ einer Zeit manchmal das
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1.3. Das "Leben" im Lichte der Schulpiédagogik

Sucht man danach, wie im speziellen Zusammenhang mit der Schule
an den Begriff des "Lebens" herangegangen wird, so bietet die
Schulpédagogik die beiden Termini technici "Schulleben” sowie das
"Unterrichtsprinzip der Lebensnihe" an. Beide weisen offensicht-
lich bzw. immanent die Begriffe "Schule” und "Leben" auf, die zu-
einander in einer Art Verhdltnis stehen nmissen. Wie die Beziehung
zwischen der Institution Schule und dem "Leben" gesehen werden

kann ist unterschiedlich.
1.3.1. Verhédltnis von Schule und Leben

1811 befaBte sich Reinhold Bernhard JACHMANN (1767-1843) mit dem
"Verhiltnis der Schule zur Welt". In diesem Aufsatz reflekierte
der Schiiler und Biograph KANTs (vgl. MUTH 1968, 45) dialektisch
iiber dieses Zueinander und meint mit "Welt" nichts anderes als
das oben beschriebene vorwiegend "duBere Lebep” (vgl. 1.1.6).
Nach JACHMANNs Verstédndnis kann die Schule zum einen in ein

" treten. Subordination meint

"subordiniertes Verhdltnis zur Welt
in diesem Zusammenhang Unterordnung, Angleichung der Schule unter
bzw, an die Bediirfnisse der Arbeitswelt und des "duBeren Lebens"
(vgl. 1.1.6). Hierbei ist die Schule als heteronome Institution
auBerschulischer Midchte wie denen des Staates, der Kirche oder
der Wirtschaft 2zu betrachten (vgl. KRAMP 1961, 488). H&lt sie
dagegen ihren eigenen Zweck im Auge, d.h. ist die Schule ihrem
Wesen nach weder an gesellschaftliche Auftrige gebunden noch auf
kinftige Zweck des Erwachsenenlebens festgelegt, sondern allein
ihrem eigenen Gesetz verpflichtet, so ist die Schule dem '"Leben"
(der "Welt") "prédordiniert™ (JACHMANN 1811/1969, 92; wvgl. auch
KRAMP 1961, 489). "Sie kann sich aber auch in einem coordinierten
Verhdltnisse =zur Welt betrachten; sie kann zwar ihren eigenen
Zweck anerkennen und dafiir tétig sein, aber mit diesem =zugleich
den Weltzweck verbinden und ihre Zeit und ihre Krdafte =zwischen
beiden teilen”™ (JACHMANN 1811/1969, 92; Hervorh. i. Orig.
gesperrt), Nach dieser Auffassung nimmt die Schule eine Zwischen-
position ein, sie ist vor- und untergeordnet bzw. beides auch
nicht (vgl. KRAMP 1961, 491).

Von einer ganz anderen Perspektive als JACHMANN versuchten
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Theodor SCHWERDT (1933/1952) und in neuerer Zeit Gerhard VELTHAUS
(1966) das Verhdltnis zwischen Schule und "Leben" in den Griff zu
bekoamen. Zum ersten sehen beide Autoren darin Gegenpole. Von
dieser Sichtweise aus erkennt SCHWERDT (1933/1952, 15) die Schule
als einen Ort des "Krdftesammelns" und der "Zielschau" fiir das
kiinftige "Leben". Ebenso kritisiert man von einem solchen Stand-
punkt aus die erstarrte, "lebensferne" Schule, wie dies z.B.
schon der romische Schriftsteller und Dichter Lucius Annaeus
SENECA (0-65 n. Chr.) mit seinem beriihmten Satz: "Non vitae, sed
scholae discimus!" ausdriickt (vgl. SENECA -/1914, 510). Aufgrund
dieser Einstellung konnten auch z.B. die beiden Schulreformer
Heinrich SCHARRELMANN (1871-1940) und Fritz GANSBERG (1871-1950)
fordern, die Erstarrung der Schule mége durch den "Riickgang auf
das Leben" iiberwunden werden (vgl. GUNTHER wu.a. 1960, 14).
Andererseits kann die Schule nicht nur Gegenpol zum "Leben" sein,
denn als "isolierter, dem Leben gegeniiberstehender Tatbestand ist
sie gar nicht 2zu fassen, sie umschlieBt vielmehr selbst auf
eigentiimliche Weise das Leben. In diesem Sinne -sprechen wir etwa
von der Schule als der Lebensstidtte des Kindes, aber auch sals
Lebensstitte des Lehrers" (VELTHAUS 1966, 13). Schule und "Leben"
wveisen so gesehen zutiefst auch eine "inmere Einheit™ auf (vgl.
SCHWERDT 1933/1952, 15 bzw. ODENBACH 1961, 9). Diese Einheit
expliziert VELTHAUS (1966, 15 f.) als "Spannungseinheit”™, "denn
es handelt sich hier je weniger um einen unlésbaremn Widerspruch,
als vielmehr um eine Spannung in der Praxis, die sich im methodi-
schen Veranstalten ergibt und die in ihr eine lebendige Einheit
bildet." Die konkrete Unterrichtssituation oszilliert demnach
zwischen den gestalteten und den nicht zu gestaltenden "wachstiim~
lichen Krédften", die den Unterricht bekanntlich mitbedingen (vgl.
VELTHAUS 1966, 16 bzw. HERBERT/MEIERS 1980).

Schule und "Leben", so darf man zusammenfassen, stehen in einem
eigen gearteten Verhdltnis, das entweder durch ein Zueinander
oder ein Miteinander oder ein Gegeneinander gekennzeichnet ist.
Wie eingangs erwdahnt, wird diese besondere Beziehung sowohl im
"Schulleben" als auch im "Prinzip der Lebensnihe"™ deutlich.

Im folgenden gilt das Interesse dem zuletzt Genannten, wobei
jedoch aufgrund des IneinanderflieBens beider Bedeutungsinhalte
im 7. Kapitel das "Schulleben" wieder aufgegriffen werden muB.
Die Betrachtung des Phinomens der "Nihe" 1lenkt nun die Un-
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tersuchung auf das "Prinzip der Lebensndhe".
1.3.2, Von der "Néhe"

Gehen wir bei der Betrachtung von meBbaren Distanzen aus, so er-
kennen wir schon die Relativitidt des Begriffsinhalts. Dem
Wanderer erscheint eine Entfernung von 20 Kilometern wahrschein-
lich schon nicht mehr "nahe", wdhrend diese Strecke dem Auto-
fahrer noch kurz vorkommen wird. Fir den jet-erfahrenen Kosmopo-
liten sind dagegen 200 Kilometer eine geringe Entfernung, wogegen
o.g. Autofahrer diese Distanz nicht mehr als "nahe" bezeichnen
wird. Es ist also nicht nur der Weg, der zu einem bestimmten Ziel
zuriickgelegt werden muBl entscheidend, sondern es spielen fiir die
Bezeichnung und Eigenschaft "nahe" sowohl die benétigte Zeit als
auch die zu verrichtende physikalische Arbeit eine Rolle.

Dazu kommt der EinfluB des Zieles, dessen Attraktivitit und
Qualitit die "Nidhe" stark beeinflussen kann. In diesem Sinne
besagt das Ent-fernen, wie es HEIDEGGER (vgl.- 1935, 104 f£f.)
versteht, umgekehrt ein Verschwinden-machen der Ferne ohne einen
meBbaren Abstand. Hier weist der Bedeutungsinhalt von "nahe" auf
einen inneren Bezug hin. Eine Person steht einer anderen "nahe",
wenn -unter Umstinden tausende von Kilometern entfernt- zwischen
beiden ein Bezug, ein geistiges Verhdltnis existiert. Die
"Lebensnihe" meint ein solches Zueinander. Man kann sich némlich
vom "Leben" weder vor, noch (im christlichen Verstédndnis) nach
dem Tode distanzieren, denn das "Leben" in seinem "Allebencharak-
ter" 1ist iiberall, so daB ein Wegbegeben, ein In-Distanz-Treten
nur auf geistigem Gebiet denkbar ist.

"Néhe" enthdlt auch eine gewvisse "Ferne"”, d.h. diammer auch
physikalische bzw., geistige Distanz, denn “Nihe" heiBt nicht
Synonymitdt, Kongruenz. Ist man beispielsweise einer Lidsung
"nahe”, so meint das nicht, die Lésung bereits gefunden zu haben.
Dem "Leben" "nahe"™ zu sein besagt also, einen gevissen Abstand
einzunehmen, um z.B. nicht der ganzen (positiven und negetiven)
“"Fiille" des "Lebens" ausgeliefert zu werden, "Distanz ist ndtig,
ue nicht in der Fiille zu ertrinken", schreibt OSWALD (1964, 97),
was bedeutet, daB "Lebensnidhe” nicht schlechthin der Einbezug des
Lebens sein kann (vgl. ROHRS 1957, 448 bzw. STOCKER 1960, 80).
Letztlich ist "Ndhe" eine Distanz geistiger oder physikalischer
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Natur von einer Sache oder einem Individuum zu einem anderen, die
jedoch nicht exakt bestimmbar ist. Aufgrund dieser Erkenntnis
1ldBt sich der Begriff der "Lebensniéhe" nicht allgemeingiiltig
festlegen, sondern er meint inhaltlich Verschiedenes. Dieselbe
Einsicht ergab die Betrachtung des "Lebens"-Begriffs, so daB sich
als Aufgabe herausstellt, klarzumachen, wie und wo sich diese
Differenzen zeigen. Fiir den Bereich der Schule bedeutet dies eine

Erérterung des "Prinzips der Lebensnihe".
1.3.3. "Lebensnihe" als "Prinzip"

In Verbindung mit allgemeinbildenden Schulen (vgl. O0.1. bzw.
WORTERB. d. PAD. 1977, I, 16 ff.) wird "Lebensndhe" als Grundsatz
zur Gestaltung des Unterrichts verstanden (vgl. z.B. HUBER 1950,
HORNEY 1960, STOCKER 1960), der als didaktisches Prinzip die
Theorie der Lehrinhalte und die der Methoden des Lehrens und Ler-
nens berithrt (vgl. KOPP 1971, 11). Die Unterrichtsprinzipien ge-
hérten, wie schon erwahnt (vgl. 0.2.), lange Zeit 2zu den
Kernthemen der traditionsreichen Unterrichtslehren (vgl. LOSER
1969, 14), wurden aber durch lerntheoretische Auseinandersetzun-
gen verdrdngt (vgl. WILLMANN 1973, 277) und bei uns in der BRD
in den letzten 25 Jahren eher stiefmiitterlich behandelt. In der
DDR-Fachliteratur fanden sie, wie GLOCKEL (vgl. 1981 b, 412 £.)
herausstellt, mehr Beachtung. Verantwortlich dafiir zeichnet viel-
leicht der enorme Prestigegewinn der Psychologie in den
westlichen Liandern und, wie BRESLAUER (1977, 83) vermutet, das
zunehmende pluralistische Gepridge des Schulunterrichts in der
BRD. In ihm erscheint es kaum mehr méglich, einheitliche Ziige zu

"vom Kinde aus" oder

entdecken. Attribute wie "erziehend",
"lehrerzentriert" kennzeichnen den Unterricht nicht mehr iiber-
greifend, sondern lassen ihn als "Mischmasch” von Konzeptionen
erscheinen. In dieser Situation haben die "Prinzipien" des
Unterrichts vor allem fiir den unerfahrenen Schulpraktiker auch
heute noch ihre Bedeutung, denn sie sind (auch unterrichtstechno-
logische) Regeln zur "meBbaren" Effektivitditssteigerung (vgl.
BRUNNHUBER 1972, 13 f.), die bei der fachlichen oder iiberfachli-
chen Unterrichtsarbeit (soweit sinnvoll) beriicksichtigt werden

sollen. So verstanden, greift jedoch der Begriff zu eng.
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zu bringen scheint. KOPP ordnet sie in fiinf Gruppen ("Modelle")
ein, was zu BRESLAUERsS o.g. Meinung im Widerspruch steht. Das
sind:

+ Prinzipien i.S. von unmittelbar praktikablen Regeln wie z.B. "Gehe vom Be-
kannten zum Unbekannten vor!";

+ Prinzipien i.S. von Bildungsgrundsitzen (s.o.) wie z.B. das "Heimat-
prinzip";

+ Prinzipien aus der "Allgemeinen Unterrichtslehre" wie z.B. der Grundsatz
der "Erfolgssicherung";

+ Prinzipien mit erziehlichem Akzent wie z.B. in der DDR der Grundsatz der
Erziehung zur "sozialistischen Personlichkeit"
und schlieBlich

+ Prinzipien, die empirisch erforscht wurden wie z.B. der Grundsatz der Mo-
tivierung.

Der gleiche Fehler scheint GLOCKEL (1981 b, 412 f£ff.) unterlaufen
zu sein, der einerseits zwischen "fundierenden" und "regulieren-

den"

Unterrichtsgrundsidtzen differenziert, andererseits ebenso
wie BRESLAUER der Ansicht ist, es sei nicht méglich, die Unter~
richtsgrundsdtze in ein geschlossenes System zu fiigen. Der
Widerspruch 1&8t sich vielleicht dadurch aufldsen, daB beide
Autoren an eine "Ordnung” hohe Anspriiche stellen, Es ist
BRESLAUER wund GLOCKEL ndmlich dann 2uzustimmen, wenn sie
derartige ‘"geschlossene Systeme" fiir uneéglich halten, wie sie
z.B. EGGERSDORFER (1928), OSWALD (1964) oder DREWS (1976)
vorgelegt haben. Hierbei geht es nimlich nicht ohne Verkiirzungen
und Gewaltsamkeiten ab, denn immer begrenzen die eingehenden
normativen Vorentscheidungen der allgemeine Geltung (vgl. GLOCKEL
1981 b, 416). Nach diesem Punkt muB die 1letzte Behauptung
BRESLAUERs (1977, 95 ff.), es gidbe keine iiberdauernden, iiberzeit-
lichen Unterrichtsgrundsidtze, hinterfragt werden., Sicher sind
diese historisch entstanden und einem inhaltlichen Wandel unter-
worfen (vgl. WOHLER 1979, 21 o. GLOCKEL 1981 b, 415). Es fragt
sich aber, ob es nicht nur Unterrichts- (bzw. auch) Schulprinzi-
pien mit unterschiedlichen Graden der Allgemeinheit sowie unter-
schiedlichen Geltungsbereichen gibt, sondern auch, ob nicht ein
Grundsatz oder mehrere davon iibergeordneten, iiberzeitlichen Rang
besitzen k&énnte(n). BRESLAUER (1977, 102 ff.) sieht zwar den
Grundsatz der "Kindgem#Bheit" als eine Art Superprinzip iiber den
Unterricht hinaus geltend an, und GLOCKEL (1981 b, 417 £.) be-
zeichnet "Schiiler-", "Sach-"  und "ZielgemdBheit" als

"fundierende"” Grundsdtze (wohl auch fiir die ganze Schule). Beide
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der Unterricht nicht 41in institutionalisiertem Rahmen statt,
sondern eher zuféllig, stituations- und ortsabhiéngig, unregel-
mifig und die Lehrpersonen (z.B. Hiuptlinge, Priester, Zauberer,
Waffenmeister) iibten die Lehrtiitigkeit nicht hauptberuflich,
sondern neben ihrer sonstigen Arbeit aus.

Doch schon friih trat v.a. bei den Kulturvélkern organisiertes
Lernen auf. Es sind z.B. rund 4000 Jahre alte Zeugnisse aus dem
Zweistromland am Euﬁhrat und Tigris bekannt (vgl. PLETICHA 1966,
9-18 bzw. 135 f.), die von Schreiberschulen berichten oder man
fand zahllose Hinweise auf &gyptische Priesterschulen (vgl.
BRUNNER 1983). Die Reihe solcher "niitzlicher" Lerninhalte vermit-
telnder Lehranstalten lé&Bt sich durch die Jahrhunderte beliebig
lang fortsetzen: Von der lebenslangen lriegischule Spartas iiber
die Schreib- und Rednerschulen Roms, die Priesterachulen der
Juden um 200 n. Chr., die anfénglichen Kloster- und Stiftsschulen
des Mittelalters, die Ritterakademien des spdten 17,
Jahrhunderts, die Industrieschulen des 18. Jahrhunderts bis =zu
den Arbeitsschulem in der folgenden Zeit, Die genannten Lehr- und
Lernanstalten wollten 2zukiinftige Krieger, Schreiber, Redner,
Priester, Padres, Ritter oder Arbeiter fiir ihre spdteren Tatig-
keiten (vor)ausbilden. Die Gemeinsamkeit dieser Schulen 1lag
darin, daB sie alle zum "Leben" in einer "subordinierten" Ver-
hdltnis standen (vgl. JACHMANN 1811/1969, 92), wdhrend sie 8ich
in ihrer Schwerpunktsetzung von einerseits allgemein “lebens-
praktischen" und andererseits "berufsspezifischen” Lehrinhalten
unterschieden.

Die Konkretisierung der "Lebensnihe"-Auffassung, die mit der
Maxime "Lerne als Knabe, was du als Mann brauchen wirst!"
umschrieben werden kdnnte, 1ldBt sich relativ "rein”, modellhaft
am Unterricht der sog. Philanthropen bzw. der "Industrieschulen™
darstellen., Dazu missen aber wenigstens in groben Ziigen einige
philosophische Grundgedanken sowie das historische Umfeld beider

Konzeptionen verstidndlich gemacht werden.

3.2.1. Quellen des Niitzlichkeitsdenkens in der européischen
"Aufkldrung"

Die "Aufkldrung"” war diejenige europdische Geistesbewvegung, die
im 17. und 18. Jahrhundert das Nitzlichkeitsdenken sowie
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3.2.2. Quellen der Forderung nach "Niitzlichkeit" im Unterricht

Als geistige Vidter und Ubertrédger der neuen Gedanken gelten u.a.
John LOCKE (1632-1704) und Jean-Jacques ROUSSEAU (1712-1778).
Beide erkannten die "Erziehung" als das Mittel, das den jungen
Menschen fiir das "Leben" tauglich machen und schlieBlich zur
angestrebten Gliickseligkeit fiihren sollte (vgl. SCHMID 1898, 1;
HEIGENMOSER/BOCK 1909, II, 113; SCHORN 1873/1910, 217;
STIPPEL/RAITH 1971, IV, 30 bzw. 59). Diese Erkenntnisse wurden in
zunehmendem MaBe allerdings unterschiedlich konkretisiert.

So wollten Souverdne wie Friedrich d. Gr., die Erziehung aufs
engste mit der im Dienste des Staates stehenden merkantilen Wirt-
schaft verbunden sehen. Aus der Sicht des Merkantilismus sah der
Staat ndmlich im Erziehungs- und Unterrichtswesen das Werkzeug
fiir die Hebung seiner eigenen materiellen Wohlfahrt und zur
Stdrkung seiner Macht. Der Staat und damit auch sein "erster
Diener" wollte als "Erzieher" auftreten und beabsichtigte, fiir
die Erweiterung der Kenntnisse seiner Untertanen, v.a. nach der
praktisch-niitzlichen Seite hin, zu sorgen. Wenn der Satz "Wissen
ist Macht" (BACON) richtig ist, so dachte man, dann miiBte die
Arbeit der Bauern, die Tédtigkeit des Handels und der aufkommenden
Industrie durch die Vermehrung der Kenntnisse gesteigert werden
(vgl. TROST 1930, 7 bzw. DILTHEY n. ANDACHT 1939, 21). Auch die
volkswirtschaftliche Situation fiihrte zu diesen Bestrebungen.
Viele Menschen, v.a. die in der Landwirtschaft und im Handwerk
tdtigen, waren damals infolge der zunehmenden Maschinisierung,
der Monopolisierung, der Aufhebung der alten Zunftordnung und
wohl auch aus eigenem Verschulden verarmt (vgl., Gottinger Magazin
I, 63-89 bzw. 1947, 9 f.). In einer seinen Verhidltnissen und
Bediirfnissen abgemessenen "Bildung zur Industrie"” erblickte man
das Mittel, den Bauernstand und die anderen Armen aus ihrer
resignierenden Tridgheit herauszuheben und ihnen die wirtschaftli-
che Selbstindigkeit wiederzugeben (vgl, TROST 1930, 7 ff.).
Insofern betrieb der Staat eine Fiirsorgepolitik. In einer Art
symbiotischem ProzeB beabsichtigte er, mit Hilfe jedes einzelnen
Biirgers und umgekehrt dieser wiederum mit Hilfe des Staates seine
Lage zu verbessern (vgl. IVEN 1929, 34). Das erzieherische Ideal-
bild hieB folglich nicht mehr "homo husanus”, sondern "homo
oeconomicus” (vgl. IVEN 1929, 27)., Tugenden wie Arbeitsamkeit,
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FleiB, Sparsamkeit, Wohlanstindigkeit vereinigte dieser
"industrisse Mensch" in sich. "Industriositdt” meinte eine
Steigerung gegeniiber dem puren FleiBl, indem ein kreatives Element
dazukommt. Der "industrieuse Mensch" -es finden sich beide
Schreibweisen- sollte also ganz im Sinne der "Aufklirung" 1leben
und handeln. Er sollte mit der Tradition brechen, wenn sie ver-
niinfriger Gestaltung des Arbeitsprozesses oder der Auswahl des
Arbeitsgebietes widersprdche. Ebenso mochte er danach trachten,
schlechte Arbeitsmethoden zu iiberwinden, Wege und Produkte stets
zu verbessern, sich an die Konjunktur anzupassen und sich nicht
nur auf eine Haupttdtigkeit zu beschridnken, sondern wenn mdglich
auch Nebenbescha@ftigungen ausiiben. Durch dieses rastlose Tatig-
sein wiirde der "industridése Mensch” es schlieBlich zu Wohlstand
bringen und dazu in der Lage sein, Werke der Wohltdtigkeit zu tun
sowie seiner Bestimmung entgegenzustreben, sein =zeitliches und
jenseitiges Leben zu vervollkommnen (vgl. TROST 1930, 5 f£.). Die
"Arbeit" -unter der wman Verschiedenes verstand- wurde als
Grundlage des Lebens und der Moralitdt gesehen (vgl. ANDACHT
1939, 115). Die Forderung, "niitzliche" Kenntnisse und "Arbeit" in
den schulischen Unterricht aufzunehmen war also nur die 1logische
Konsequenz dieser Ziele. Die alte Schule apostrophierte man als
"lebensfern", denn die klassische althumanistische Bildung hétte
wenig Wert. Durch sie wiirde man sich vom "Leben" entfremden und
die Schule wiirde in einer isolierten Welt arbeiten, die mit dem
sie umgebenden, praktischen "duBeren Leben" keine Fiihiung mehr
hdtte (vgl. BENDOKAT 1934, 4). Man forderte vernunftgemiBe
Erziehung und Belehrung, die vom Einfachen ausgehe, bed&chtig
voranschreite, sich gegen die Leidenschaften wende und neben der
Arbeit auch das Spiel kenne (vgl. SCHMID 1898, 4.1., 504).

Konkrete Pline zu einer Reform der Schule im Sinne der ("lebens-
nahen") Aufklidrung finden sich beispielsweise in Bayern in den
Schriften des Freiherrn Johann Adam von ICKSTATT und bei Heinrich
BRAUN. Mit Hilfe seines Génners und Schiilers Kurfiirst Maximilian
Joseph wandte sich v. ICKSTATT (1702-1776) gegen die verkrusteten
Traditionen und MiBstinde an den bayerischen Universitidten. Vor
allem nach der Aufhebung des Jesuitenordens 1773, der bekanntlich
das althumanistische "Bildungsmonopol” in Bayern innehatte,
widmete sich v. ICKSTATT der Verbesserung des iibrigen bayerischen
Bildungswesens. Beim Durchsehen der Pléne v, ICKSTATTs
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(1774/1916, Anhang) fallen die vielen praxisbezogenen und natur-
wissenschaftlichen Lerninhalte auf. Besonders in der Realschule,
deren beredter Anwalt der Freiherr war (vgl. KLUCKHOHN 1868, 23),
wird dies offensichtlich. Dieser Schulzweig zielte, neben der
Vorbereitung auf das Gymnasium darauf ab, "lebenspraktische"
Kenntnisse zu vermitteln und dadurch tiichtige Handwerks- und Han-
delsleute sowie gute Kiinstler zu bilden (vgl. v. ICKSTATT
1774/1916, 22 £.). ﬁazu sollten neben Religion unter anderem die
Ficher Deutsch, Rechnen, Naturgeschichte, Pflanzen-, Mineralien-
und Metallkunde, Welt- und Erdbeschreibung sowie Zeitrechnung und
Kronologie dienen (vgl. v. ICKSTATT 1774/1916, 40 f.). Der
Freiherr vesuchte auch, an den Ingolstidter Schulen seine
Vorstellungen zu realisieren. Sein Tod 1776 bereitete diesenm
Unterfangen ein baldiges Ende, so daB die praktische Durchfiihrung
der zeitgemiéiBen Pldne ohne nennenswerte Resonanz blieb.

GroBere Wirkung in der Schulpraxis =zeigte dagegen der Plan
Heinrich BRAUNs (1732-1792), der mit dem ICKSTATT'schen Plan
konkurrierte (vgl. BRAUN 1770 bzw. KLUCKHOHN 1868, 29). BRAUN
verschloB sich den Ideen der "Aufkldrung"™ nicht, auch wenn er
seinem katholischen Standpunkt stets treu blieb (vgl. HEIGEN-
MOSER/BOCK 1909, I, 133). Er behandelte wie v. ICKSTATT die
Trivial-, Real- und Lateinschulen. Zur Vermittlung der Elementar-
kenntnisse sollte ein kleines Buch ("lebeasnahe") Anweisungen fiir
den Betrieb der Feldwirtschaft, Ausziige aus der Gesundheitslehre,
Naturgeschichte und Naturlehre enthalten. In den Realschulen
beabsichtigte BRAUN, diese "praxisbezogenen" Kenntnisse je nach
fachliche Richtung mehr oder weniger zu erweitern. Fédcher wie
Stadt- wund Landwirtschaft, allgemeine Handwerksgeschichte wund
fakultativ Italienisch und Franzésisch sollten in den Lehrplen
aufgenommen werden (vgl. BRAUN 1774, Anhang I). Auch in der
Lateinschule finden wir "niitzliche”, "lebenspraktische" Lehr-
stoffe, wie Brief- und Redekunst bzw. ebenso wahlweise die
modernen Fremdsprachen Italienisch und Franzosisch (vgl. BRAUN
1774, Anhang II).

Beide ZKonzeptiomen beinhalten zwar "lebensnahe”, d.h. fiir das
Alltagsleben brauchbare Kenntnisse, jedoch konnten sich die
Zéglinge nmicht hand-werklich, d.h. praxis- und berufsorientiert
betitigen, Diese ebenso "lebensnahe”, fiirs kinftige Leben
nutzbringende "Arbeit"” finden wir z.B. sowohl in der Planung als
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auch im Unterricht der "Philanthropen" oder in den sog. Indu-
strieschulen.

Dabei faBt man den Arbeitsbegriff unterschiedlich auf. BASEDOW
(n. BENDOKAT 1934, 20 f.) sah darin mehr ein "Vergniigen", das
Brot und Bequemlichkeit schaffen sowie den Menschen vor Lastern
fernhalten wiirde. Demgegeniiber steht die Auffassung, die "Arbeit”
aus der Ndhe des Spiels zur riicken und mehr ihren Ernst zu
betonen. Sie wurde so als "Last" gesehen, die es zu ertagen galt.
Aus beiden Sichtweisen folgten unterschiedliche Zielsetzungen und
Ausprigungen des "Arbeits”-Unterrichts. RISSMANN (1882, 86 ff.)
unterschied drei Richtungen, von denen die dritte Auffassung
nicht durch den Blick auf die Zukunft, das spdtere "Leben" des
Zoglings gekennzeichnet ist und deshalb fir unseren Zusammenhang
vernachlissigt werden kann. Degegen ist die Richtung des "Ar-
beits"~Unterrichts relevant, die beabsichtigt, die Handgeschick-
lichkeit im allgemeinen zu férdern, ferner die Motivation zur
(eher 1lustvollen) Betd#tigung zu wecken sowie dem Schiiler einen
"praktischen Sinn" anzueignen. Als Hauptvertreter werden u.a.
BASEDOW und SALZMANN genannt. Die andere Auspridgung des (mehr
pflichtgeméBen) "Arbeits-"Unterrichts, verbunden mit den Namen
KINDERMANN und WAGEMANN, betrachtete hauptsdchlich die Ausbildung
bestimmter Handfertigkeiten als ihr Ziel, teils um dadurch die
Entwicklung einer Hausindustrie anzukurbeln, teils um direkt auf
die spitere Berufstdtigkeit vorzubereiten. Beide Richtungen (bei
RISSMANN die 1. und die 2.) gingen aus dem Bestrebem hervor, eine
bessere Vorbildung fir das kiinftig erwartete "duBere Leben” (vgl.
1.1.6,) zu schaffen, der im wesentlichen nur auf Aneignung von
theoretischen Kenntnissen hinarbeitenden, alten Schule ein
praktisches, "lebensnah-niitzliches” Element hinzuzufiigen.
Verstiéndnis fiir das praktische "Leben" wund tédtige Teilnahme
daran, d.h. also Praxisorientierumg beabsichtigten die “Philan-
thropen®™. Erziehung durch "Arbeit" zur "Arbeit", also
Berufsorientierung wollten dagegen die ™Industriepddagogen”
erreichen.

Die Verschiedenheit der Grundideen beider Schulen hatte, wie
schon darauf hingewiesen, erhebliche Unterschiede in der
Realisierung zur Folge. Wiéhrend die "praxisorientierte”
Ausprégung alle Schularten, héhere wie niedere betraf, zielte die
"berufsorientierte” Richtung fast ausschlieBlich auf die unteren
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Volksschichten, auf kiinftige Landarbeiter, Handwerker, Industrie-
arbeiter. Beiden Richtungen ist gemeinsam, daB sie ihren Schiilern
"nitzliche” Kenntnisse sowie Fihigkeiten und Fertigkeitem ver-
mitteln wollten und in diesem Sinne das Prinzip der "Lebensnidhe"”

zu verwirklichen suchten.

3.3. Modellhafte Realisierung des "Lebensnihe"-Grundsatzes i.S.

der "Praxisorientierung” im Unterricht der "Menschenfreunde"

Johann Bernhard BASEDOW (1724-1790), Christian Gotthilf SALZMANN
(1744-1781) und Friedrich Eberhard von ROCHOW (1734-1805) griinde-
ten in Dessau (Sachsen) bzw. in Schnepfenthal (nahe Gotha) bzw.
in Reckahn (Brandenburg) eigene Schulen., Die folgende Kurzbe-
schreibung der von diesen Mdnnern gegriindeten und gefiihrten An-
stalten verzichtet auf detaillierte Darstellung, wobei sich die
Angaben bei BASEDOW auf die erste Periode des Philanthropins
(1775-1784) beschrédnken (vgl. SCHMID 1898, 4.2., 214-301). Das
darf jedoch keineswegs dariiber hinwegtduschen, daB sowohl der
geistige Hintergrund der einzelnden Griinder wie ihre praktischen
Ansichten und Methoden stark voneinander abwichen (vgl.
STIPPEL/RAITH 1971, IV, 41). Es werden aber im folgenden v.a. die
gemeinsamen Linien gesucht, die exemplarisch und modellhaft die
"relativ reine" Verwirklichung des (hier vorwiegend unter-
richtlichen) Prinzips der "Lebensnidhe" darstellen soll, das sich

als Orientierung an der "Praxis" (vgl. 3.1.) versteht.

3.3.1. Kurzbeschreibung der philanthropischen Erziehungsanstalten
von BASEDOW, SALZMANN und v. ROCHOW

Die Schulen der drei genannten Padagogen waren als mehrklassige
Ganztagesstidtten (v. ROCHOW) bzw. Internate (BASEDOW und
SALZMANN) angelegt, die maximal 50 bis 70 Schiiler besuchten (vgl.
RIEMANN 1781, 164-67; GORING 1880, LXXXII f.; Festschrift 1884,
85; SCHMID 1898, 4.2., 362 ff. bzw. 255; SALZMANN 1806/1874, 24;
JONAS/WIENECKE 1910, 428). Die Zoglinge muBten gewissen Kriterien
geniigen, um 1in die Schulanstalten aufgenommen zu werden. Bei
BASEDOW spielte fiir die Auswahl die Finanzkraft der Eltern angeb-
lich keine Rolle (vgl. hierzu BASEDOWs Sohn Ludwig; aus: RAMMELT
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(vgl. Festschr. 1884, 95) und BASEDOW die beriihmten, angeblich
auf chinesische Urspriinge zuriickgehende "Meritentafeln" (vgl.
SCHMID 1898, 4.2., 260; GORING 1880, LXXXI; SCHORN 1873/1910,
278). Sie waren fir alle Schiller sichtbar, mit farbigen Nigeln
(Pluspunkten) neben dem Namen des Schiilers in das Holz gespickt.
In Reckahn begniigte man sich, wie es heifit, mit verbalen Zu-
rechtweisungen (vgl, ZERRENNER 1788, 41) in Form von Beschidmungen
oder "Beraubung dessen, was Kindern lieb und angenehm ist" (vgl.
RIEMANN 1781, 183). Die Zielsetzung der '"Menschenfreunde” war
ganz im Sinne der "Aufkldrung". Die Anstalten, die nicht unabhén-~
gig von einander existierten, sondern sich gegenseitig beeinfluB-
ten (vgl. SCHORN 1873/1910, 275 f.; Besucherverz. aus:
JONAS/WIENECKE 1910, 449 f; v. ROCHOW 1770/1910, 15 f£f.),
trachteten danach, "fiirs Leben" zu bilden (vgl. MULLER J.L. 1934,
59), die Ziéglinge iiber Dinge des "&uBeren", "rationalen Lebens”
(vgl. 1.1.5, u. 1.1.6.) zu belehren. Die Schiiler sollten zu
niitzlichen Fahigkeiten und Erkenntnissen bis schlieBlich zur
Gliickseligkeit auf Erden gelangen, indem sie auch lernten, ihre
Pflichten gegeniiber dem Nichsten zu erfiillen (vgl. LEXIS 1904,
III, 29). BASEDOW driickt sich so aus:

"Der Zweck der Erziehung soll sein, die Kinder zu einem gemeinniitzigen, pa—
triotischen und gliickseligen Leben vorzubereiten" (GORING 1880, 7).

SALZMANNs Ziel war es

"gesunde, verstindige, gute und frohe Menschen zu bilden, sie dadurch in sich
selbst gliicklich zu machen und zu befidhigen, zur Férderung des Wohles ihrer
Mitmenschen kriftig mitzuwirken" (zit. n. SCHORN 1873/1910, 277).

V. ROCHOW schlieBlich beabsichtigte, die ihn erschiitternde Unwis-
senheit der ihm untergebenen Landsleute 2zu verringern, damit
diese gegen den Aberglauben gewappnet seien, ihre Pflichten
erfiillen kénnten und somit dem Lande mehr "Nutzen" bringen wirden
(vgl. JONAS/WIENECKE 1910, 406, Anm. 1).

Unter dem Gesichtspunkt des Prinzips der "Lebensnihe" fragt es
sich nun nicht, ob Gemeinnutz oder Gliickseligkeit tatsdchlich
erreicht wurden. Vielmehr geht es darum aufzuzeigen, wo (Inhalte)
und wie (Methode) das "Lebensnahe", d.h., diesem Verstdndmis nach,
das "niitzliche", dem praktischen Leben dienliche Element im
Unterricht der philanthropischen Anstalten vervirklicht wurde.
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3.3.2. Verwirklichung des Prinzips durch eine "Standeserziehung"

Aus der damaligen, in den deutsche Lindern meist absolutistisch
ausgerichteten Gesellschaftsstruktur und seinem Denken dariiber
ergab sich die Aﬁffassung, daB eine sinnvolle, d.h. niitzliche
("lebensnahe") Vorbereitung auf ein "Leben" in einer auch kiinftig
stindisch gegliederten Gesellschaft zielte. Man kann von einer
"Standeserziehung” éuch bei den Philanthropen sprechen, denn sie
wollten mit ihrem neuen Konzept keine Auflésung, sondern eine
Verbesserung der bestehenden gesellschaftlichen Verhdltnisse. Das
zeigt sich beispielsweise darin, daB v. ROCHOW u.a. deshalb eine
(Aus)Bildung fiir "seine" Bauern anstrebte, damit ihnen die
Pflichten ihres Standes verstédndlich wiirden (vgl, SCHORN
1873/1910, 290). SALZMANN (vgl. MULLER J.L. 1934, 64) lie8,
standesmiBig denkend, nicht jeden Schiiler in allen Fdchern unter-
richten. Der kiinftige Kaufmann, Soldat oder Okonom riickte =z.B.
nicht in die Klasse, in der Latein oder Griechisch gelehrt wurde.
Auf der anderen Seite bekam der kiinftige Gelehrte keinen Unter-
richt im Buchhalten. Diese, wohl durch die Eltern des Zéglings
vorherbestimmte Standeszuordnung finden wir auch im Stundenplan
und in der Praxis der BASEDOW'schen Anstalt, die ebenso wie die
Schulen von SALZMANN und v. ROCHOW in diesem Sinne das Prinzip
der "Lebensnihe" verwirklichten. Wie im (Standes)Leben auch wurde
zwischen "Famulanten" und "Pensionidren" klar getrennt. RAMMELT
(1929, 30, Anm. 2) eruierte sogar noch eine dritte Gruppe,
némlich die der "Akademisten". Wahrend die Sohne weniger wohlha-
benderer Familien, die "Famulanten" also, das Gehorchen 1lernen
sollten, wurde den reich abstammenden "Pensionisten" richtiges
Anordnen und Befehlen beigebracht. Letztere erhielten unter
schulischer Aufsicht ein gewisses MaB an Befehlsgewalt iiber die
"Famulanten", so daB diesen kleine Dienste aufgetragen werden
konnten (vgl. GORING 1880, LIII). Die monatlich abgehaltenen
"Casualtage", die auch das Institut Schnepfenthal kannte (vgl.
MULLER J.L. 1934, 71), betraf in Dessau nur die "Pensionisten"
(vgl. GORING 1880, L). Sie muBten an diesen Tagen beispielsweise
fasten oder in kalten Stuben schlafen. BASEDOW war anscheinend
der Meinung, die "Famulanten" hitten diese Abhdrtung bereits von
zuhause mitbekommen und hdtten sie nicht mehr ndtig. Ein weiteres
Indiz fiir eine realisierte ("lebensnah"-niitzliche) "Standeserzie-
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terrichts, Diese "Lebensnidhe” war aber auch iiber diesen hinaus inm
ganzen schulischen Leben der philanthropischen Institute zu be-

merken.

3.3.4, Verwirklichung des Prinzips durch die Forderung
lebenspraktischer Fiahigkeiten

In den Augen der Philanthropen dienten neben Kenntnissen auch
verschiedene handwerkliche Fertigkeiten und Techniken der
Lebensvorbereitung. Aus dem Stundenplan des Philanthropins in
Dessau ersieht man fest eingeplante Zeiten fiir Dreschen, Hobeln,
Tischlern und Drechseln, wdhrend bei SALZMANN, neben &hnlichen
handwerklichen Tédtigkeiten, manche Zoglinge schon in aller Friihe
landwirtschaftliche Arbeiten (wie jaten, wumgraben) verrichten
muBten (vgl. GORING 1880, LXXXII ff.; Festschr. 1884 78 f. bzw,
93; SCHORN 1873/1910, 277). In Reckahn wiederum lieB, wie schon
erwdhnt, v. ROCHOW den Mddchen Unterricht im Nahen und Stricken
erteilen (vgl. v. ROCHOW 1795/1909, 25). Mit diesen handwverkli-
chen Beschidftigungen sollte einerseits der Tatigkeitstrieb der
Kinder befriedigt werden, andererseits wollte man Ausschweifungen
verhindern helfen und die physischen "Kridfte iiben" (vgl. SALZMANN
1806/1874, 57; HERMANN 1923, 6 ff.). Dazu gehdrten auch im
veitesten Sinne die in Dessau und Schnepfenthal bereits genannten
"Casualtage"”, die beabsichtigten, die Kinder (reicher Eltern) auf
die Hirten des Lebens vorzubereiten (vgl. SCHORN 1873/1910, 247;
Festschr. 1884, 95). In Schnepfenthal sollten zudem die von
Johann Christian Friedrich GUTHS-MUTHS praktizierten Leibesibun-
gen diese Abhdrtung bewirken (vgl, SCHORN 1873/1910, 277).

Der Stellenvert dieser handwerklich-korperlichen Tatigkeiten war
jedoch 1im Vergleich zum Erwerb der Kenntnisse im Unterricht der
philanthropischen Institute unterschiedlich, Das zeigt z.B. wann
die groBeren Schiiler bei BASEDOW (abwechselnd) dreschen, hobeln
oder tischlern sollten. Der Stundenplan weist hierfur die Zeit
von 13.00 - 14.00 Uhr, also die erste Stunde nach der Mittagspau-
se sus (vgl. SCHMID 1898, 4.2., 270). DaB diese Lekticn in einem
lernpsychologisch, biorhytheisch ungiinstigen Zeitraum liegt,
braucht einem Schulmann nicht weiter erkldrt zu werden. Zudesm
fallt die eine Unterrichtsstunde im Vergleich zu den anderen neun
Lektionen kaum ins Gewicht. Es liegt also der Verdacht nahe, da8
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3.4, Modellhafte Realisierung des "Lebensndhe"-Prinzips i.S.
der "Berufsorientierung” im Unterricht der Industrieschulen

Die Ende des 18. Jahrhunderts in Bohmen, Hannover, Wiirzburg, Ham-
burg, Mecklenburg und anderorts auftauchenden "Industrieschulen"
zeigten die bei den Philanthropen weniger sichtbare Komponente
der Auffassung des Prinzips der "Lebensnihe": die "Berufsorien-
tierung"”. Industriepiddagogen wie L.G. WAGEMANN oder F. KINDERMANN
legten den Schwerpunkt auf den "Arbeitsunterricht”, so daB sie
das als "lebensnah” ansahen, was dem Zogling im aktuellen und

spdteren Leben beruflich niitzen konnte.
3.4.1. Kurzbeschreibung der Industrieschulen

Unter "Industrieschulen™ verstand man, allgemein gesprochen, nie-
dere Schulen fiir Knaben und Mddchen, in denen nicht nur Religion,
Schreiben, Lesen und Rechnen gelehrt wurde, sondern auch versucht
wurde, durch mancherlei wirtschaftliche Beschiftigungen wie =z.B.
Spinren, Weben, Stricken, Obst- und Gartenbau die Zsglinge zur
"Industrie” zu erziehen. Den Kindern gehiorte dabei gewdhnlich ein
Teil oder der ganze Ertrag ihrer Arbeit (le. TROST 1930, 1). Der
Begriff "Industrieschule"” wird meist als Verbindung von "Ar-
beits-" wund "Lehrschule" gebraucht (vgl. TROST 1930, 14), wobei
in der "Arbeitsschule" jene o.g. Beschédftigungen angelernt bzw.
ausgeiibt wurden, widhrend die "Lehrschule" die Elementarkenntnisse
vermitteln wollte. LACHMANN erkannte die vielerlei begrifflichen
MiBverstdndnisse und differenzierte die Industrieschulen nach
ihren Zielorientierungen (vgl. LACHMANN 1802/1973, 37-72 bzw.
52). In der ersten Art war "Arbeit" und Schule getrennt. Entweder
zwischen den Lehrstunden oder am SchluB dieser verrichteten die
Kinder ihre "industrieusen" Beschdftigungen, ohne daB auf inhalt-
liche Querverbindungen oder Ergédnzungen geachtet wurde.
Diejenigen Schulen, in welchen die "Arbeitsstunden” der Schiiler
mit der Lernzeit in halben oder ganzen Stunden abwechselte, zdhl-
te LACHMANN zur zweiten Gruppe. Hier bestand ein inhaltlicher Zu-
sammenhang zwischen "Arbeit" und Lernen. Die dritte Schulart, die
LACHMANN ( vgl. 1802/1973, 63-72) priéferierte, verband beide Kom-
ponenten derart, daB "widhrend des Unterrichts, bei welchem die

Hinde der Kinder ruhen, jegliches Kind etvas Niitzliches nebenher
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des V;rstandes und eine friihe Gewthnung an die spédteren Lebens-
aufgaben (vgl. auch KINDERMANN n. LOCHNER 1926, 246). Damit wird
die inhaltliche und methodische Seite der Industrieschulen ange-
sprochen (vgl. TROST 1930, 60 f.).

3.4.3. Verwirklichung des Grundsatzes anhand "berufslebensnaher”

Lehrinhalte

Aus der oben skizzierten "schichtenspezifischen" Zielsetzung
folgt konsequenterweise, daB im Unterricht der Industrieschulen
solche Inhalte vermittelt werden sollten, die fiir das kiinftige
Berufslieben der Schiiler "niitzlich" wund unmittelbar brauchbar
galten. In den von L.G. WAGEMANN beeinfluBten Anstalten wurden
"Lern-~" und "Arbeitsschule"” unterschieden. In RoBdorf
beispielsweise erteilte man in der "Lernschule” die Ficher Reli-
gion, Lesen, Schreiben und Rechnen (vgl. G6tt. Mag. I, 137-141).
Dieses Grundangebot erweiterte sich in Géttingen durch die Fécher
"vaterldndische Geschichte", Geographie, ™"moralische Erzdhlun-
gen", "Naturgeschichte"” oder "Technologie”. Zwar konnte die ganze
Ficherpalette wahrscheinlich aus Personalmangel (vgl. TROST 1930,
79) nur kurze Zeit in seiner ganzen Vielfalt angeboten werden,
dennoch wurde spidter fiir die zukinftigen Handwerker der Geo-
graphie~ und Zeichenunterricht wiederaufgenommen (vgl. TROST
1930, 81). Auch die Stundenplédne anderer Industrieschulen, wie
z.B. der in Gliicksburg (Schleswig-Holstein) findet sich ein recht
groBes Facherangebot (vgl. ANDACHT 1939, Anh. I, 117), so daB man
davon ausgehen kann, daB auch an vielen "guten Volksschulen" der
damaligen Zeit eine Reihe "niitzlicher", fiir das spédtere Leben
brauchbare Kenntnisse vermittelt wurden (vgl. Gétt. Mag. I, 407).
Das Besondere der Industrieschulen aber war, daB sie in der "Ar-
beitsschule®™ v.a. solche handwerkliche Tiétigkeiten lehrten und
auch von den Schiillern verrichten 1lieBen, die dem kiinftigen
"beruflichen Leben" der Zéglinge “"nahe" standen. Die "Arbeiten"
waren je nach Standort der Schule verschieden (vgl. ALT 1948,
62~65), denn sonst hidtten sie fiir den aktuellen und zukiinftigen
Nahrungserverb der Kinder keinen "Nutzen” gehabt (vgl. Gétt. Mag.
I, 405). Manche Schulen arbeiteten mit der lokalen Industrie
sogar derart intensiv zusammen, daB sie eine Art Zulieferbetrieb
fiir Teilprodukte waren (vgl. TROST 1930, 77; BENDOKAT 1934, 13;



- 65 -

ALT 1948, 54 f£.). Im Unterschied zu den Berufsschulen vermittel-

ten die Industrieschulen Berufsgrundlagen, die bereits zum

Broterwerb ausreichen konnten, ohne daB in einem Betrieb noch

eine Lehrzeit absolviert werden muBte. L.G. WAGEMANN (vgl. Gott.

Mag. I, 16 ff.) stellte fiir die Auswahl praktischer Tiatigkeiten

in den Industrieschulen folgende Grundsdtze auf:

+ Zweckmdfig sind solche Tdtigkeiten, die den Kindern spidter als Nahrungs-
quelle dienen kdnnen.,

+ ZweckmiBig sind vielfdltige Arbeiten, da dadurch einer spédter drohenden
Arbeitslosigkeit vorgebeugt wird.

+ Nicht zweckmiBig sind solche Tdtigkeiten, die mit groBem Aufwand betrieben

werden miissen oder die durch Zunftrechte beeinfluBt spiter nicht uneinge-
schridnkt ausgeiibt werden diirfen.

Die Gottinger Industrieschule begann 1784 mit der Unterweisung
vor 6 Kindern im Spinnen, Stricken und Néhen. 1787 kam, dem
Arbeitsangebot fiir die Unterschicht um G&ttingen herum ent-
sprechend, Wollkrempeln und Gartenarbeit dazu (vgl. Gott. Mag. I,
130 f. bzw. 25). Die kleinsten Kinder, die sich mit anderen
Arbeiten noch nicht beschéftigen konnten, muBten z.B. Seidenfdden
aus Stoffresten zupfen, wihrend die groBeren beispielsveise
Pantoffeln flochten (vgl. Gott. Mag. I, 27). Auch wurden =z.B.
Buben ganz "lebensnah"-niitzlich darin angelernt wie man Leinenwe-
berkdmme aus Eisendraht biegen kann. Schon bald produzierten
Arbeitsgruppen von je 6 Knaben solche Hilfswerkzeuge massenweise
und verkaufsfertig (vgl. Gott., Mag. I, 30-34). Vor allem fir die
Mddchen war das Erlernen des Baumwollspinnens in der Industrie-~
schule "lebensnah"-niitzlich, da es eine der auch kiinftig eintrég-
lichsten Arbeiten im Umkreis Goéttingens war (vgl. Gott., Mag. I,
28 f.). Im Laufe der Jahre entwickelten sich bei L.G. WAGEMANN
fiinf Arbeitsabteilungen: Der Nihtisch mit der Baumwoll- |und
Flachsspinnerei, die Strickerei, die Wollspinnerei, die Anferti-
gung der Leinenvebergeschirre und die Pantoffelflechterei (vgl.
BENDOKAT 1934, 9). Um méglichst den ganzen Bereich der
"lebensnahen”, fir die Schiilerinnen kiinftig relevanten Betidti-
gungen zu erfassen, soll auch versuchsweise Unterricht im Wa-
schen, Bleichen und anderen Hausarbeiten erteilt worden sein
(vgl. TROST 1930, 67).

Wie man sich denken kann, machten die genannten "berufsnahen" Fa-
cher spezielle Unterrichtsverfahren notwendig, die ebenso die
Realisierung des Prinzips der "Lebensnihe" (verstanden als
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lichem" in den Unterricht versteht, hat nicht nur die im vorigen
Abschnitt beschriebene historische Bedeutung, sondern auch in der
heutigen Schule seine Giiltigkeit. Wie in 3.2. gezeigt, fiihrte in
der Frithgeschichte der Grundgedanke zur Griindung von Schulen, den

Nachwuchs auf das gegenwirtige und kiinftig erwvartete "duBere
Leben” (vgl. 1.1.6.) einzustellen. Diese Vorbereitung zielte
zunichst einmal auf den Beruf ("Berufsorientierung”), den die

Lernenden spiter einmal ergreifen wollten bzw. sollten. Zum
anderen beabsichtigte man frilher, in dem MaBe steigend, je weni-
ger dies die Eltern leisten konnten, den Schiilern in der Schule
Kenntnisse, Fidhigkeiten und Fertigkeiten zu vermitteln, die fiir
die Bewdltigung des kiinftigen Lebensalltags niitzlich und
hilfreich =zu sein versprachen ("Praxisorientierung™). Heute
wiirden wohl die verschiedenen gesellschaftlichen "Gebilde" wie
Kirche oder Wirtschaft (vgl. 6.1.1.) den Schulen ihre
(kostspielige) Daseinsberechtigung absprechen, wdren in diesen so
verstandene "lebensnahe" Lehrinhalte und entsprechende Lehrme-

thoden nicht offenkundig sichtbar.

3.5.1. Heutige Verwirklichung des "Lebensndhe"-Prinzips i.S.

der "Praxisorientierung”

Bevor die Realisierung und Konkretisierung des als Forderung nach
"Niitzlichkeit"” verstandenen "Lebensnihe"-Prinzips im Unterricht
heutiger (bundesrepublikanischer) allgemeinbildender Schulen auf-
gezeigt und nachgewiesen wird, erinnere ich nochmals an die bei
3.1. erérterten "Trennschirfe"-Schwierigkeiten zwischen den
"praxisorientierten” und dem "berufsorientierten" Aspekt dieser
"Lebensnihe"-Auffassung. Dazu kommt das ebenso in dem Punkt
bereits angesprochene Problem der Definition von "Niitzlichkeit”.
Unter diesen einschrdnkenden Voraussetzungen miissen auch die
folgenden Beispiele fiir "Praxisorientierung” und spdter fiir "Be-

rufsorientierung™ gewertet werden.

3.5.1.1, Allgemeine Beispiele

Werfen wir einen Blick in die Fachgebiete, welche die diversen
Schularten anbieten, so findet sich als Fremdsprache Englisch und
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selbst physikalische Versuche durchfiihren diirfen, selbst mathema-
tische Koérper bauen sollen etc., sondern auch z.B. das "Rollen~
spiel". Fir das spitere Leben "niitzlich”, muB der Schiiler hierin
konkrete Situationen aus dem Umfeld des Alltages (wie z.B. GriiBen
oder sachgemi#B Informationen erfragen) simulierend bewdltigen.

Sicherlich lassen sich aus allen Schulbereichen zahllose weitere
solcher Beispiele finden, die den Schiiler inhaltlich und/oder me-
thodisch im spdter erwarteten Lebensalltag niitzen werden. Dabei
muB man allerdings, wie schon angedeutet, beriicksichtigen, daB
Inhalte und Methoden, die fiir eine zukiinftige Lebenspraxis fir
relevant erachtet werden, unter Umstidnden einem schnellen Wandel
unterliegen (vgl. 6.1.2.), Dieses Problem kennzeichnet u.a. das
im folgenden skizzierte Beispiel "Informatik", das exemplarisch
und auf einem speziellen Gebiet die heutige "Praxisorientierung"
aufzeigen und damit die Verwirklichung des "Lebensndhe"-Prinzips

im gegenwidrtig praktizierten Unterricht modellhaft derlegen soll.
3.5.1.2. Beispiel: Informatik

Wie es scheint, erleben wir gegenwidrtig wie unsere "Gesellschaft”
(vgl. 6.1.1.) entscheidende Schritte in Richtung "Informationsge-
sellschaft” tut, In allen Bereichen des Lebens ist der Vormarsch
von Computern zu beobachten und man spricht von der “"dritten in-
dustriellen Revolution™, die dhnlich tiefgreifende Folgen nach
sich ziehen wird wie die Nutzbarmachung der Dampfkraft und des
elektrischen Stroms. Auch stellt man Vergleiche mit der Erfindung
des Buchdrucks an, der ebenso ein neues Zeitalter eingeleitet
habe (vgl. schulreport 1985/1,0). Eine Zukunft ohne Computer-
wissen ist, vom heutigen Standpunkt aus, fiir alle Industriege-
sellschaften undenkbar (vgl, auch STEINBUCH 1980).

Dennoch muB diese Entwicklung fiir die Schule nicht Grund genug
sein, sich an dieser Praxis des "#uBeren Lebens" (vgl. 1.1.6.) zu
orientieren und sich der Informatik zuzuwenden. Wie im néchsten
Kapitel erdrtert, kann es gerade das Loslésen vom Alltagsleben
sein, was angestrebt werden soll. Auch haben bis heute eine Reihe
wichtigster Fachgebiete kaum Eingang in die Schule gefunden, wie
dies z.B. die Jurisprudenz beweist. Dennoch hat sich die Bil-
dungspolitik nicht nur in unserem Lande dazu durchgerungen, die

Schule "praxisorientiert” ("lebensnah") mit der neuen Aufgabe zu
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betrauen, eine "informationstechnische Grundbildung" zu vermit-
teln., Dafir sprechen mehrere Griinde (vgl. WANDL 1985, 182 f€£f,
bzw. BERGHOFER-WEICHNER/MAIER 1985, 2).

1. Die stdndig anwachsende Fiille von Kenntnissen, Begriffen und Ereignissen
1#Bt sich nur noch mit Hilfsmittel bewdltigen. Ein solches Instrument ist der
Computer mit seiner Moglichkeit der automatisierten Datenverarbeitung.

2. Unsere hochindustrialisierte Wirtschaft muB modernste Techniken einbezie-
hen, um auf dem Weltmarkt konkurrenzfihig zu bleiben. Das ist ebenso ohne
Datenverarbeitung nicht mehr moglich.

3. Durch die Entwicklung immer billigerer, kleinerer und leistungsfidhigerer
Computer sowie durch die Verbreitung in nahezu alle Wirtschafts- und Arbeits-
bereiche wuchs das Interesse der Offentlichkeit. Dadurch und auch durch die
Lobby der Industrie waren auch die Politiker animiert, sich der neuen
Technologie zuzuwenden.

4, Viele Inhalte des Mathematikunterrichts 1lassen sich mit Informatik
verbinden, was auf die Verwandtschaft der beiden wissenschaftlichen Diszi-
plinen hinweist.

5. Wie die bisherigen Erfahrungen zeigen, vermag die Informatik und Computer-
technik die Schiiler zu engagierter Mitarbeit und Genauigkeit, aber auch zu
Zusammenarbeit und gegenseitiger Hilfbereitschaft anzuhalten.

6. Bei den Schiilern muB eine Sensibilitdt gegeniiber dem MiBbrauch neuer
Technologien geweckt werden, die im t&glichen Leben in Gebrauch sind.

7. Gleichzeitig verstidrkte sich v.a. bei den Eltern schulpflichtiger Kinder
der Eindruck, der zukiinftigen Generation Qualifikationen in diesem neuen Be-
reich mitgeben zu miissen, um nicht "Computeranalphabeten” heranzuziichten, die
aufgrund fehlender Kenntnisse und Fertigkeiten der anonymen Macht der Com-
puter (und der Gruppen, die sie beherrschen) ausgeliefert widren. Dieser Ein-
druck wird noch dadurch verstdrkt, daB mindestens ein Elternteil in seinem
Arbeitsbereich am eigenen Leib verspiirt, wie unumginglich die Auseinanderset-
zung mit der Computertechnik ist.

Diese und andere Erfahrungen fiihrten auf nationaler und europia-~
ischer Ebene dazu, daB sich die verantwortlichen Politiker an der
"Praxis" (vgl. 3.1.) orientieren miissen. Damit wollen sie den Un-
terricht im Sinne des so verstandenen Prinzips der "Lebensn&he"
gestalten und den Einstieg in die Informatik betreiben (vgl.
KNAUSS 1985, 9). Entsprechend den im Bildungsbereich geringen
Wirkungsmoglichkeiten der Europdischen Gemeinschaften, wurden in
der EntschlieBung von 1983 folgende MaBnahmen angesprochen (zit.
n. KNAUSS 1985, 9):

" Durchfiihrung einer Reihe von Begegnungen - Studientagen und Kolloquien -
zur Bildung eines gemeinsamen Erfahrungsschatzes der Mitgliedstaaten
hinsichtlich der Einbeziehung der NIT (= New Information Technologies,
d. Verf,) in das Bildungswesen.
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1. Grundbegriffe (z.B. Fachausdriicke, Uberblick iiber
wesentliche Bestandteile u. Funktionsweise)

2. Computer als Werkzeug (z.B. Umgang lernen, Aufbe-
reitung einfacher Probleme, Einsatzmiglichkeiten)

3. Auswirkungen computergestiitzter Informations— und
Kommunikationstechniken auf Berufsleben, Arbeits-
markt und Wirtschaft (z.B. soziale Auswirkungen
wirtschaftliche Bedeutung)

4. Gesellschaftliche Aspekte (z.B. mégliche Gefahr,
Daten- und Persdnlichkeitsschutz).

Dieser Rahmenplan befindet sich in einer groB angelegten Erpro-
bung. Seit dem Schuljahr 1986/87 sind damit 86 bayerische Schulen
aller Arten damit betraut. Weiter wird, gemdB dem bayerischen
Gesamtkonzept von 1985 und in Ubereinstimmung mit der Bund-Lin-
der-Kommission fiir Bildungsplanung und Forschungsférderung beab-
sichtigt (vgl. KNAUSS 1986, 9 f.), allen Schilern im Laufe ihrer
Schulzeit eine informationstechnische Bildung zugute kommen =zu
lassen. Daher bezieht der sich in der Erprobung befindliche
Rahmenplan ganz bewulSit alle Schularten ein: die Haupt-, Sonder-,
Real-, Wirtschafts-, Berufs- und Fachoberschulen sowie die Gymna-
sien. Selbstverstdndlich soll dabei je nach Leistungsfidhigkeit
und Reifestufe der Schiiler differenzeirt wverden. An der 1. Stufe,
der sog. Grundbildung sollen alle Schiiler teilhaben. Die 2. Stufe
ist der eigentliche Informatikunterricht, der an den verschiede-
nen Schularten teils als Wahlfach (Hauptschule), teils als Wahl-
pflichtfach (Realschule), teils als Pflichtfach (Gymnasium) ange-
boten wird. Die 3. Stufe, die fiir unseren Zusammenhang irrelevant
ist, geht die beruflichen Schulen an, die je nach den
Erfordernissen der Berufe unterschiedliche Schwerpunkte setzen,
Es wird beabsichtigt, in der Regel die "Grundbildung" in der 8.
Jahrgangsstufe zu beginnen. Drei "Leitfidcher" kommen, nach
Ansicht der Planer (vgl. KNAUSS 1986, 9), fir die Umsetzung in
Frage. Dies sollen in der Regel Mathematik, Deutsch und ein
weiteres Fach wie z.B, Arbeitslehre an der Hauptschule oder am
Gymnasium Wirtschafts- und Rechtslehre sein. Insgesamt will man
dafiir, auf mehrere Jahrgangsstufen verteilt, etwa 35
Wochenstunden ansetzen. Effektiv rechnet man allerdings mit kaunm
mehr als 10 Wochenstunden zusidtzlicher Belastung, da in verschie-
denen Fdllen bestehende Unterrichtsziele nur mit informations-
technischen 1Inhalten neu interpretiert werden miiBten. Das

methodische Vorgehen soll "behutsam" erfolgen. Es wird empfohlen
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niitzlich sind, muB die Zukunft erweisen. Zu erwarten ist, daB den
Schiilern diese informationstechnische Grundbildung hilft, die
neuen Technologien verantwortlich und qualifiziert zu benutzen
und sie (spdter) im Beruf ebenso zu beherrschen. Man hofft also
"Computeranalphabetentum" erst gar nicht aufkommen 2zu lassen. Aus
dem Blickwinkel der "zeitlichen Nihe" (vgl. 5.1.) oder der ‘'ge-
sellschaftlichen Anpassung” (vgl. 6.1.) erscheint dieses
Unterfangen ebenso'als treffendes Beispiel der dort vertretenen
Intentionen. Im Zusammenhang mit der hier diskutierten '"Lebens-
ndhe"-Auffassung beweisen die oben aufgezeigten Uberlegungen wund
Mafnahmen, daB nach wie vor in unseren Schulen versucht wird, mit
entsprechenden Methoden das Prinzip der "Lebensnihe” im Unter-
richt im Sinne der Einbringung von niitzlichen, praxisrelevanten
Lehrinhalten zu realisieren, um die Schiiler fiir die Gegenwart und
die Zukunft wund die damit zu erwartenden Anforderungen vorzu-

bereiten,

3.5.2. Heutige Verwirklichung des "Lebensnihe"-Prinzips i.S.
der "Berufsorientierung"

Der zweite Aspekt, den die hier diskutierte "Lebensnihe"-Auffas-
sung enthdlt, ndmlich "Berufsorientierung” zu fordern, spielt
ebenso nicht nur in den heutigen allgemeinbildenden Schulen der
BRD eine wichtige Rolle. Nach wie vor sind 2.B. die Schulen der
DDR, wie bei 3.1. angedeutet, vom Gedanken der "polytechnischen
Bildung” durchdrungen, der als Kern die Hinwendung zur produkti-
ven Arbeit enthélt und damit auch die Vorbereitung auf den Beruf
fordert. In den Schulen der BRD zeigen sich dieselben Ziele
beispielsweise in den Féchern Wirtschaftskunde oder Arbeitslehre.
Dabei beinhaltet die Arbeitslehre der Hauptschule =z.B. durch
Betriebserkundungen oder -praktika mehr berufliche Konkreta als
in anderen allgemeinbildenden Schularten. Man zielt aber insge-
samt auf die Vermittlung berufsvorbereitender und -bezogener
Kenntnisse und Fertigkeiten (vgl. KLEBEL 1984, 643 f.). Stellver-
tretend fiir die zwar inhaltlich unterschiedlichen, aber in der
groben Zielrichtung konform gehenden Curricula der anderen
Bundeslidnder (vgl. WASCHER 1984, 153; KOLB 1985, 83 f, bzw. auch
GUHL/KLEMM 1986, 440), werden im folgenden die Richtziele des
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bayerischen Hauptschullehrplans zitiert:

"Das Fach Arbeitslehre fiihrt den Schiiler an die Arbeits- und Wirtschaftswelt
heran und bietet ihm Hilfe bei der Entscheidung fiir einen Beruf und zum Ein-
tritt in die Berufsausbildung. Der Schiiller soll die Bedeutung von Arbeit und
Beruf im menschlichen Leben erkennen und Grundwissen und -einsichten iiber
Arbeit, Beruf, Wirtschaft und Technik erwerben. Kenntnisse iiber einzelne
Berufe, Erscheinungsformen des Wandels in der Arbeitswelt und Gegebenheiten
im heimatlichen Wirtschaftsraum dienen der beruflichen Orientierung und dem
Verstdndnis der Gegenwart. Bei Betriebserkundungen in den verschiedenen
Wirtschaftsbereichen, die durch ein Betriebspraktikum ergédnzt werden konnen,
soll der Schiiler Gelegenheit erhalten, den beruflichen Alltag zu erleben, An-
forderungen und Mdglichkeiten verschiedener Berufe sowie Beispiele fiir das
Wirtschaften im Betrieb kennenzulernen und gegebenenfalls auch Arbeitserfah-
rungen zu sammeln." (LP'86, 427; Hervorh. durch d. Verf.).

Auf der vorberuflichen Bildung der Arbeitslehre baut die sog.
Berufsgrundbildung auf, in der KELL (1977 n. WASCHER 1984, 153)
eine "Gelenkfunktion" zur beruflichen Fachausbildung sieht. Die
Arbeitslehre iibernimmt also den Part, wunter Beachtung der
aktuellen und zukiinftigen beruflichen Situation sinnvoll und er-
folgreich auf das Allgemeine in der spezialisierten Berufswelt
vorzubereiten (vgl. WASCHER 1984, 154). Wie bereits aus der
kurzen Passage des Lehrplans und den Ausfiihrungen WASCHERs
hervorgeht, beabsichtigt das Lehrfach keine Vorwegnahme der
beruflichen Ausbildung, sondern eine Orientierung an der Berufs-
praxis, die dem Schiiler zunichst fiir die Berufsfindung und spédter
fir der von ihm gewdhlten Beruf niitzlich sein soll (vgl. auch
z.B. KOLB, G, 1985, 83 f.).

Einige nachfolgende Beipiele belegen, wie das so verstandene

Unterrichtsprinzip der "Lebensnihe"™ konkret verwirklicht wird.

3.5.2.1. Beispiel: Betriebserkundung

Die am 12.03.86 mit den 8. Klassen der VS Memmingerberg (GS+HS)
durchgefiihrte Betriebserkundung der Firma CHRIST, Benningen
brachte den Schiilern viele berufs"lebensnahe"” Eindriicke und Er-
kenntnisse, die im Unterricht folgendermaBen zusammengefafit wur-—

den:

Okonomischer Aspekt:

Die Firma CHRIST ist ein Industriebetrieb, der urspriinglich ein Handwerksbe-
trieb war und seit iiber 100 Jahren in Familienbesitz ist. Friilher stellte die
Firma Dridhte, Siebe, Nigel und Metallstifte her. Heute ist sie einer der fiih-
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renden Hersteller fiir AutowaschstraBen und Portalwaschanlagen. In der BRD be-
sitzt die Firma einen Marktanteil von ca. 20 Z. Der Jahresumsatz betrigt rund
40 Millionen DM. Ihre Produkte verkauft die Firma nicht nur in der BRD, son-
dern sie exportiert auch ins europdische Auslend und teilweise sogar nach
Ubersee. Um konkurrenzfihig zu bleiben, muB der Betrieb seine Produkte stin-
dig verbessern und rationalisieren. Die Beschidftigungszahl liegt derzeit bei
280 Personen. Dabei versucht die Firma, keine Mitarbeiter zu entlassen, son-
dern sie besetzt freiwerdenden Arbeitsplédtze nicht mehr. Zur Beseitigung der
Arbeitslosigkeit sprach sich die Unternehmerseite gegen die 35-Stundenwoche
aus, da dadurch die Waren um 17 Z teuerer wiirden. Hingegen #@uBerte sich der
Betriebsrat fiir die Einfiihrung einer solchen Arbeitszeitverkiirzung bei vollem
Lohnausgleich.

Technischer Aspekt:

Grundprinzip fiir die Produktion ist, wie bei jedem Industriebetrieb, die
Arbeitsteilung. Nachdem im technischen Biiro und in der Arbeitsvorbereitung
die notwendigen Planungen abgeschlossen sind, beginnt die eigentliche Produk-
tion. Vom betriebseigenen Lager wird das Rohmaterial (meist Eisen und Stahl)
zu Einzelteilen verarbeitet, Durch Schneiden, Stanzen, Bohren und SchweiBen
werden Zahnrédder, Bolzen, Platten, Gehiuse, Zylinder usw. hergestellt. Fiir
das fertige Produkt, eine AutowaschstraBe, werden iiber 15000 Einzelteile
bendtigt, von denen die HHlfte im Betrieb hergestellt werden. In der
Blechabteilung schneidet man Eisenbleche ab und formt sie. Die Einzelteil-
produktion geschieht meist maschinell, massenweise und auf Vorrat. Modernste
Maschinen wie z.B. Drehbinke erleichtern die Arbeit. In der Vormontage werden
die Einzelteile zusammengebaut. Auf der nidchsten Produktionsstufe, der
Endmontage, ist der Anteil der Handarbeit verhidltnisméBig groB. Arbeitsteams
montieren die Teile fest. Jedes Mitglied des Teams ist vom anderen abhéngig.
Danach werden die fertigen Anlagen noch lackiert und gespritzt. Bevor eine
Autowaschanlage die Firma verldBt, wird sie einer griindlichen Kontrolle und
Priifung unterzogen. Der Betrieb stellt seine Produkte wohl in Serie her,
jedoch erfolgt die Vor- und Endmontage erst aufgrund eines speziellen
Kundenauftrages. Typische Fertigungsverfahren in diesem Betrieb ist einmal
die "Werkstattfertigung" (Facharbeiter stellen mit Spezialwerkzeugen Einzel-
teile her) und die "FlieBbandfertigung".

Berufskundlicher Aspekt:

Bei der Firma CHRIST sind sowohl angelernte Arbeitskrédfte als auch Fachar-
beiter wie Technische Zeichner, Elektriker, Schlosser, Dreher oder Lackierer
beschdftigt. Insgesamt gibt es 12 verschiedene Berufe. Ein Teil davon werden
auch im Betrieb ausgebildet (z.B. Schlosser, Elektriker, Industrieanlagenbau-
er, Industriekaufmann). Jidhrlich stellt der Betrieb 6 bis 8 Auszubildende
ein., Die Dauer der Ausbildung betrigt im allgemeinen dreieinhalb Jahre. Sie
erfolgt einmal in der Lehrlingswerkstatt und im Betrieb selbst sowie in der
Berufsschule, Fiir die technischen Berufe werden v.a. folgende Fahigkeiten
erwartet: Genauigkeit, Fingerfertigkeit, mathematische Kenntnisse. Fir
besonders ehrgeizige und fleiBige Mitarbeiter bietet die Firma natiirlich auch
Aufstiegschancen. So kann z.B. ein guter Geselle spiter einmal Vorarbeiter
oder AuBendienstmitarbeiter werden. Vom Firmenchef erfuhren wir, daB es sich
lohnen wiirde, einen Beruf zu erlernen, da in Krisenzeiten zuerst die ange—
lernten Arbeitskrdfte entlassen werden miiten,

Sozialer Aspekt:

Um die Forderungen der Arbeiter gegeniiber der Betriebsleitung durchsetzen zu
konnen, gibt es bei der Firma CHRIST; wie in jedem grioBerem Betrieb, einen
Betriebsrat. Dieser wird alle drei Jahre neu gewihlt. Er hat wichtige Rechte,
so z.B. eine Mitsprache beim Arbeitsschutz, dem Maschineneinkauf, bei Entlas-
sungen. Da die meisten Beschiiftigten aus Benningen oder der ndheren Umgebung
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getauscht. NaturgemdB gewihrten die verschiedenen Betriebe den
Praktikanten unterschiedliche Einblicke in ihre Arbeit. Im einen
stand der Schiiler z.B. den ganzen Tag an der Maschine, wihrend in
einem anderen der Praktikant nur zusehen durfte. Hier wurde
seitens der Lehrer versucht, Abhilfe zu schaffen, um die oben
zitierten Zielsetzungen (im Sinne der "Lebensndhe") zu erfiillen
und ein ausgewogenes Verhdltnis zwischen tdtigem Handeln und
aktivem, berufsoriéntiertem, aktivem Zuschauen bei den Schiilern
zu bewerkstelligen.

In der Woche nach dem Praktikum erfolgte ebenso im Deutsch- und
Arbeitslehreunterricht die Auswertung der "Schnupperlehre". Am
Montag in der 1. Stunde konnten sich die Schiiler frei zu ihren
Erfahrungen #uBern. AnschlieBend sollten sie in einem anonym aus-
zufiillenden Fragebogen schriftlich dariiber Auskunft geben, wie
sie die vergangene Woche empfunden hidtten. Die Gesamtbeurteilung,
der das aus der schulischen Zensierung bekannte sechsteilige
Notensystem zugrunde lag, ergab eine Durchschnittsnote von 1,9.
Im Laufe der Woche erfolgte die sprachliche, inhaltliche Uberar-
beitung und Reflexion der angefertigten Protokolle und Berichte.
Als Ergebnis kann festgehalten werden, daB der tidtige Umgang amit
praktischen Aufgabenstellungen, den alle Praktikanten hatten,
iiber den bei den Betriebserkundungen angefiihrten "Nutzen™ erheb-
lich hinausging. Das war, wie schon angedeutet, auch zu erwarten,
da fiir jeden Schiiler eine Praktikumsstelle gefunden werden konn-
te, die den gewiinschten Beruf anbot. So war es den Praktikanten
sicherlich méglich, Kenntnisse und Fertigkeiten 2zu erwerben,
welche die Schule nicht vermitteln kann. Dazu gehdren beispiels-
weise der Umgang mit unbekannten Menschen bzw. mit Spezialwerk-
zeugen, Nichtschulische und nichtprivate Sozialbeziehungen
konrnten bzw. muBten (z.B. in der Verkaufsberufen) erfahren
werden. Auf diese Weise erméglichte man es sicher einigen
Schiilern, ihre Eignung und Neigung fiir den vor ihnen angestrebten
Beruf zu iiberpriifen. Sie waren nicht nur dem psychischen Druck
eines 8-Stunden-Tages, sondern ebenso dem Lidrm und Schmutz sovie
den kérperlichen Belastungen des Arbeitsplatzes ausgesetzt. Eini-
ge Schiiler uBerten in der Nachbesprechung, nach den gewonnenen
Erfahrungen ihren Praktikums- und fritheren Wunschberuf nicht mehr
ergreifen 2zu wollen, widhrend einige andere sich in ihrer
Entscheidung bestérkt sahen. Zuden zeigten sich dieselben
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in komprimierter Form Buchfiihrung, Rechnen wund Schriftverkehr
veranschaulicht. Spédter entwickelten sich daraus "Ubungs- und Mu-
sterkontore”, die von der Auslagerung aus der bisher {iblichen
realen Praxis gekennzeichnet waren. Dort bearbeiteten die Schiiler
die verschiedenartigen Formen von Geschéftsvorfdllen, wobei
diverse Ausprdgungen (z.B. das "Wiener System"” oder das
"Budweiser System") entstanden (vgl. WASCHER 1984, 116 f£f.).
Diese Ubungsstétteﬁ sollten allerdings keinen Ersatz fir die
praktische Lehrzeit bringen, sondern man beabsichtigte lediglich,
allgemein auf die kaufmidnnisch betriebliche Tdtigkeit vorzuberei-
ten. Dennoch wollte man auch mit diesen Biiroiibungsstédtten eine
Anniéherung an das Berufsfeld erreichen, wobei jedoch der Bereich
der beruflichen Bildung im Vordergund stand und weiter steht.
Angesichts der sich zunehmend verwissenschaftlichenden wirt-
schaftlichen und technischen Umwelt und deren Komplexitédt er-
scheint nun fiir den allgemeinbildenden Bereich die Planung einer
vergleichbaren, aber notwendigerweise spezifisch 2zu konstru-
ierenden {jbungsstitte vordringlich. Das begriindet, daB die Schule
auf den Umgang mit der okonomischen Welt, in die der Schiiler hin-
einwdchst, vorzubereiten habe und in Ansdtzen dazu anregen muBl,
sich jene Fihigkeiten und Fertigkeiten anzueignen, die in einer
zunehmend automatisierten Welt niitzlich sind.

Uwe WASCHER (1984) beschreibt die in Hessen im Rahmen des Faches
Polytechnik/Arbeitslehre angestrengten Bemilhungen, die im Zusam-
menhang mit dem Schiilerbiiro unternommen werden. Ziel ist, einen
ersten Einblick in die betrieblichen Strukturen im kauf-
minnisch-verwalteten Bereich zu vermitteln. Man orientiert sich
zunichst "an den Lerndispositionen von Haupt- und Realschiilern”
(ebd. S. 192) und tridgt dem Charakteristikum der Arbeitslehre
Rechnung, indem man die Vermittlung der F#éhigkeiten und Fertig-
keiten durch praktisches Tun bewerkstelligen will. "Die konkret
ablaufenden Vorgédnge und die darin enthaltenen einfachen
praktischen Tidtigkeiten, die die Schiiler in den vorbereitenden
Phasen bereits z.T. kennengelernt haben sollen, miissen klar und
deutlich erkennbar sein als Bestandteile eines 'Betriebes'; denn
mit einfachen praktischen Tétigkeiten, die fiir sich allein funk-
tionalistisch betrieben werden, ist keine Erkenntnis zu
gewinnen." (Ebd. S. 186).

Da aber die technisierte okonomisierte Umwelt fiir den Heran-
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wachsenden zu komplex, zu wenig anschaulich ist, mul zwar enger
Kontakt zur Realitdt gehalten, diese aber "zubereitet" werden
(ebd. S. 172). Demnach ist das Schiilerbiro primér eine Stiétte des
Unterrichts, in dem eine Erfahrungswelt bereitgestellt wird, die
an der Realsituation geplant und entworfen wurde. (Im Unterschied
zur Biirosimulation der Berufsgrundbildung braucht in einem Schii~
lerbiiro nicht so echt simuliert werden wie in einem "Lehrbiiro".
Hier lernen Schﬁler'und keine Auszubildenden.) Diese Simulations-
stdtte ist mit Dbiirovergleichbarer Einrichtung und einer der
Realitdt abgeschauten Inhaltlichkeit und Organisation ausgestat-
tet, so daB der Schiiler mit einer "zubereiteten Erfahrungswelt”
aktiv planen, entwerfen und Liosungen entwickeln kann (vgl. ebd.
S. 186 f£.). Beide Komponenten, d.h. also "praktischer Umgang"™ und
"Zubereitung"” sollen nun "lebensnah"-niitzlich im Schiilerbiro
reale Gestalt annehmen.

WASCHER (1984, 189) definiert den "Proze8 Schiilerbiiro” folgender-

mafBen:

"Die Zusammenfilhrung von zu erwerbenden praktischen Fertigkeiten und allge-
meinen Wissensbestiinden bei der Anbahnung situativer Handlungskompetenzen und
der sich daran anschlieBende Versuch, anhand realitédtsbezogener Aufgaben-
stellungen zu praktischen Losungen bis zur Herstellung einer fertigen Dienst-
leistung zu kommen, charakterisieren den ProzeB Schiilerbiiro."

Konkret sieht das "learning by doing" so aus, daB die Lernenden
in diesem Schullehrbiiro die Korrespondenz, das Fiihren von
Karteien, Biichern und das Kalkulieren praktizieren. Wie oben be-
reits betont, erscheint deshalb eine Ausstattung nétig, die sich
an die technischen Einrichtungen eines modernen Biiros der aufler-
schulischen Realitét anlehnt. Damit kann auch ein realer AuBen-
kontakt hergestellt werden, so daB das Schiilerbiiro in den Rang
eines "Projekts" aufsteigt (vgl. 8.4.2.). Dies wiirde dadurch
erreicht, daB beispielsweise "Vorhaben" bzw. "Projekte" (vgl.
CHOTT 1982, 35 ff.) wie Klassenfahrten und Schullandheimaufent-
halte von Schulklassen, Exkursionen der Oberstufe, Pausenkiosk,
Angebote aus dem Bereich des Kunstunterrichts, Schulbuchmarkt,
Ruderwvanderfahrten, Verwaltung des Freizeitbereichs an Ganztags-
schulen, Sportwettkimpfe, Schiilerzeitung u.d, betreut werden. In
diesen Fidllen hdtten die Schiiler die Moglichkeit, Vertrags-
verhandlungen auf ein micht simuliertes oder konstruiertes Ver-

fahren =zu beziehen und auf diese Weise Schiillermitwirkung im
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ndéhe" im Sinne "berufsorientierter Niitzlichkeit" im Unterricht

(und nicht im Betrieb) zu realisieren.

3.6. Kritik

Die Forderung, die Schule miisse eine ‘"niitzliche" Einrichtung
sein, stellt sich so trivial und selbstverstdndlich, daB sie
einer Reflexion kaum bedarf. Wie bereits bei 3.1. aufgezeigt,
erscheint deshalb das Verlangen, schulischer Unterricht miisse dem
Schiiler "niitzliche" Inhalte und Methoden vermitteln, zunidchst
allgemein verstdndlich. Gebrduchlich sind allerdings neben der
Forderung nach "Lebensnidhe" auch eine Reihe anderer sinngleicher
oder -verwandter Ausdriicke. Man spricht z,B. von "Praxis-ndhe"
(Dt. Bildungskommission 1974), "Lebensverbundenheit" (MULLER W.
1975) oder "Alltagsnihe" (GRUNDER 1981). Die Problematik des so
aufgefaBten Begriffs der "Lebensnihe" offenbart sich erst, wenn
man hinterfragt, was mit “niitzlich" gemeint wird und wofiir dieser
Nutzen sein soll.

Selten wird zwischen den sich zeigenden Komponenten "Praxis” wund
"Beruf" wunterschieden (vgl. 3.1.) und auch der antizipatorische
Gesichtspunkt entzieht sich einem leichten Zugriff. In Anbetracht
der vielen Bedeutungsinhalte der Begriffe "Praxis~" und "Berufs-
orientierung"” umfaBt ein so gekennzeichnetes Verstdndnis von "Le-
bensnédhe" fast zwangsldufig einen groBea Begriffsumfang, der
zudem im einzelnen schwierig festzulegen ist, da "Praxis" wund
"Berufswelt" stdndig "im FluB” sind und sich das "duBere Leben"
auch in seinem ProzeBcharakter (vgl. 1.1.2. bzw. 1.1.6.) dar-
stellt. So ergibt sich folgerichtig die Notwendigkeit des
Versuchs, fiir die Schule fiberzeitlich geltende "niitzliche"” Inhal-
te und Methoden =zu finden. Das meint, daB der Unterricht so
gestaltet wird, daB die Schiiler die vermittelten Inhalte in ihrem
aktuellen, v.a. aber in ihrem kiinftigen Alltags— und/oder Berufs-
leben brauchen und anwenden kéonnen. Aus dem Bereich der
Grundschule lassen sich die Elementaria Lesen, Schreiben wund
Rechnen anfiihren. Wie aber steht es damit in den Sekundarstufen I
und II? Gibt es Lehrinhalte, die mit relativ groBer Sicherheit
dem Anspruch einer immerwéhrenden, allzeit giiltigen Niitzlichkeit
gerecht werden kdnnen? Angesichts des notwendigen antizipato-
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den Zusammenhang mit der “"Lebensndhe"-Auffassung erkennen, die im
6. Kapitel erdrtert wird. Die eben angedeutete “"Anpassung an die
gesellschaftliche Entwicklung"” wird dort nicht nur unter dem
utilitaristischen Aspekt diskutiert, sondern auch in Bezug auf
andere Kriterien. Neben der eben genannten Schwierigkeit, die
sich aus dem Einbezug des Zukunftsaspekts bei der Suche nach
"niitzlichen" Lehrinhalten ergibt, zeigt sich auch das Problenm,
ob das Nﬁtzlichkeitédenken die Schule und ihren Unterricht nicht
zu einseitig belastet. Ein Denken, und damit werden wir in die
Problematik des ndchsten Kapitels eingefiihrt, das nur am Nutzen
festmacht, 1:#Bt das "innere Leben" (vgl. 1.1.6.) auBer acht. So
erfiillt ein nach utilitaristischen Gesichtspunkten gestalteter
Unterricht seinen vom Staat verfiigten Auftrag nur zum Teil (vgl.
z.B. Art. 131 d. Bayer. Verfassung). Er deckt nur das "Wahre",
nicht aber das "Gute" und "Schéne" ab. In dieser Gefahr schwebt
aber gerade der heutige Unterricht, denn auf ihn wirken die von
den Naturwissenschaften und der Okonomie geprégten Gedanken des
"§uBeren Lebens" besonders stark ein. Das heifit, diejenigen in
der Schule gelernten Fdhigkeiten, Fertigkeiten und Kenntnisse,
die zdhlbar, nachweislich dkonomischen Nutzen bringen, werden als
wertvoll und "brauchbar" anerkannt. Kiinstlerisch-musische, "all-
gemeinbildende"” oder religiése Lehrinhalte lassen sich aber mit
solchen Kriterien nicht messen, wodurch fiir sie vermehrt die
Gefahr besteht als (eher nutzloses) Beiwerk behandelt zu werden.
Das #uBert sich beispielsweise darin, daB -meiner Schulerfahrung
nach- Musik-, Kunsterziehungs- oder Sportstunden hdufig an das
Ende des Unterrichtstages gestellt werden bzw. auch eher aus-
fallen als z,B., Mathematikstunden. Als &hnlich zweitrangig gelten
manchmal Geschichts- oder Religionsstunden und sogar innerhalb
des Fachbereichs Deutsch ist diese utilitaristische Tendenz zu
bemerken. "Rechtschreiben ist niitzlicher als Gedichte lesen”,
konnte dort z.B. eine Devise lauten. Gerade aber diese zundchst
als unniitz erachteten Inhalte werden, wie das nidchste Kapitel
zeigt, fiir dern Menschen mit fortschreitendem Alter und zunehmen-
der Reife immer wichtiger. Fragen des Lebens sind nun mal nicht
nur wutilitaristischer, sondern auch politischer, d#dsthetischer
oder z.B. religiéser Natur. Deshalb (und aus anderen Griinden)
erheben die "bildenden" Fachbereiche zurecht ihren Anspruch auf

Reprisentation im schulischen Unterricht. Die "niitzlichen", d.h,
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die im Alltags- und Berufsleben "brauchbaren"” Lehrinhalte erfah-
ren ihre Berechtigung, wie schon angedeutet, vor allem von den
heute so hochgeachteten tkonomischen Gedanken her. Offensichtlich
erscheint ohne ein Mindestma8 an naturwissenschaftlich-mathemati-
schen, (fremd)sprachlichen Kenntnissen ein Zurechtfinden in unse~
rer industrialisierten und technisierten Umwelt nicht mehr még-
l1jch. Dariiber hinaus kann nur ein verantwortlicher Umgang mit den
Technologien und Vefhaltensformen eine Gefdahrdung der Allgemein-
heit in Grenzen halten. Die Schule ist im Sinne ihres Auftrages,
auf die Zukunft vorzubereiten, einerseits dazu aufgefordert, die
notwendigen, an der "Praxis" und am "Berufsleben" orientierten
Fahigkeiten, Fertigkeiten und Kenntnisse zu vermitteln und ander-
erseits die entsprechenden Einstellungen und Haltungen anzubah-
nen.

Zusammengenommen ist die Forderung nach "Niitzlichkeit", als
welche das so sufgefaBte Prinzip der "Lebensndhe" gestellt wird,
berechtigt. Sie muB jedoch so realisiert werden, daB sie der
Einseitigkeit entgeht. Angesichts der Unschirfe.der Bedeutungsin-

halte der Begriffe "Praxis-"

und "Berufsorientierung” bleibt es
aber schwierig, reprdsentative Lehrinhalte und -methoden =zu
legitimieren und manipulative Tendenzen dabei auszuschlieBen,
AuBerdem kann der so verstandene Begriff der "Lebensnihe" einer
schulpiddagogische Diskussion nur dann dienlich sein, wenn der
Schwerpunkt (entweder "Praxis-" oder "Berufsorientierung")
bestimmt wird, Fiir sich allein genannt, erscheint das so verstan-
dene Prinzip der "Lebensnihe" wenig brauchbar und als Forderung

an den Unterricht wenig aussagekriftig.
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4. Das Unterrichtsprinzip der "Lebensnéhe" als Forderung
nach "Bildung"

Einer Reihe von pddagogischen Denkern (vgl. z.B. W. v. HUMBOLDT
1809 n. OBLINGER 1979, 56 oder STOCKER 1960, 82) erschien und
erscheint es ungeniigend, wenn die Schule und besonders ihr
Unterricht -wie im vorigen Kapitel erértert- vorwiegend auf
praktische, im (Berufs)Leben "brauchbare" Kenntnisse, Fiahigkeiten
und Fertigkeiten abzielt. Daraus resultiert die Amsicht, Schule
und Unterricht miissen den Menschen in seiner Ganzheit erfassen,
d.h. vor allem sein Inneres erreichen, wenn sie "lebensnah" sein
méchte.

GSTETTNER (1967) deutet das Gemeinte an, wenn er seinen Artikel
mit "'Lebensndhe' der letzten Pflichtschuljshre ist mehr!”
iiberschreibt und das Prinzip mit "einer sinnerfiillten Existenz"
des Menschen in Verbindung bringt. Deutlicher wird ROHRS (1957,
454), wenn er bei seiner differenzierten Auseinandersetzung (vgl.
auch 5.1.) mit dem Grundsatz bemerkt: "Das richtig ausgelegte
Prinzip der Lebensnihe wird (hier indessen) in erster Linie auf
den Sinnzusammenhang des Lebens und seiner Erscheinungen zielen.”
ROHRS driickt aus, daB "Lebensndhe" nicht nur im Umgang mit Dingen
und Sachen, sondern vielmehr auch in der Reflexion dieser, in der
Besinnung liegt. Zudem wendet er sich gegen Vielwisserei, wenn
er schreibt: "Inmitten der Lebensfiille ist es méglich, den Sinn
zu  verfehlen" (ROHRS 1957, 447). Damit sprechen ROHRS wund
GSTETTNER ein Wesensmerkmal der "Bildung" an, das OBLINGER (vgl.
1979, 54) "Weisheit" nennt. Danach wird "Wissen” erst dann zur
"Bildung" kennzeichnenden "Weisheit", wenn es nicht nur die
Erscheinungen der Welt zur Kenntnis nimmt, sondern auch nach
deren Herkunft und Sinn sowie nach ihren Zusammenhidngen fragt.
Dariiber hinaus erhellt ein solchermaBen reflektiertes "Wissen"
die Existenz des Menschen. Noch etwas griffiger als GSTETTNER
bzw. ROHRS versucht PFEIL (1962, 115), das Gemeinte zu beschrei-
ben. Er definiert in seinem Pliddoyer fiir die "Entriimpelung" der
Lehrplédne:

"Grundsdtzlich unterscheiden wir zwei Auffassungsrichtungen
(von "Lebensnihe", d. Verf.):

1. Die Schule hat die Aufgabe, den Schiiler vornehmlich fiir das kiinftige
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Begegnung mit dem Klassischen das hohere geistige Leben, die
Sinngebung, Werte und Leitbilder seines Volkes oder Kulturkreises
zu eigen macht wund in diesen idealen Gehalten seine eigene
geistige Existenz eigentlich erst gewinnt. Dabei erscheint -nach
KLAFKI (vgl. 1969, 66 f.)- der Begriff des Klassischen im
pddagogischen Sinne nicht auf eine bestimmte geschichtliche
Epoche gebunden. Die "formalen Bildungstheorien", die sich am
26gling orientieren, differenziert KLAFKI in eine "funktionale"
und eine "methodische" Komponente. Das Wesentliche der "funktio-
nalen" Auffassung ist nicht das Aufnehmen wund Aneignen von
Inhalten, sondern die Formung, Entwicklung, Reifung von korper-
lichen und seelischen Krdften. Was der junge Mensch an einer
Stelle gewinnt, das wird er sinngemdB auf anderes transferieren
(vgl. KLAFKI 1969, 70). Das Erstrebte der "methodischen Bildung"
driickt der Satz Hugo GAUDIGs "Der Schiiler habe Methode!" treffend
aus., "Bildung" bedeutet so verstanden auch die Gewinnung von
Denkweisen, von Arbeits- und Lernmethoden (vgl. KLAFKI 1969, 73
f.). Aus diesen iiberkommenen Theorien versuchte nun KLAFKI, die
"kategoriale Bildung" zu entwickeln, indem er das "materiale" und
"formale" System als dialektische Gegenpole begreift und diese in
einer Synthese zu integrieren sucht. "Bildung" nennt KLAFKI
(1969, 80) jenes Phinomen, an dem wir unmittelbar der Einheit ei-
nes objektiven ("materialen") und eines subjektiven ("formalen")
Momentes innewerden.

Damit ist die Problematik der diversen Bildungstheorien soweit
angedeutet, daB klar wird, welch unterschiedlichen Gehalt die
Forderung nach "Lebensnihe" besitzt, wenn sie dasselbe wie die
Forderung nach "Bildung" meint.

Legt man das bei GSTETTNER und ROHRS ausgedriickte Bestreben nach

Sinnfindung und -zusammenhang des Lebens dem Verstédndnis des

Prinzips der "Lebensnihe" zugrunde, so kann man zum Teil eine
Tendenz in Richtung der "formalen Bildungstheoriea"™ feststellen.
Beide Autoren haben némlich die "sinnerfiillte Existenz des

Schiilers (das "Subjekt") im Visier, ohne allerdings auf den
(beruflichen) Aus-Bildungsbereich zu reflektieren. PFEILs Ausfih-
rungen weisen mit seinem zweiten, "tieferen Verstdndnis” von "Le-
bensnihe” und seiner damit ausgesprochenen Forderung nach "Bil-
dung"” ebenso in die "formale" Richtung. Allerdings 148t sein

Zusatz, der die Asthetik und die Religion quasi als Beispiel
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4.2, Urspriinge

"Bildung" kommt, grob gesagt, einer Vermittlumg zwischen Mensch
und Welt gleich (vgl. WORTERB. d. PAD. 1977, I, 122). In ihren
Details wird sie, wie eben aufgezeigt, verschieden gedacht. Diese
Tatsache muB aber auf alle Einrichtungen EinfluB haben, die mit
"Bildung" zu tun haben., Die Schule als eine solche "Bildungsin-
stitutionen" versucht, nach sich wandelnden Zielen zwischen Welt
und Mensch zu vermitteln, so daB sich der Gehalt des Prinzips der
"Lebensnihe"™, das sich als Forderung nach '"Bildung" versteht,
ebenso im Laufe der Zeit verindert. Ein "bildender”, das heiBt in
diesem Sinne "lebensnaher" Unterricht sieht demnach je nach "Bil-
dungs™-Auffassung zu verschiedenen Zeiten unterschiedlich aus.
Zwei Beispiele belegen das, zeigen aber gleichzeitig Quellen der
bei 4.1. explizierten Auffassung des "Lebensndhe"-Grundsatzes
auf.

Das Schulwesen des Mittelalters besaB ein streng kirchliches Ge-
prdge. Die Wissenschaft versuchte, theologisch_den christlichen
Glauben =zu begriinden und zu verteidigen (Scholastik). Sie be-
diente sich fiir ihre Zwecke der lateinischen Sprache, die jedoch
in ihrer Gestaltung als "Kirchenlatein" in Gegensatz zur klassi-
schen Ausdrucksweise etwa eines Horaz' oder Vergils stand. Da
erfolgte um 1450 das Wiederaufleben der Studien der Klassiker 1in
Italien und mit ihm erwachte auch in Deutschland ein eifriges
Streben, in Literatur und Kunst es den alten Griechen und Rémern
nachzutun. Anstatt der scholastischen (rein theologischen) setzte
man eine allgemein menschliche "Bildung™ und beabsichtigte damit,
die Jugend zur Humanitéit zu erziehen. Als wichtige Vertreter
gelten (vgl. HEIGENMOSER/BOCK 1909, II, 27): Rudolf AGRICOLA
(1443-1485), Johann REUCHLIN (1455-1522), Jakob WIMPHELING
(1450-1528), Erasmus von ROTTERDAM (1466 bzw. 1469-1536), Ludwig
VIVES (1492-1540). Die FEloquenz war ihnen der Inbegriff der
"humanitas", die Krone allen Lehrens und Lernens. Der vollkoamene
Redner galt als wahrhaft gebildeter Mensch und man trachtete da-
nach, die Rhetoren und Dichter des klassischen Altertums zu imi-
tieren (vgl. HEIGENMOSER/BOCK 1909, II, 27 £.; DIETRICH T. 1959,
330). Man versuchte z.B.,, die Eloquenz in der lateinischen Spra-
che bei den Schiilern dadurch 2u erreichen, daB8 den (nach den wvon

ihnen gebrauchten Lehrbiichern so genannten) "Donatistae”, vor
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finanziell wund intellektuell aufholte. So errang am Ende des
Zeitalters der "Aufkliarung" ein neues Kultur- und Bildungsideal
iber das franzésische des "galant-homme" den Sieg. Es war das
Humanititsideal, wie es in den Griechen Fleisch geworden war.
Hier waren die Menschen nicht nach einem Schema gesellschaftli-
cher Konvenienz modellierte Puppen oder kindlich einseitige
Professionalisten eines Berufes, sondern von innen heraus gestal-
tete Personlichkeiten (vgl. PAULSEN 1906, 103 £.). Unter den gro-
Ben literarischen Repridsentanten des neuen Humanismus hat Johann
Gottfried HERDER (1744-1803) =zum Schul- und Erziehungswesen
ndchste Beziehung. Er prdgte als Generalsuperintendent wund
Inspektor des Schulwesens von Weimar das neue Erziehungsideal
"Bildung zur Humanitit" (vgl. PAULSEN 1921, II, 195). Die Werke
der Griechen hatten fiir ihn universelle Bedeutung und Geltung.
Man sollte sie jedoch nicht nachzuahmen suchen, sondern sie
kdnnten uns die Augen dffnen fiir die Auffassung der Natur des
Menschen und der Idee der Humanitdt. Die Beschidftigung mit den
griechischen Kunstwerken und Schriften erhielt eine &hnliche
Bedeutung wie z.B. in der Scholastik die Auseinandersetzung mit
der Bibel (vgl. PAULSEN 1921, II, 199). Ludwig I. von Bayern kann
mit seiner Einstellung als Beispiel dienen. Von ihm erz&hlt man
sich, er habe sich beklagt, iiber seinen Amtsgeschdften keine Zeit
mehr fiir seine tdgliche Griechischlektiire zu finden (vgl. PAULSEN
1921, II, 423). Als einer der Hauptrepridsentanten des Neuhumanis-
mus gilt Wilhelm v. HUMBOLDT (1767-1835). Im Jahre 1809 zum
Leiter der Sektion fiir Kultus und offentlichen Unterricht im
preuBischen Innenministerium ernannt, legte er in sechzehn
Monaten nicht nur ein ebenso hochfliegendes wie detailliert
ausgearbeitetes Bildungsprogramm vor, sondern setzte es auch in
die Tat um. HUMBOLDT sah in der Entfaltung des Menschenméglichen
die zentrale Aufgabe der Schule hinter der alle Ertiichtigung fir
bestimmte Lebenszwecke zuriickzutreten habe (vgl. SCHIRNDING 1985,
12).

Das Ideal der "Bildung"™ der Jugend war, auf einen Nenner
gebracht, ein freies, reines Menschentum, "Humanitit" im uafas-
sendsten Sinn des Wortes, die universelle Ausbildung der mensch-
lichen Geistes- und Charskteranlagen. Dieses Ideal sah man, wie
gesagt, im antiken Menschen, im hellenistischen Volk verkérpert.

Die Antike galt als Fihrerin, die allein zu "wahrer Humanitat"
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leiten wiirde (vgl. LEXIS 1904, II, 69). Von der Beschdftigung mit
dem Altertum, seinem Geist, seiner Gesinnung, den Taten, der Le-
bensweise, der Kunst und v.,a. ihren 1literarischen Schopfungen
versprach man sich fir den jungen Menschen neue, bisher
ungebrauchte Krédfte zu entfalten und miteinander in Einklang zu
bringen. Dieses Vorhaben bedurfte aber einer Distanzierung vom
"Alltagsleben” und war eine Hinwendung zum "wahren", '"inneren
Leben" (vgl. 1.1.6.). Als Maxime kann ein Wort Johann Gottlieb
FICHTEs (1762-1814) gelten:

"Fiihre den Menschen zunidchst in das wahre Leben, in das Leben des Geistes und
erst, wenn er dort Heimat gefunden hat, lasse ihn herabsteigen in die
armselige irdische Heimat" (zit. n. KERSCHENSTEINER 1930, 449 f.).

So kommt zum Ausdruck, daB das (antike) Geistesleben eine Art
Lduterung bewirken sollte, die gleichzeitig die jugendlichen
Krdfte nach allen Seiten hin entfalten miiBte.

Man beabsichtigte also, dem jungen Menschen durch ein Hinfiihren
zum “inneren Leben"™ mit Hilfe der Antike, Neues, Wertvolles zu
zeigen und ihn dadurch "allseitig harmonisch zu'bilden".

Dieses Ziel wurde aber im 19. Jahrhundert nicht wie im
althumanistischen Unterricht des Renaissancezeitalters reali-
siert. Anders geartet -wie im folgenden dargestellt- zeigt sich
ein im neuhumanistischen Sinn gestalteter Unterricht, so daB er
als ein relativ "reines" Beispiel fiir die Verwirklichung der in
diesem Kapitel diskutierten Auffassung des Prinzips der "Lebens-

nihe"” dienen kann (vgl. 0.4.).

4.3, Modellhafte Realisierung des "Lebensndhe"-Prinzips i.S. der
Forderung nach umfassender "Bildung" in den neuhumanistisch

geprédgten Gymnasien

Die eben aufgezeigte Hinwendung zu den Idealen der Antike konnte
aber nicht von jeder "Bildungseinrichtung"” ohne weiteres in die
Praxis umgesetzt werden. Die damalige Volksschule zielte, in der
Auspragung nach PESTALOZZI, durchaus auf "formale Bildung" (vgl.
4.1.), da sie die im Kind vorhandenen Kridfte wecken und iiben
wollte. Ihr fehlten jedoch die "klassisch-bildenden" Lehrinhalte,

da sie nicht auf Latein oder Griechisch, sondern auf der
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das Zeitalter der "hoffnungsfreudigen Griindung und des inneren
Ausbaues™ gelten, widhrend sich im zweiten Abschnitt =zeitgemiBe
reaktiondre Tendenzen durchsetzten und schlieBlich die
BISMARCKsche Ara die fiir die Gymnasialpolitik fortschreitende
"Anpassung an die Forderungen der Gegenwart" brachte. Das bedeu-
tete, daB v.a. im ersten Abschnitt des 19, Jahrhunderts versucht
wurde, die im Zeichen des Altertums und der Geschichte stehenden
Ideale zu verwirklichen. Im zweiten Drittel jedoch, betonte man
wieder mehr den kirchlich-konfessionellen Charakter der Schule,
wihrend im letzten Abschnitt die mathematisch-naturwissenschaft~
lichen Inhalte 1in das Gymnasium Einzug hielten (vgl. PAULSEN
1906, 124 bzw. 129)., Damit wird klar, daB -grob gesprochen- die
Bliitezeit des im Zeichen des Neuhumanismus stehenden Gymnasiums
im ersten Drittel des 19. Jahrhunderts war. Die Ausprédgung -~und
das muB betont werden- unterschied sich in den einzelnen deut-
schen Léndern zum Teil erheblich. In PreuBlen zeigte die neu-
humanistische Einstellung ihre groBte Wirkung. Die siid~ und mit-
teldeutschen Staaten verhielten sich mehr oder. weniger (im alt-
humanistischen Sinne) konservativ, wenngleich der Neuhumanismus
z.B. in Bayern in Friedrich Immanuel NIETHAMMER (1766~ 1848) und
in seinem Nachfolger Friedrich THIERSCH (1784-1860) eifrige Ver-
fechter besaB.

Wie zu dieser Zeit an verschiedenen "gelehrten Schulen" Deutsch-
lands konkret versucht wurde, einen umfassend "bildenden", in
diesem neuhumanistischen Sinne "lebensnahen Unterricht" zu ge-

stalten, soll im AnschluB aufgezeigt werden.
4.3.1. Verwirklichung des Grundsatzes durch "bildende" Lehrinhalte

Aufgrund der im Zeichen des Neuhumanismus stehenden Zielsetzun-
gen, trat in den Lehrplidnen und Lehrzielen der Gymnasien das
Griechische neben dem Lateinischen stark hervor (vgl. LEXIS 1904,
II, 69). So verwundert nicht, daB ein damals als fortschrittlich
geltender Reformer (vgl. LASSAHN/STACH 1979, 36) F.L.C.F. PASSOW
(1786-1833) fir die preuBischen Gymnasien Griechisch als erste
Fremdsprache forderte (vgl. PAULSEN 1921, II, 241), Um 1820 -~so
resumiert PAULSEN (1921, II, 309)- wurde schlieBlich an allen
preuBischen Gymnasien Griechisch als "unerldBliches Hauptstick"

angesehen. Preuflen war da sicherlich Vorreiter. Dennoch ist nicht
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zu leugnen, daB immerhin in den Lehrplénen aller deutschen Lénder
die lateinische Sprache vorherrschte, wohingegen die iibrigen
neuhumanistisch "bildenden" Lehrinhalte in den Schulplénen der
einzelnen deutschen Lidnder differenziert betrachtet werden miissen
(vgl. PAULSEN 1921, II, 406-442).

Der preuBische Lehrplan von 1816 nennt die beiden Hauptgruppen
der Unterrichtsgegenstinde "Sprachen" und "Wissenschaften".
PAULSEN (1921, II, 291) schreibt dazu:

"Der Sprachunterricht umfaBt die 'drei klassischen Stammsprachen Europas'
(Latein, Griechisch, Deutsch; d. Verf.), andere Sprachen werden in den not-
wendigen Stunden iiberhaupt nicht getrieben; Hebriisch, Franzésisch und andere
moderne Sprachen sind fakultativ, Unter dem Titel Wissenschaften werden
aufgezdhlt: Mathematik, Naturwissenschaften, Geschichte, Geographie und
Religion."

Latein, Griechisch, Deutsch und Mathematik stellten damit die
Hauptfdacher dar, um die sich der ganze Unterricht sammeln sollte.
Die iibrigen Unterrichtsgegenstinde erschienen in weitaus geringe-
rem (vorgeschriebenen) StundenmaB als Nebenfdacher, wie das die
folgende (Ubersicht (abgedruckt in: PAULSEN 1921, II, 292) ver-

deutlicht:

I nwiur|iw| v ¥i .

iunn;lr.'.lnr )!thn (1 Jada] (0 Jabe) 01 Jabr) Summa

T s PO Ui, M A b e
Latein Al s st s] s 6
Griethisch Yal ) sy sf -]~ %
Deuatsch ¢ 4 4] 4 4 6 6 |4t
Mathematik . . . . .. i6 6 [ 4 [ 6| o
Naturwissenschaften . . . § 2 2 2 2 2 2 20
Geschichteund Geographic ! 3 3 3 3 3 3 30
Religion . . . .. ... ' 2 2 2 2 2 2 20
Hebriisch . . . . . . . @) {2) - —_ - - {10)
Zeichnen . . . . . . . - - 2 2 3 3 10
Kalligraphie . . . . . . - e Bt -1 4+ | 8
’ 32 32 i 32 32 l 32 32 l 318

Dazu kommen Gesang und kb;perliche Ubungen, an den freicn Mitwoch-
ond Sonnabendnachmittagen.

In Bayern dagegen hielt sich der Geist der Jesuiten, die althuma-
nistische "Bildung", lidnger als z.B. in PreuBen. Erst als einige
protestantische Professoren nach Miinchen gerufen wurden, trat ein
gewisser Wandel ein (vgl. HEIGENMOSER/BOCK 1909, I, 211). 1808
entwarf Friedrich Immanuel NIETHAMMER (1766-1848) als Zentral-
schulrat Miinchens einen neuen humanistischen Lehrkurs, in dem den

beiden alten Sprachen so ziemlich gleich viele Wochenstunden (12
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429) vielleicht am reinsten die Idee des neuhumanistischen

Unterrichts dar. Er schreibt:

"Der ganze Unterricht bewegt sich um die klassischen Schriftsteller als Mit-
telpunkt; Deutsch, Geschichte, Philosophie schliefen sich aufs engste an die
klassische (altsprachliche; d. Verf.) Lektiire an; selbst Religion und Mathe-
matik streben danach. Was sich nicht fiigt, wird von dem obligatorischen
Schulbetrieb ausgeschlossen."

Auch nach seiner Uberarbeitung behielt dieser Lehrplan seinen
Charakter bei, so daB auf diese Weise im bayerischen Schulwesen

der neue Humanismus Eingang fand. Allerdings verlief dieser

ProzeB in den katholischen Gymnasien zdher als in den
protestanischen (vgl. PAULSEN 1921, II, 431 bzw. 435).

Beide Lehrplankonzeptionen, die PreuBens und die Bayerns
offenbaren das Bemiihen der Lehrplaner, dem "Bildungsideal" des

Neuhumanismus durch die verpflichtend zu vermittelnden gymnasia-
len Lehrinhalte nahezukommen. Der groBe Anteil der alten Sprachen
zeugt von der Vorrangstellung der klassischen Lektiire, zu der
sich aber auch die Muttersprache, die Geschichte und nicht 2zu
vergessen die Mathematik gesellten. Die Lehrpldne versprachen
also zum einen die Realisierung des Prinzips der "Lebensniéhe" im
gymnasialen Unterricht, zum anderen eine Weckung des "inneren
Lebens”" beim Schiiler. Zusammen mit den Fachgebieten, die dem
"#uBeren Leben” nahestanden (z. B. Mathematik, Geographie) lieBen
sie eine "allseitig harmonische Bildung" erhoffen.

Inwieweit diese Lehrplidne tatsidchlich in die Schulpraxis umge-
setzt wurden und der Unterricht damit wirklich "lebensnah" ge-

staltet wurde, soll das Weitere zeigen.

4.3.2, Verwirklichung des Grundsatzes durch "bildende"

Unterrichtsgestaltung

Die nicht nur offizielle, sondern faktisch vertretene Einstellung
im gymnasialen, neuhumanistisch geprdgten Unterricht schildert
der oben “fter genannte Piadagoge Friedrich PAULSEN (1846-1%508),
indem er in seinen Lebenserinnerungen einen seiner Lehrer
zitiert, der in der Bliitezeit des Neuhumanismus aufwuchs. Dr.
Heinrich pflegte zu sagen: "Das Latein macht den Gelehrten, mit
einem guten lateinischen Stil kommt man durch die ganze Welt"
(PAULSEN 2zit. n., KLATT 1961, 49). Die Wertschatzung des Latei~-
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zur ersten Sdule, den alten Sprachen erkannt (vgl. BERNHARDI
1818, 215-250 bzw. PAULSEN 1921, II, 295). Das 2zu erreichende
Kenntnisniveau der Schiiler war beachtlich, denn 2,B. neben
einfachen Gleichungen, Euklidscher Geometrie und Logarithmen
wurden auch analytische Geometrie, sphirische Trigonometrie,
Kegelschnitte und Gleichungen 3. und 4. Grades gelehrt (vgl.
PAULSEN 1921, II, 295). Dagegen spielte im bayerischen Gymnasial-
wesen, von THIERSCH initijiert, die Mathematik eine geringere
Rolle. Sie wurde den sog. Realienfédchern (Geographie, Biologie,
Physik) zugeordnet (vgl. PAULSEN 1921, II, 432 bzw, 434), die ein
Schattendasein fiihrten,

Wahrend diesen in Preuflen immerhin zwei Wochenstunden zugestanden
wurden (vgl. Schulplan 1812/19 aus: PAULSEN 1921, 1II, 292),
finden sie sich in den bayerischen Lehrplénen von 1829 und 1830
iberhaupt nicht als verpflichtende Fiacher (vgl. PAULSEN 1921, II,
429 bzw., 431). Sie wurden anscheinend fiir veniger "bildungswirk-
san” gehalten, weil sie dem "wahren", "klassischen", "inneren Le-
ben" weniger "nahe'"-stehend erachtet wurden, Die Geringschadtzung
diirfte aber in der Schulpraxis eher gravierender gewesen sein,
als dies aus den Schulplédnen hervorgeht., Zvar wird beispielsweise
Geographie im Frankfurter Gymnasium (vgl. POPPO 1819, 1) auch als
Hauptlehrgegenstand bezeichnet, jedoch dirfte dieses Fach nur
begleitenden Wert fiir den altsprachlichen Unterricht gehabt
haben. INGERSLEV (1841, 22) beobachtete jedenfalls bei den
preuBischen Abiturienten wenig Anstrengungsbereitschaft in diesem
Lehrgegenstand., Den Grund dafiir sah er darin, daB dieser Bereich
-zu dem iibrigens auch Geschichte zdhlte- nur miindlich gepriift
wurde und fiir das AbschluBexamen nicht relevant war. Die Minder-
bewertung der Realienficher findet nicht nur in der geringen Wo-
chenstundenzahl ihren Ausdruck, sondern ebenso darin, daB sie
teilweise zusammengefaBt wurden. Beispielsweise waren im
preuBischen Schulplan von 1812/16 ab der Quarta fir Geschichte
und Geographie zusammen drei Wochenstunden vorgesehen (vgl.
PAULSEN 1921, 1II, 292). Die Erfahrungen zur Realisierung des
Planes, die INGERSLEV (vgl., 1841, 22 f.) in PreuBen nmachte,
diirften sich wohl auch auf Bayern iibertragen lassen, wo ein in
diesem Punkt #hnlich gestalteter Lehrplan bestand (vgl. THIERSCH
1829, III, 9-86). Der relativ neutrale Beobachter INGERSLEV

konstatierte in PreuBen wegen der Stoffiille in Geschichte =zu
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wenig verbleibende Zeit fiir das Fach Erdkunde.

Die Muttersprache wiederum erhielt nach und nach immer mehr
Gewicht. Im bayerischen Schulplan zeigt sich das besonders deut~
lich. Fehlte das Fach Deutsch in der Ausgabe von 1829 noch ganz
(vgl. THIERSCH 1829, III, 9-86), so taucht es bereits in der
nachsten Auflage von 1830 mit zwei Wochenstunden im Gymnasium auf
(vgl. PAULSEN 1921, II, 431). In Bayern hatte die Muttersprache
allerdings mehr eine Erginzungsfunktion zum altsprachlichen
Unterricht, denn sie sollte u.a. Vorbereitung dafiir sein, auf der
Universitdt die antiken Schriftsteller interpretieren zu konnen
(vgl. PAULSEN 1921, II, 294). Diese Einschédtzung iiber die Aufga-
ben des Faches Deutsch stiitzt sich z.B. auf THIERSCHs Forderung
im § 26 seines Schulplanes, welche die Lehrer dazu anhdlt, bei
der Ubersetzung der lateinischen und griechischen Texte die dabei
aufrauchenden orthographischen und grammatikalischen Fédlle der
Muttersprache gleich mitzubehandeln (vgl. THIERSCH 1929, III, 19
f.). Teilweise wurde ndmlich die Auffassung vertreten, die
Landessprache wiirde man quasi mit der Muttermilch einsaugen, so
daB8 die deutsche Sprache keines eigenen Unterrichtes bediirfe
(vgl. =z.B. SCHMELLER aus: THIERSCH 1826, I, 487). Einige
Jahrzehnte spdter hatte sich diese Ansicht aber viollig gewandelt,
Georg K. MEZGER, von 1840 bis 1873 Direktor des Augsburger
St.~Anna-Gymnasiums, hielt beispielsweise den deutschen Aufsatz
fiir den Priifstein dessen, was die ganze Gymnasialbildung =zum
Resultat habe (vgl. MEZGER 1878, 127). In PreuBen war man von
vornherein andersdenkend. So stand der deutschen Sprache nicht
nur doppelt so viele Wochenstunden wie in Bayern zu, ihre
Gegenstinde wurden bereits ab 1812/16 in einem eigenstindigen
Fach vermittelt (vgl. PAULSEN 1921, II, 292). Als "bildende" Un-
terrichtsinhalte dienten in Deutschunterricht "wertvolle" Lektii-
ren friherer Jahrhunderte in Poesie und Prosa, Ubungen in
schriftlichem und miindlichem Vortrag sowie Stiliibungen, die
zeigen sollten, wie das Gelernte aufgefaBt und geistig
verarbeitet worden war. DaB dieser Unterricht Friichte trug, be-
scheinigt INGERSLEV (vgl. 1841, 17), der den preuBischen Abitu-
rienten (im Vergleich zu den dédnischen) Gewandtheit im miindlichen
und schriftlichen muttersprachlichen Ausdruck bestdtigte.
SchlieBlich sei noch bemerkt, daB die Religionskenntnisse fiir

wesentlich weniger wichtig als in friiherea Zeiten erachtet wur-
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war, bei manchen Schiilern iiber grammatikalische und stilistische
Sprachiibungen hinaus zu einem “allseitig harmonischen” "Bil-
dungs"-Anfang" zu gelangen.

Wie sich das solchermaBen gedachte Prinzip der "Lebensndhe" al-
lerdings heutzutage (vorwiegend) im Unterricht konkret ausnimmt,

fragt sich nach dem Riickgriff auf die eingangs dieses Kapitels

(vgl. &4.1.) versuchten Umschreibungen des "Lebensndhe"-Grund-
satzes.
4,4, Realisierungsmdglichkeiten - h e u t e

Lenken wir nach den historischen Ausfiihrungen den Blick auf das
Heute, so fragt sich zunidchst, ob die so beschriebene 'Lebens-
nihe"-Auffassung auch gegenwidrtig noch Relevanz besitzt. Die
Frage kann vorbehaltlich bejaht werden, denn zum einen sind die
oben zitierten Artikel (vgl. 4.1.) von GSTETTNER, ROHRS, PFEIL
und STOCKER, in denen die Forderung nach "Lebensnihe" in diesenm
Sinne gestellt werden, nicht #lter als 30 Jahre, zum anderen ist
v.a. im Gymnasium (vgl. z.B. SCHINDLER 1982) die Diskussion um
dessen "Bildungswert" wiederum entfacht, so daB die inhaltliche
Aussage des "Lebensnihe"-Prinzips, die Forderung nach "allseitig
harmonischer Bildung”, durchaus aktuell ist. Man fordert 2.B, in
jingster Zeit vom Gymnasium wieder mehr "Allgemeinbildung" (vgl.
WORTERB. d. PAD. 1977, I, 16 f£.), was allerdings anderes als
oben Genanntes beinhaltet. Auch diese unterschiedliche Auffassung
von "allseitiger harmonischer Bildung"” weist -wenn dariiber iiber-
haupt ein gewisser Konsens existiert- zundchst zum Neuhumanismus.
Die Forderer dieser "Allgemeinbildung" beabsichtigen, ebenso wie
die Neuhumanisten (vgl. 4.2.,), eine "universelle Ausbildumng” der
menschlichen Geistes- und Charakteranlagem (vgl. HEID/HERLITZ
1987). Der ehemalige bayerische Kultusminister MAIER (vgl. 1986),
ein Verfechter dieser Richtung, schreibt sinngem#B8 dazu:

+ Zundchst wendet sich die Allgemeinbildung an den ganzen Menschen

und geht iiber die Zweckgebundenheit der Spezialisierung hinaus,

Auch méchte man -ganz im Sinne des Neuhumanismus- dem jungen Men-
schen Sinnzusammenhinge und "Wertvolles" zeigen und damit sein
"inneres Leben" entfalten. MAIER meint dazu:

+ Allgemeinbildung zielt auf das "Verbindende von Welt und Mensch,
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auf das Verhiltnis zum Ganzen". Das heiBt Allgemeinbildung
ist kein Konglomerat von Kenntnissen, Fahigkeiten und Ein-
sichten”. Es ist jene "innere Gestalt, zu der der Mensch ge-
langt, wenn er seine schopferischen Krdfte in Auseinander-
setzung mit Kultur und Natur entfaltet".
+ Sie heiBt "Weltorientierung” und hilft, die Fiille
der Erkenntnisse, Daten und Informationen zu ordnen. Fiir
die Schule heiBt das, "das Wesentliche" herauszuarbeiten.
+ Der Grundsatz soll dabei "multum non multa” heiflen, womit
einer vertieften Behandlung ausgewdhlter Inhalte das Wort
geredet wird.

Allerdings -und darin liegt der Unterschied- ist die Antike nicht
mehr die "Fiihrerin" wie im neuhumanistischen "Bildungsstreben”,
sondern viele Inhalte zu denen vor allem auch die sog. Realien
gehéren werden einbezogen. Im Laufe der Geschichte hat man
nidmlich auch den "bildenden" Wert der Naturwissenschaften
erkannt, was v.a. im Gymnasium zum Tragen kam (vgl. 4.4.2,).
AuBerdem sah man, daB nicht nur die Distanz zum '"Leben", zur
Verinnerlichung und "Bildung" beitrigt, sondern auch die

Zuwendung zu ihm. MAIER (1986) formulierte in etwa so:

+ Allgemeinbildung verlangt breite Aufgabenfelder, die in sinn-
vollem AusmaB die sprachlich-geschichtliche und naturwissen-
schaftliche Welt sowie die Handlungswissenschaften und -fécher
(Psychologie, Piddagogik, Politik, Rechtskunde) in sich inte-
griert.

+ Das heifit allerdings auch auf eine Spezialbildung weitgehend zu
verzichten und das "Elementare” zu beinhalten.

+ Ebenso ist die Medienpidagogik sowie die informationstechni-
sche Bildung Bestandteil der Allgemeinbildung. Auch schlieBt sie

+ Probleml8sungs- und Systemdenken, Schlisselqualifikationen (z.B.
Flexibilitidt, selbstdndiges Lernen) und die Fahigkeit zur
Beherrschung der modernen Technik ein.

So gesehen, heiBt "allseitige harmonische Bildung"” heutzutage im
Vergleich 2zur neuhumanistischen Auffassung nicht mehr, sich
vornehmlich "zweckfrei" (an "klassischen” Inhalten) "formal" =zu
bilden, sondern es spielen dabei 'niitzliche", auch "berufs-
orientierte” Zielvorstellungen (z.B. selbstdndiges Lernen oder
Rechtskunde) eine Rolle.

Dieselben Absichten lassen sich in die Darstellungen des Prinzips
der "Lebensnihe" bei ROHRS, GSTETTNER und PFEIL hineininterpre-
tieren.

Nachdem nun im vorigen Kapitel die das (ebenso =zum heutigen
Verstindnis von "allseitig harmonischer Bildung" gehorige) "Nitz-

liche"” einschlieBende Forderung nach "Lebensndhe" bereits wmit
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ziehung in der Hauptschule "an den jungen Menschen in seiner
Ganzheit" wenden soll, auf das Gemeinte.-

Konkreter sind diese "Bildungsbestrebungen" in den Lehrziel-Kata-
logen bzw. im jeweiligen Vorspann dazu artikuliert. Fiir den Ma-~
thematikunterricht heiBt es u.a. (LP'86, 315):

"Der zweckfreie Umgang mit mathematischen Fragestellungen soll iiber dem
anwendungsbezogenen Lernen nicht vergessen werden; auch er ist geeignet,
Freude und bleibendes Interesse an Mathematik zu wecken und zu erhalten."
(Hervorh. durch d. Verf..)

Das bedeutet nicht anderes, als daB 2.B. der Umgang mit Briichen
(ab 5. K1.) oder mit symmetrischen Figuren (ab 6. Kl1.), das Lésen
von Gleichungen (ab 7, K1.), das Beschdftigen mit Wurzeln bzw.
dem Satz des Pythagoras (9. K1.) durchaus als mathematisches Pro-
blem "an sich” im Unterricht behandelt werden soll, ohne stets an
Sachsituationen gebunden =zu sein. Man verspricht sich davon
sicherlich jenen "formalen Bildungswert”, dem man der "reinen"
Mathematik zuschreibt (vgl. WORTERB. d. PAD. 1977, 1II, 270).
Khnliches findet sich bei den Richtlinien fiir den Biologieunter-
richt. Im Vorspann (vgl. LP',86 347) werden u.a. die Ziele
"bleibendes Interesse an der Natur", "Freude an der Schénheit
ihrer Erscheinungen" angefiihrt, die 2.B, durch die Pflege eines
Schulgartens (vgl. 6.4.3.) oder die Aufzucht von Froschen
erreicht werden kénnen.

Im besonderen sollen jedoch die musischen Ficher -~ Kunsterzie-
hung, Musik und Sport - eine "allseitig harmonische Bildung"
erméglichen. Im Lehrplan (LP'86, 485) heiBt es dazu:

"Im Fach Kunsterziehung erhilt der Schiiler Gelegenheit, beim Malen, Zeichnen,
Drucken, Formen, Bauen und Spielen seine Phantasie zu entfalten und
vielfdltig gestalterisch tdtig zu werden. In der bildnerischen Auseinander-
setzung mit der sichtbaren Wirklichkeit lernt er, Erscheinungen seiner Umwelt
bewuft und differenziert wahrzunehmen, zu ilberdenken und zu werten."
(Hervorh. durch d. Verf..)

Ebenso unterstreicht die Vorschrift des Lehrplans, bewuBt Kunst-
werke zu betrachten, das Bildungsbestreben. Diese exemplarischen
Kunstbetrachtungen reichen beispielsweise von der Handwerkskunst
im Heimatraum (5. K1.) iiber die bayerischen Kirchen (7. Kl.) bis
zu den Schépfungen europdischer Landschaftsmaler und den Werken
aus verschiedenen historischen Epochen (8. und 9. K1.).

Auch eine Forderung auf musikalischem Gebiet schreibt der Lehr-
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verstdndnislos gegeniiberzustehen, sondern Zugang zu ihnen zu
gewinnen (vgl. BLOCK 1985, 148). Noch deutlichere, indes auch nur
verbale Hinweise auf die (wiederum) beabsichtigte umfassende
"Bildungswirkung” des Gymnasiums liefert z.B. der Deutsche Philo-
logenverband, dessen Vorsitzender, Bernhard FLUCK (1986, 348),

resumiert:

"Nach wie vor ist eine solide gymnasiale Allgemeinbildung die beste Vorberei-
tung auf wissenschaftliche als auch auf anspruchsvolle nichtwissenschaftliche
berufliche Ausbildungsgiéinge."

Bei der Umsetzung dieser Ziele spielt, nach Ansicht der iiberzeug-
ten Vertreter des sog. facherorientierten Unterrichts, diejenige
Art des Unterrichts eine besonders "bildende" Rolle, welche ein-
zelne Schulfidcher mit ihren unterschiedlichen facheigenen Kate-
gorien und Methoden zur Grundlage des schulischen Lernens nimmt.
Nach dieser Auffassung (vgl. OBLINGER/KOTZIAN/WALDMANN 1985, 20)
kann sich im Fachunterricht des Gymnasiums deshalb "Bildung" er-
eignen, da hier die Begegnung des Schiilers mit dem Lerngegenstand
in reinmer Form erfolgt. Die Facher représenti;ren demnach die
Wirklichkeit, die von verschiedenen Blickpunkten aus auf
unterschiedliche Weise erfahren werden muB. OBLINGER beschreibt

diese Auffassung so:

"In der Hingabe an die Sache, mit der sich der Schiiler in angemessener Weise
griindlich auseinandersetzt, sich in sie und sie in ihn einliBt (Kategoriale
Bildung; vgl. Klafki 1959), gewinnt er Einsichten in die Welt und ihre Zusam
menhinge (materiale Bildung). Er entwickelt und fordert gleichzeitig dabei
seine korperlichen, seelischen und geistigen Fahigkeiten (formale Bildung).
Jedes Fach hat aber dabei seinen besonderen Beitrag zu erbringen... ."
(OBLINGER 1985, 20).

So besteht also umfassende "Bildung"” in der Summe fachlicher
Bildungsziele.

Die zweite konkrete Umsetzung der o.g. "lebensnahen" Zielsetzun~
gen dokumentieren die verschiedenen traditionellen "Bildungs-
facher" bzw. diverse in den Lehrplédnen festgeschriebene Lehrziele
und -~inhalte.

Zu den mit dem "klassischen" Anspruch (also teilweise im Sinne
der "Allgemeinbildung" ) erteilten Unterrichtsfiichern des Gymna-
siums gehdren sicherlich die alten Sprachen Griechisch wund
Latein. Allein ihre Existenz, deren Berechtigung im Zeichen der

Gymnasialreform und der durch die Ergebnisse empirischer Untersu-






- 114 -

Der Kollegiat wird befdhigt, Kernstellen der Weltliteratur im Original zu
lesen und ihren kiinstlerischen Charakter zu wiirdigen; ...

Das vergleichende Studium von Weltdeutungen, ethischen Begriindungen und ge-
sellschaftlichen Ordnungsmodellen verhilft zu einem philosophischen Problem-
bewuBitsein und einer wertenden Orientierung in der Gegenwart."”

Bereits diese Passagen dokumentieren den Versuch des (hier: baye-
rischen) Gymnasiums, "Lebensn#dhe” in dem Sinne auch heute zu
realisieren, daB der Unterricht auf den "Sinnzusammenhang" des
"Lebens™ (vgl. 1.1.) und seiner Erscheinungen zielt (vgl. ROHRS
1957, 454).

Ebenso zeigt das Gymnasium dariiber hinaus seine Absicht, "lebens-
nah", d.h. also "allseitig harmonisch" zu "bilden", indem es den
Schiilern neben den anderen Pflichtfdchern eine Vielfalt von
Lern- und Erfahrungsméglichkeiten anbietet. Theater- und
Spielgruppen, Foto-, Astronomie- oder Philosophiekurse kdnnen von
Gymnasiasten beispielsweise wahlweise belegt werden, um so deren
Interessen und Neigungen zu finden bzw. zu vertiefen, (Wie oben
bereits aufgezeigt, bemidngeln allerdings Kritiker, daB, durch
das momentane Kollegsystem begiinstigt, dieses Angebot 2u wenig
umfassend geniitzt werde. Dadurch erfolgt die bereits beklagte zu
friihe Spezialisierung der Schiiler, ohne daB diese iiber eine

verldBliche "allgemeingebildete™ Basis verfiigen).
4.4.3, Beispiel: Waldorfschule

Auch die auf Rudolf STEINER (1861-1925) zuriickgehende, von denm
Zigarettenfabrikanten Emil MOLT ins Leben gerufene Waldorfschule
1Bt sich als Beispiel dafiir heranziehen, da heutzutage immer
noch versucht wird, eine "allseitig harmonische Bildung" (PFEIL)
anzustreben und in diesem Sinn das Prinzip der "Lebensndhe”
(vorwiegend) im Unterricht zu verwirklichen.

Bei der Beweisfiihrung bleibt fraglos vieles unberiicksichtigt, das
zwar fiir das Verstindnis der Waldorfpidagogik relevant widre, aber
im Zusammenhang mit der vorliegenden Untersuchung nur periphere
Bedeutung hat. Deshalb soll es geniigen, ausgehend von den erkenn-
baren, grundlegenden Ideen Rudolf STEINERs, einen Blick in den
Lehrplan und in die Praxis der Waldorfschulen zu werfen, um das

Gewollte zu zeigen.
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4.4,3.1. Grundlegende Gedanken Rudolf STEINERs

Die Piddagogik STEINERs, die in den Waldorfschulen ihre konkrete
Ausprdgung fand und findet, griindet suf einer anthroposophisch
orientierten Geisteswissenschaft, die auch auf eine "allseitig
harmonische Bildung" des jungen Menschen abzielt. Die
Anthroposophie will dadurch die eigentlich menschliche Wirklich-
keit erforschen, daB sie nicht mathematisierend den Menschen aus-
schaltet, sondern sein Erleben und Erfahren immer mehr ins Spiel
bringt und die verschiedenen psychologischen Fidhigkeiten stei-
gert., Das schlieit z.B. ein Betonen der Gefiihlseindriicke ein, die
bei der Wahrnehmung starker beriicksichtigt werden sollten (vgl.
LINDENBERG 1981, 161 ff.). Im Mittelpunkt des Interesses steht
die Suche nach "innerer Harmonie" zwischen Erkenntnis, religiéser
Vertiefung und kiinstlerischer Ausgestaltung, was die Intention
einer "allseitig harmonischen Bildung" erkennen 1léBt,

Ein anderes Fundament fiir die Wirklichkeit heutiger, v. a. aber
friiherer "lebensnaher™ Waldorfschulen lieferte die "Menschenkun-
de" Rudolf STEINERs (vgl. 1919/1980). Ihr liegt eine ent-
wicklungspsychologische Stufentheorie zugrunde, die, wie in den
20er Jahren iiblich, relativ starr, den diversen Altersstufen des
Kindes bestimmte, sich in diesem Zeitraum entwickelnde
Fdhigkeiten wund Fertigkeiten zuordnet (vgl. =z.B. STEINER
1921/1979, 149 o. 165 o. 173). STEINER zeigte, da8 nicht alle
Krdfte gleichzeitig ausgebildet werden kénnen, da sie sich nicht
gleichzeitig entwickeln. Weiter legte er dar, daB sich das Kind
im ersten "Jahrsiebent" vorwiegend als Willenswesen zeige, daB inm
zweiten "Jahrsiebent" das Gefiihl vorherrsche und erst an-
schlieBend das Denken als selbsténdige Kraft ervache., Diesen Tat-
sachen hidtten nach STEINERs Ansicht Erziehung und Unterricht
Rechnung zu tragen. Man kénne deshalb nur diejenigen [Krifte
anssprechen, die in einem bestimmten Alter auf Entfaltung wvarten
wiirden. Eine Verfriihung sei verderblich, so daB diese Kriafte
rechtzeitig gepflegt und gendhrt werden miBten (vgl. FPV 1976, 29
ff.). STEINER meinte nun, daB jede dieser relativ starr
aufgefaBten Stufen ein bestimmtes Erzieherverhalten notvendig
mache (vgl. WALDMANN 1981, 294 f.). Der Lehrer miisse den rechten
Moment fiir seine MaBnahmen finden und den Unterricht so gestal-

ten, daB Stoff und Methode "passen”", um damit Stufe fiir Stufe das
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u.a. 1981, 114 ff.).

Zu diesen Fachgebieten treten dann die auch in anderen allgemein-
bildenden Schulen "iiblichen" Fécher wie Deutsch, Mathematik oder
Erdkunde hinzu. Bei den Fremdsprachen erstaunt, daB
Waldorfschiiler vier davon im Laufe ihrer Schulzeit erlernen. Von
der 1. Klasse an wird die ganzen 12 Schuljahre hindurch Englisch
und Franzdsisch gelehrt; ab der 5. Klasse Latein sowie Griechisch
(vgl. BAI wu.a. 1981, 152 £ff.), von denen allerdings sprach-
schvache Schiiler befreit werden kénnen (vgl. v. HEYDEBRAND 1983,
28). Damit wird ebenso deutlich, daB den (meisten) Schiilern eine
"allseitige Bildung" zuteil wird.

"Harmonisierend", d.h. im Einklang mit der ganzen Person stehend,
sollen andere Ficher das "innere Leben" des Waldorfschiilers er-
schlieBen und ihn damit "bilden". Die Eurythmie (auch Eurhythmie
geschrieben) wird ab der 1. Klasse im Einklang wmit dem Musikali-
schen gepflegt und ist in Bewegung umgesetzte, sichtbare Sprache
und ebensolcher Gesang (vgl, STEINER 1912 n. BAI u.a. 1981, 120.
bzw. RIST/SCHNEIDER 1977, 84 ff.). Beispielsweise lduft das Kind
der 1. Klasse einfache, geometrische und zeichnerische Formen
nach musikalischen Motiven ab oder es werden in spdteren Jahr-
gdngen Gedichte oder Musikstiicke in eine Bewegungssprache umge-
setzt (vgl. v. HEYDEBRAND 1983, 18 bzw. BAI u.a. 1981, 122 f£f.).
Damit sollen die rasch wechselnden seelischen Stimmungen eines
musikalischen oder sprachlichen Kunstwverks innerlich erlebt
werden. Der Schiiler soll ein reges seelisches Mitatmen lernen,
das sich im stindigen Einatmen und Zuriickziehen verdeutlicht wund
verfeinert, Damit ist verbunden, daB auch die dem Kérperlichen
entstammenden Emotionen, wie z.B. die Lethargie oder die Hektik
im eurythmischen Uben unter Kontrolle gebracht werden (vgl.
RIST/SCHNEIDER 1977, 90). Das Unterrichtsfach Eurythmie, das
ebenso wie das Turnen am Ende des sog. kiinstlerischen Unterrichts
steht (vgl, z.B. RIST/SCHNEIDER 1977, 77 o. 112), beabsichtigt,
das Erlebnishafte, Emotionale und Kdérperliche im Heranwachsenden
zu "bilden" (vgl. BAI u.a. 1981, 124). GroBen Wert -und damit
auch in diesem Sinne "lebensnah"- wird auch auf den anderen
"kiinstlerischen Unterricht” gelegt. Hierbei sollen Phantasie und
Eigeninitiative im besonderen gefdrdert werden. Vor allem dort,
wo Schiiler vor die Aufgabe freier kiinstlerischer Gestaltung

gestellt werden, erfahren sie -so erwartet man- im Anschauen und
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Anhéren, im Plastizieren sowie durch das Abtasten ihrer Arbeit,
nicht nur verbal und intellektuell, sondern eben "umfassend", vas
sie tun. Das kiinstlerische Lernen, das im Zeichnen, im Malen, im
Singen und im Instrumentalunterricht angeregt wird, ist also ein
Probieren und Entdecken, das mit "Herz" und "Hand" und nicht nur
auf dem kognitiven Kanal ablduft (vgl. LINDENBERG 1981, 113 bzw.
v. HEYDEBRAND 1983, 56).

Die aufgefiihrten Ficher und Fachgebiete sind in einem Grund-Stun-
denplanmuster angeordnet, das den Schiiler im wesentlichen unver-
dndert durch die ganze Schulzeit begleitet. (Auch hier =zeigen
sich wiederum die Erkenntnisse der "Menschenkunde" Rudolf STEI-
NERs!) Jeder Werktagsmorgen beginnt mit dem zweistiindigen "Haupt-
unterricht”., In diesen epochal gestalteten Lektionen erarbeitet
man stets Neues., Ferner wird der neue Stoff so aufbereitet, daB
GesetzmiiBigkeiten, Regeln und Zusammenhd@nge hervortreten. Nach
einer Pause folgen dann die Fidcher, die regelmdBig jede Woche
drei bis vier Stunden unterrichtet werden, die Sprachen.
AnschlieBend kommen Eurythmie, Handwerk, __ Handarbeit, auch
Gartenbau oder Technologie, falls an dieser Schule Gelegenheit zu
diesen Fachern gegeben ist. Im Idealfall sollte der Schiiler
dempach tiglich erst denkend-vorstellend, dann sprechend-iibend
und schlieBlich praktisch-kiinstlerisch in Anspruch genommen wer-
den (vgl, LINDENBERG 1981, 60), so daB auch hier wiederum die
Absicht abgeleitet werden kann, nicht nur die verschiedenen
Féhigkeiten des Schiilers anzusprechen, sondern diese "allseitige
Bildung"  auch unter Berlicksichtigung der individuellen
persdnlichen Dispositionen ("harmonisch") zu versuchen, Methodi-
sche MaBnahmen wie der Epochenunterricht oder das KXlassenlehrer—
system sollen die "bildende" Wirkung der \Unterrichtsfidcher
vnterstiitzen,

Der Epochen- oder Epochalunterricht soll zur Okonomie und Konzen-
tration beitragen (vgl. LINDENBERG 1981, 61 ff.). Wenn vier Wo-
chen lang jeden Tag der "Hauptunterricht” von 8 Uhr ab zwei Stun-
den lang um dasselbe Thema kreist, so kann angenommen werden, daB
daraus vertieftere Erkenntnisse entspringen, als aus den an ande-
ren Schulen einmal pro Woche gehaltenen 45-Minuten-Lektionen.
Mehr "Dichte” 1dBt auch z.B. der Deutschunterricht erwarten, wean
man sich iliber eine gewisse Zeit hinweg einem Teilgebiet wie der
Literatur widmet, Dariiber hinaus soll der Epochalunterricht als
Form der \Unterrichtsorganisation noch die Méglichkeit bieten,
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neben den konventionellen Fidchern auch solche in den Unterricht
miteinzubeziehen, die bis dahin in keinem Lehrplan vorgesehen
waren, die aber eine Vertiefung, Reflexion und fdcheriibergreifen-
de, "allseitige"” Ausweitung von Kenntnissen erlauben. "So finden
sich im Lehrplan der 6. und 7, Waldorfklasse ‘'Erndhrungslehre',
auch 'Astronomie' und 'Gesteinskunde', in der 10. Klasse
'Feldmessen', 1in der 1l. 'Kartographie'. Vor allem bietet sich
nun auch die Mﬁgliéhkeit. die Themen so zu widhlen, daB sie die
bisherigen Fachergrenzen sprengen. Auch das ist im urspriinglichen
Waldorfplan bereits geschehen, etwa dort, wo in der 10. Klasse
die geschichtliche Bedeutung geographischer Verhdltnisse Gegen-
stand der Betrachtung wird" (LINDENBERG 1981, 62).

Ebenso 1ldBt das "Klassenlehrersystem” die Realisierung des Unter-
richtsprinzips der "Lebensndhe", d.h. eine "allseitig harmonisch
bildende"™ Wirkung erwarten. Schon bevor die erste Klasse in der
Waldorfschule beginnt, in der Aufnahmesprechstunde, bei der
schuldrztlichen Untersuchung, ist der Klassenlehrer dabei und
lernt so seine Kinder kennen. Er fiihrt daan die Klasse acht Jahre
lang und erteilt nahezu alle Unterrichtsficher. Neben den bekann-
ten Gefahren (z.B. zu  starker "pddagogischer Bezug" oder
Fixierung der Schiiler auf die Lieblingsfdcher des Lehrers)
besteht in diesem System wahrscheinlich eher die Chance eine
intensive, eben "bildende" Auseinandersetzung des Lernenden mit
den Unterrichtsgegenstinden zu ermdglichen. Daneben kann der
Klassenlehrer Randprobleme wahrnehmen, welche fiir eine
"harmonische" Bildung wichtig sind, die aber ein Kollege, der nur
ein Jahr mit der Klasse verbunden 1ist, kaum registriert,
"Erziehung" wund "Bildung" kann so vielleicht eher als zusammen-
héingender Vorgang gestaltet und entsprechend "allseitig" wund
"harmonisch" beeinfluBt werden (vgl. LINDENBERG 1981, 50 ff.).
Die Waldorfschulen beabsichtigen also "lebensnah”™ zu unterrich-
ten, indem sie mit méglichst einfachen Mitteln eine allseitige
Ausbildung der kindlichen Fahigkeiten anstreben. Durch das
Einbeziehen musischer und praktischer Ficher in den Lehrplan
sowie durch therapeutische Hilfen (Forderkurse) und mit methodi-~
schen MaBnahmen wie Epochenunterricht und Klassenlehrersystem
versucht man "harmonisch” auf alle Krédfte einzuwirken und damit
eine im heutigen Verstiéndnis (vgl. 4.4.) "Allgemeinbildung" der
Schiiler zu ermdéglichen (vgl. KIERSCH 1979, 7).
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Mit diesen Beispielen sind nun exemplarisch einige Midglichkeiten
aufgezeigt worden, wo und wie heutzutage versucht wird, das
"innere", schwer zugiéngliche und (empirisch) kaum faBbare "Leben"
bei den jungen Menschen zu entfalten, um damit alle ihre Krifte
"passend” und umfassend zu "bilden™. Inwieweit dieses Anliegen
mit dem Grundsatz der "Lebensndhe" sinnvoll ausgedriickt werden

kann, ist Gegenstand der kommenden kritischen Betrachtungen.

4,5, Kritik

Ausgehend vom Vorverstiéndnis dieser Arbeit (vgl. 0.2.), erscheint
die Gleichsetzung des Prinzips der "Lebensnihe" mit der Forderung
nach "Bildung" fast widerspriichlich. Die dort festgehaltene Ab-
sicht, die als wertvoll erachteten Dinge des tdglichen Lebens in
den Unterricht aufzunehmen, meint mit dem Grundsatz wohl eher
"niitzliche”, brauchbare Lehrinhalte, als solche, die vom
Alltagsleben distanziert in "héheren Sphiren” schweben. Deshalb
erscheint mir das in diesem Kapitel diskutierte Verstdndnis von
"Lebensndhe" weniger geldufig. Diese Ansicht stiitzt auch der
Blick in die Fachliteratur, der die Forderung nach "allseitig
harmonischer Bildung" (synonym mit dem Unterrichtsgrundsatz der
"Lebensnahe" gebraucht) wenig deutlich freigibt. Wenn GSTETTNER
(1967) fordert, daB "Lebensndhe” in den letzten Pflichtschuljah-
ren "mehr" sei, so deutet er das Streben nach "Bildung" nur an,
Wie eingangs dieses Kapitels bereits gezeigt, weisen die
AuBerungen von ROHRS (1957, 454) schon deutlicher in diese
Richtung. Erst PFEIL (1962, 115) artikuliert relativ prédsise. Er
tut dies allerdings ohne sich mit dem Inhalt dieser Auffassung zu
identifizieren und damit folglich auch ohne das zu kldren, was er
mit "allseitig harmonischer Bildung" meint. STOCKER (vgl. 1960,
81) schlieBlich, weist zur Klidrung den Weg.

Ein Versuch einer Analyse dieses Begriffes 148t die Quellen bei
Wilhelm von HUMBOLDT erkennen, jedoch zeigt der Transfer in
unsere Zeit wegen des iberstarken Bezugs zur Antike die
Einseitigkeit und Unzeitgem#&Bheit des neuhumanistischen Denkens.
Daraus ergibt sich fiir heute die Notwendigkeit, der dinhaltlichen
Erweiterung dessen, was unter "allseitiger harmonischer Bildung"
verstanden und oft als "Allgemeinbildung"” bezeichnet wird., Sie
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zielt einerseits, wie im Neuhumanismus, auf das "Verbindende von
Welt und Menschen", auf eine "Weltorientierung" des Lernenden,
andererseits verlangt sie breite Aufgabenfelder aus allen Wissen-
schaftsbereichen (vgl. z.B. MAIER 1986, 2 f.,). Damit zeigt sich
der umfassende, weite Gehalt des "Lebensnihe"-Grundsatzes, der es
nahezu unméglich mache, mit diesem Begriff pridzise etwas
auszudriicken.

Weitergedacht taucheh all die Fragen auf, die an die iiberkommenen
"Bildungs"-Theorien gestellt werden (vgl., z.B. KLAFKI 1969, 64
f£f.). Ein Problemkreis betrifft z.B. die Unterrichtsstoffe,
Inhalte, Methoden, die angeblich eine iiberzeitliche, "bildende"
Wirkung versprechen (vgl. WENIGER 1965)., Ebenso muB kritisch
gefragt werden, ob verschiedene Schulficher und Lehrstoffe
tatsichlich die ihnen zugeschriebene "formal bildende"” Wirkung
(vgl. =z.B. Arbeitsgemeinschaft humanist., Bildg.) zeitigen. Dies
kann z.B. bei der lateinischen bzw. griechischen Sprache ange-
zweifelt werden, wenn man davon ausgeht, daB diese These seit der
Jahrhundertwende besonders durch die empirischen Untersuchungen
E.L. THORNDIKEs widerlegt wurde (vgl. WORTERB, d. PAD. 1977, I,
24). Auch kann die Absicht, durch Musik- bzw. Kunstunterricht
("material™, d.h. "klassisch™) "bildend" zu wirken, mit Skepsis
betrachtet werden, wenn man beobachtet in welcher Qualitdt und
mit welcher Fachkompetenz dieser Unterricht teilweise realisiert
wird.

Generell scheint es so, daB sich "Bildung" nicht '"nach Plan"
ereignet, sondern des "fruchtbaren Moments" bedarf (vgl. COPEI
1958).

Berechtigt erscheint diejenige Forderung, die als "lebensnah" die
"methodische Bildung" versteht (vgl. KLAFKI 1969, 73 f.). Es ist
ndmlich fiir die Schule eine wahre Sisyphusarbeit, die stdndig und
immer schneller wachsenden Kenntnisse in ihren Unterricht
mitaufzunehmen (vgl. hierzu auch Kap. 6). Vielmehr erscheint es
gescheiter -und damit in diesem Sinn auch "lebensndher"-, wenn
die Unterrichtsarbeit dem Schiiler ein "Grundwissen" vermittelt,
v.a. aber wenn versucht wird, Methoden 2zu lehren, wie man sich
neue Kenntnisse erarbeitet. Positiv an einer so verstandenen
"Bildungs"- bzw. "Lebensnihe"-Auffassung ist sicherlich, daB sie
iber das enge utilitaristische Denken hinausgeht, die Lernenden
nicht 2zu schnell (beruflich) spezialisiert und diesen so eher
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eine "Weltorientierung" (MAIER 1986) und "allseitig harmonische
Bildung" geben kann. Negativ muB sich auch hier die Schwierigkeit
auswirken, das "Grundwissen” (bei KLAFKI das "Elementare") =zu
definieren. Aufgrund der angedeuteten Problemkreise, die mit dem
Begriff der "Bildung" beriihrt werden und auch wegen der vielfidl-
tigen Auffassungen von "Bildung" erscheint es schwierig, den Ge-
halt desjenigen "Lebensnihe"-Grundsatzes auszumachen, der die
Forderung nach "allseitig harmonischer Bildung" meint.

Damit erweist sich der so gebrauchte Begriff der "Lebensnihe" von
seinem Gehalt her teilweise durchaus sinnvoll, in seinen Abgren-
zungen aber ungenau, wenig aussagekrdftig, ja sogar iiberfliissig.
Die erhobene Forderung, z.B. den gymnasialen Unterricht wieder
"allgemeinbildend" zu gestalten (vgl. FLUCK 1986, 348) erscheint
nédmlich gebrduchlicher, als die dasselbe meinende Forderung, den

"Lebensnihe"-Grundsatz dort zu realisieren.
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5. Das Unterrichtsprinzip der "Lebensnihe"” als Forderung
nach "Aktualitit"

Der Gegenpol zur "Lebensnihe" ist die "Lebensferne". Schulpidago-
gisch betrachtet werden hdufig solche schulischen "Dinge" als
"fern" beurteilt (vgl. auch das Vorverstindnis bei 0.2.), welche
gegenwdrtig -aus vaé fiir Griinden auch immer- als nicht mehr oder
noch nicht "aktuell"” gelten. Rudolf AFFEMANN (1976, 73 ff.) be-
klagt z.B. die vielen "unwesentlichen" d.h. nicht mehr "aktuel-
len" Lehrinhalte, die zur Uberfrachtung der Lehrplidne fiihrten.
Als (wenig passendes) Beispiel nennt er die Behandlung des "Mai-
kdfers" im Biologieunterricht, der -~-wie er meint- bei uns in der
BRD nahezu ausgestorben sei und deshalb im Lehrplan nichts mehr
zu suchen habe (vgl. hierzu auch MAYER 1980, 88 ff.). Die daraus
resultierende Forderung an die Schule ist dann die, sich "immer
vieder frisch am Leben" zu "orientieren” (vgl. TILLE 1949, 412),
Driickt nun das Prinzip der "Lebensndéhe” eine Forderung in diesenm
Sinne aus, so gelangt dieses in den Umkreis des Unterrichtsgrund-
satzes der "Aktualitédt" bzw. wird mit ihs identisch gesehen (vgl.
HUBER 1950, 42). Die damit gestellte Forderung nach "Gegenwarts-
néhe" weist aber nun zwei Komponenten auf: die rédumliche und die
zeitliche. Einerseits bedeutet, wenn jemand "gegenwdrtig" ist,
daB er sich im unmittelbaren, rdumlichen Umkreis befindet,
andererseits kann "gegenwirtig" das Jetzt, den Augenblick im
Unterschied z.B. zum Vergangenen meinen. So zeigt sich auch das
Prinzip der "Lebensnihe™ als Forderung nach "r&umlicher”™ und/oder
"zeitlicher Nihe”. Bei Eduard SPRANGER (1882-1963) klingt dies
deutlich an, wenn er die fiir das Kind "aktuelle”, (lebens-)"nahe

Welt", seinen "Lebenskreis" folgendermaBen beschreibt:

Dessen "Lage ist riiumlich bestimmt als Geburtsort der Kinder, mindestens
dauernder Wohnort - also als Heimat; zeitlich aber nicht so sehr durch die
Gegenwart im geschichtlichen Sinne, an der Kinder nur ausschnitiweise bewuB-
ten Anteil haben, als durch die Struktur, die ihr Seelenleben schon erreicht
hat" (SPRANGER 1958, 29 f.; Hervorh, anders als im Original.)

Damit offenbart sich nicht nur der zweifache Gehalt, sondern auch
die damit verbundene Problematik, welche die beiden Begriffe
“rédumliche” und "zeitliche Nidhe" im Zusammenhang mit dem "Lebens-

néihe"-Grundsatz aufwerfen.
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der "Aktualitdt", denn das "psychologisch Nahe" kann auch
"zeitlich Nahes" bedeuten. Man meint dawit, daB z.B. im Unter-
richt Abenteuerbiicher als Ganzschriften gelesen werden, weil
diese Art der Literatur fir die meisten Schiiler aufgrund ihrer
momentanen psychischen Entwicklung "aktuell" ("recht-zeitig")
erscheint. Diese "Entwicklungsgemd#Bheit" wmuB also unter dem
"zeitlichen" Aspekt der Aktualitit eingeordnet werden. Dabei kann
allerdings>nur von einer schwerpunktmdBigen Betrachtung die Rede
sein, denn die Trennung von Raum und Zeit wird nur zur Verdeutli~
chung der Bedeutungsinhalte des "Lebensnihe"-Grundsatzes vorge~
nommen, wohl wissend, da eine absolute Abgrenzung faktisch nicht
miglich ist.

Halten wir also vorldufig fest: Wird der Grundsatz der
"Lebensndhe" mit "Heimatprinzip" gleichgesetzt, so versteht die
folgende Untersuchung unter "Heimat" das "rdumlich Nahe" =mit
zeitlichem Aspekt, als eine Ordnung, die uns vertraut ist und in
der wir (vorwiegend) raumbezogen "leben".

Ausgangspunkt fiir die "z e i t 1 iche N &he", die zweite
Komponente des Prinzips, ist der "ProzeScharakter" des '"Lebens"
(vgl. 1.1.2.). Als ein dem Wasserstrom vergleichbarer zeitlicher
Ablauf, wird das "Leben" in seinem Jetztzustand am stdrksten
er-lebt, jedoch ohne die Vergangenheit zu ignorieren und auch
nicht ohne den Blick in die Zukunft zu richten. Fiir den Bereich
der Schule heiBit das, daB sie weder unbelastet von jeglichen
Zukunftsgedanken noch unangefochten von jeglicher Tradition exi-
stieren kann (vgl. OSWALD 1964, 93 bzw. 96). Die Gegenwart spielt
dabei aber die entscheidende Rolle. Ist dies nicht der Fall so
wird dieser "Zustand" #hnlich kritisiert wie das z.B. AFFEMANN
(vgl. 1976, 73 ff.) in o.g. Beispiel tut. So verstanden, fordert
die Realisierung des  "Lebensndhe"-Prinzips eine "Ausmerzung
iiberlebter (Unterrichts)Stoffe™. Hermanmn PFEIL, der wuns im
vorigen Kapitel durch seine Analyse des "Lebensnihe"-Begriffs den
Weg zur Bedeutung im Sinne einer "allseitig harmonischen Bildung"
wies, vertritt, wie schon gesagt, einen anderen, nidmlich den hier
explizierten Standpunkt. Er mdchte die Lehrpline "entriimpeln" und
schreibt dazu:

"So ist es wohl an der Zeit, daB wir beginnen, trotz Tradition, alte, nicht

1ehens§ahe (Lehr)Stoffe auszuschalten" (PFEIL 1962, 115; Hervorh. durch d.
Verf..).
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tion aller Komponenten wird als "Lebensnéhe"-Grundsatz verstanden

(s.u.).

Getrennt betrachtet bedeutet dabei die "réumliche Nihe
+ die "Standortbezogenheit” des Unterrichts,

d.h. die Realisierung des "Heimatprinzips".
Die "zeitliche Néhe"” meint in ihrem didaktischen Zweig:
+ "Gegenwartsnihe" des Lehrgutes und
+ "Aktualisierung" der Lehrmethoden sowie
in ihrem psychologischen Zweig:
+ die Beriicksichtigung der Entwicklung des Schiilers,
d.i. die psychische "Recht-Zeitigkeit”.
Franz Huber versteht den "Lebensnihe"-Grundsatz als "Aktualitidts-
prinzip"” und integriert darin alle o.g. Aspekte. Er definiert

folgendermaBen:

"So verstehen wir unter der Lebensnshe des Unterrichtes die Bezogenheit des
Unterrichtes auf das wirkliche Leben des einzelnen Schiilers (d.i. die
"psychische Nihe"; d. Verf.) sowie auf die riumliche Umwelt und die zeitliche
Mitwelt der Klasse."

Exkurs

Der so aufgefaBte "Lebensndhe"-Grundsatz weist gewisse Affini~
titen zum Unterrichtsprinzip der "Anschauung™ bzw. der "Anschan-
lichkeit™ auf (vgl. WORTERB. d. PAD. 1977, I, 34 f.), so daB es
notwendig erscheint, in aller Kiirze die beiden Grundsidtze vonein-
ander abzugrenzen.

Wie viele pidagogische Fachausdriicke wurde auch der Begriff der
"Anschauung" durch hdufig unreflektierten Gebrauch entstellt, ja
sogar seines urspriinglichen Gehalts entkleidet. Grob kdnnen drei
Begriffsinhalte auseinandergehalten werden. Nach SCHISCHKOFF ist

"Anschauung":

"1. der Vorgang des ummittelbaren Erfassens der Wirklichkeit mit einem oder
mehreren Sinnen

2. die im Zusammenwirken von Sinneseindriicken und dem in der Psyche bereits
entwickelten internen AuBenweltmodell gich bildenden Gediichtnisinhalte,
die in Vorstellungen (Anschauungsbildern) reproduziert werden kdnnen.

3. 'Das ummittelbare, an die Sinne nicht gebundene Eingreifen von nicht-
sinnlichen Bedeutungen, Ideen, Werten, Wirklichkeiten'." (SCHISCHKOFF
1978 n. SCHROTER Ge. 1985, 418).

Geht man davon aus, daB die dritte Variante etwas sehr pathetisch
und wenig konkret klingt, die zweite 2zu sehr in den Bereich der
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"jebensnah", d.h. "rdumlich" und "zeitlich aktuell" und die
Unterrichtsprinzipien der "Anschauung" und der "Lebensnihe" (im
Sinne der "Aktualitét") sind nicht identisch (vgl. STOCKER 1960,
S1 bzw. 61; SCHMACK 1964, 165; FIEGE 1967, 11; LOSER 1969, 31:
BRAUN 1970).

Nach diesem Versuch, die Bedeutung des als Forderung nach
"Aktualitate" aufgeféﬂten "Lebensnidhe"-Grundsatzes zu erhellen,
wenden wir uns nun wie iiblich der Frage zu, wo die Quellen dieser
Auffassung zu suchen sind. Dabei erscheint es wohl
iibersichtlicher, wenn man nach den Komponenten Raum und Zeit
trennt und gleich im AnschluB an das Aufsuchen der Urspriinge der
einzelnen Aspekte die jeweiligen "reinen" Beispiele fiir die

Umsetzung in die Praxis aufzeigt.

5.2. Urspriinge und Entwicklung der Forderung nach "rdumlicher
Néhe"

Die Themen, die aufgrund ihrer "r#umlichen Ndhe" zur Schule im
Unterricht behandelt werden, rechnet man im weitesten Sinne der
"Heimatkunde" zu (vgl. 5.1.). Die Forderung, die unmittelbare
Umwelt, das "rdumlich Nahe" in den Unterricht miteinzubeziehen
14Bt sich historisch weit zuriickverfolgen. Der "Heimatgedanke"”
zeigte dabei nicht nur im Zusammenhang mit der Schule erhebliche
inhaltliche Verdnderungen.

EGGERSDORFER (vgl.1928/1956, 219 ff,) geht bis ins friihe Mittel-
alter zuriick und sieht in der Naturseligkeit des Franz von Assisi
oder im Heimatstolz eines Walther von der Vogelweide Grundlagen.
Spdter wurde der Heimatgedanke unter drei Gesichtspunkten in die
friih~-humanistische Schulerziehung aufgenommen: der dsthe~
tisch-hygienische, der "nationale™ und der anschauliche Aspekt.
In der Nachfolge von Vittorino da FELTRE (1378-1446), der nmit
seinen Schiilern an Orten der Umgebung Leibesiibungen pflegte, war
es in den Jesuitenschulen iiblich, einmal die Woche einen Tag fiir
Wanderungen und Spiele im Freien zu verwenden. Eine "nationale”,
das Gemiit berilhrende geschichtliche Wertung des Heimatlichen
finden wir bei Jakob WIMPHELING (1452-1528), widhrend Ludovico
VIVES (1492-1540) die "Heimat™ als Anschauungsquelle fir den
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oder die Naturkunde ebemnso in die eher ganzheitliche Betrachtung
des "rdumlich Nahen" einbezog. Eine solche Erwveiterung vollzogen
beispielsweise auch die beiden Bremer Piddagogen Heinrich
SCHARRELMANN (1871-1940) und Friedrich GANSBERG (1871-1950),
welche der "Heimatkunde" das groBe Gebiet der stddtischen Kultur
und des Alltags erschlossen (vgl. EGGERSDORFER 1928/1956, 222).
Der Mensch in seinem "#uBeren Leben"”, in einem fiir den Schiiler
faBbaren "nahen" Raum, wurde wichtiger als die reinem geographi-
schen Gegebenheiten des Nahraumes. So war die Entwicklung der
"Heimatkunde” mit der.Gesamtentwicklung des Denkens und Fiihlens,
dem "Zeitgeist"™ im Deutschland der Jahrhundertwende eng verbunden
(vgl. KOPP 1959, 30). Beispielsweise brachte die sog. Jugendbe-
wegung mit ihrer bereits schon im letzten Jahrzehnt des 19. Jahr-
hunderts sich zeigenden Wanderlust zum Ausdruck, Technisierung,
Verwissenschaftlichung und miltdrische Stdrke wdren nur &duBere
Werte, die Seele aber, die man in "Heimat" und Volk verwurzelt
sah, wiirde dabei verkiimmern (vgl. FISCHER A. 1923, 39 ff.).
Deshalb schwoll vor und erneut nach dem 1. Weltkrieg die "Heimat-
bewegung" stark an, die bis Ende der 60er Jahre dieses Jahr-
hunderts im FluB war (vgl. EGGERSDORFER 1928/1956, 225 f.). Man
sah die natiirliche Geborgenheit in seiner Umwelt gefdhrdet und
wandte sich gegen die anhaltende "Auslandsschwirmerei”, den
"GroBstadtrationalismus” sovie die Einebnung menschlicher
Eigenart im modernen Zeitalter (vgl. FISCHER A, 1923, 31 bzw.
KOPP 1959, 30). Die aus solchen Quellen gespeiste Deutung der
"Heimatkunde"™ erfuhr eine Verdnderung. Zudem brachten die
naturwissenschaftlichen Studien von LEMARCK die Erkenntnis, daB
die &duBeren Lebensbedingungen fir die Fortentwicklung der
Lebewesen und die Entwicklung neuer Eigenschaften duBerst wichtig
seien. So wurde der Mensch als "Produkt seiner Umwelt” und folg-
lich die "Heimat" als Umwelt mit besonderer erziehlicher
Bedeutung erkannt. AuBerdem lieB der 1. Weltkrieg die bestehenden
Werte iiberdenken, weckte den Sinn fiir das Unwigbare und die "Hei~
mat" war nicht nur mehr "riumlich Nahes", sondern "Heimland der
Seele”, in das Innenleben hineingezogene Umvelt.
SPRANGER schwelgte:

"Heimat ist erlebte und erlebbare Totalverbundenheit mit dem Boden, Und mehr
noch: Heimat ist geistiges Wurzelgefiihl" (SPRANGER 1923, 7).

Fir STAVENHAGEN (vgl. 1948, 83 f.) schlieBlich beschriinkte sich
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die Heimat nicht nur auf das #uBere Dasein und Wirken, sondern
steigerte sich zum Standort, von dem aus die gesamte Existenz der
Sinnerfiillung entgegengefiihrt wird.

Diese nur angedeuteten, in Wirklichkeit aber wesentlich viel-
fdltigeren Gedanken hatten fiir die schulische "Heimatkunde" -sei
sie als "inhaltliches Prinzip" (vgl. 1.3.3.1.) oder als Unter-
richtsfach verstanden- zur Folge, daB zur urspriinglich geographi-
schen Orientierung eine soziale, erzieherische und "gesamtunter-
richtliche” Ausrichtung kam (vgl. KOPP 1959, 36-46). Daraus ent-
wickelten sich die verschiedenen Fachbereiche der '"Heimatkunde",
welche sich bis heute in der Grundschule erhalten haben. FIEGE
(vgl. 1967, 30-102) unterscheidet erdkundliche, ©biologische,
technologische, wirtschaftskundliche, sozialkundliche, geschicht-
liche und volkskundliche Aspekte. All diesen Stromungen und Kom-
ponenten, die sich in der "Heimatkunde" sammelten, ist jedoch
gemeinsam, daB der Ausgangspunkt der Betrachtungen immer das
"rdumlich Nahe™ war. Von diesem iiberschaubaren "Lebensraum" wurde
ausgegangen, von hier aus wollte man in diesem Sinne "lebensnah"
unterrichten.

Allerdings hat sich dieses rdumlich (berschaubare in den letzten
Jahrzehnten =z.B. durch Politik, Wissenschaft oder Medien
erheblich verdndert (vgl. BADER 1974, 207), so daB sich auch die
"Heimatkunde” mit dieser Anderung konfrontiert sah und zunehmend
in die Kritik geriet. Man beklagte z.B. fehlenden Sachbezug und
als &duBerliches Zeichen einer langen Diskussion (vgl. =z.B.
OFFERMANN 1970) zeigte sich, daB die "Heimatkunde"” in "Sachkunde"
(vgl. Lehrplan Bayern 1971), "Sachunterricht” oder "allgemein-
bildender Unterricht in der Grundschule” umbenannt wurde (vgl.
HANSEN 1968, 7). Schon der Begriff "Heimat" war also verpdhnt
(vgl. LICHTENSTEIN-ROTHER 1964). Er wurde als "didaktisches
Pseudogebilde"” (NEUKUM 1969, 650) angesehen und auf seine
irrationale, ideologische und nationalistische Vorbelastung
hingewiesen (vgl. BADER 1974, 207). In der Fachliteratur der DDR
bezeichnete man "Heimat" gar als politischen Agitationsbegriff
des westdeutschen Imperialismus (vgl. z.B. LANGE 1970, 53).
Westdeutsche Kritiker wie Theodor WILHELM, Erwin SCHWARZ, der
“"Berliner Arbeitskreis Didaktik" u.v.a. beklagten die
Verflochtenheit der Volksschule mit der Idee der "volkstimlichen
Bildung", stellten die Unzuldnglichkeit der "heimatlichen”












- 137 -

"

5.3.1. Verwirklichung des Grundsatzes durch "rdumlich nahe"

Inhalte

Die sechs- bis achtjdhrigen Schulanfiédnger der 1, Stufe erkundeten

ausgehend vom Xlassenzimmer nacheinander das Schulhaus, den

Garten und die nidchste Umgebung. Dadurch ergaben sich
gelegentlich Unterrichtsthemen wie "Die Sonne”, "Der Schnee",
"Der Regenbogen” u.s.w.,, die ebenso behandelt wurden wie die

Héuser, StraBen, Berge, Tiler der ndchsten Umgebung Weinheims
(vgl. FINGER 1880, 24 o. 75). Hierin zeigt sich in FINGERs "Hei-

matskunde” auch die nie ganz zu trennende "zeitliche Aktualitdt”.

Das Kennenlernen der ndchsten Umgebung und die Ausweitung der
“"rdumlichen N&he" skizziert das Folgende am Beispiel der
Erkundung der Burg Windeck, die etwa 10 Unterrichtsstunden
umfafite und vﬁn FINGER (1880, 79-82) beschrieben wurde.

Zundchst wanderte FINGER mit seinen Schiillern mehrmals auf ver-
schiedenen Wegen zur Burg hinauf. Dort stiegen sie dann
beispielsweise in den Brunnen hinab, zdhlten dabei die Stufen,
umspannten mit ihren Armen die Kellersdulen und beobachteten, daB
man anfangs gar nichts sah, spidter aber sich die Augen an die
Lichtverhdltnisse gewdhnten. Auch im Stall wurden die Sd&ulen um-
spannt, gezdhlt, gemessen etc.. Beim Zihlen der Fenster wies ein
Schiiler auf die besondere Form hin (Spitzbogen), was wiederum die
Betrachtungen fiir eine Zeit fesselte. Weiter bestimmten sie die
Mitte der Burg und man stellte fest, in welcher Himmelsrichtung
von dieser der Turm, der Stall u.s.w. lagen. Ebenso betrachtete
man auf einem der Unterrichtsgidnge die umliegenden Berge, zeigte
die Ebene Mannheim, die Weschnitz und den Donnersberg. Mancher
Schiiller versuchte auf Anregung hin, die Grundrisse von Stall,
Turm etc. mit Bleistift zu zeichnen. Die Wahl der zu betrachten-
den Gegenstidnde sollte der Lehrer, so riet FINGER (vgl. 1880,
81), ofter den Kindern iiberlassen, jedoch dafiir sorgen, daB das
schon Bekannte immer wieder aufgefrischt werde sowie immer Neues
dazukomme, um die Eintdnigkeit zu vermeiden. Auch hier sind
Ankldnge an die spdter diskutierte Mzeitliche Aktualitét” zu
erkennen und es zeigt sich, daB FINGER nicht nur die Geographie
im Auge hatte, sondern eine Art "Gesamtunterricht” (vgi. 5.5.1.)

praktizierte. So wurden auch auf den Unterrichtsgidngen die
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5.3.2, Verwvirklichung des Grundsatzes durch "heimatskundliche"”
Unterrichtsgestaltung

Vie oben gesehen, faBte sich die FINGER'sche "Heimatskunde" als
Teil eines "Anschauungsunterrichts” auf, die sich darum bemniihte,
die Schiiler dazu anzuleiten, so viel wie méglich durch eigenes
Erleben die heimatliche Gegend kennenzulernen. Dabei verzichtete
man weitgehend auf ﬁﬁcher, denn FINGER meinte, vor den Lernenden
liége ja “das Buch der Natur" bereits aufgeschlagen (vgl. FINGER
1880, 16 f.). Den Kindern sollten Dinge, keine Begriffe
vorgefiihrt werden, Auf die Vollstindigkeit der Betrachtung der
Lerngegenstinde kam es ihm nicht an (vgl. FINGER 1880, 2 bazw.
18). Er kannte scheinbar bereits demn "Spirallehrplan" unserer
Tage, die Art und Weise des unterrichtlichen Vorgehens, bei der
bekannte Lehrinhalte zu einem spiteren Zeitpunkt wieder aufge-
griffen werden. Dabei erfolgt eine Wiederholung und eine Erweite~
rung der Lerninhalte. So erhielten die Schiiler der 1. Stufe den
ganzen Heimatkunde-"Lehrgang" zweimal geboten, wobei sich FINGER
bei der Erarbeitung 6fter auf die fortgeschrittenen Kenntnisse
der ¢é&lteren Schiiler berief. Man praktizierte eine Art Tutoren-
system. Auf der 2. Stufe wiederholte man ebenso, allerdings be-
trachtete man die schon bekannten Gegenstinde unter neuen
Gesichtspunkten. Selbstverstidndlich kam auch Neues hinzu. Wie
bereits erwdéhnt, iiberlieB FINGER v.a., auf der 1. Stufe den Schii~
lern die Wahl der zu betrachtenden Unterrichtsgegenstdnde und
verzichtete anfangs auf eine systematische Bearbeitung. Die
Kinder sollten Einzelheiten sammeln und erst spidter die Fiille
ordnen und gleichzeitig wiederholen (vgl, FINGER 1880, 22). Bei
der Erarbeitung spielte die Sprache der "Heimat", der Dialekt
eine gewisse Rolle, denn FINGER lie8 mundartliche, im tdglichen
Leben der Kinder vorkommende Worter im Unterricht durchaus zu.
Das "rdumlich Nahe" in seiner Spezifitit war also auch hier
mitbestimmend und er meinte, der Lehrer miisse zwar auf Aussprache

und Grammatik achten, sollte seine Korrekturen nicht iibertreiben.

Die kurze Beschreibung verdeutlicht, da8 Friedrich August FINGER
in seinem "Heimatskunde-Unterricht” das Prinzip der "Lebensndéhe”
so verwirklichte, daB er in erster Linie das "rdumlich Nahe" wund
weniger "zeitlich Aktuelles™ fir seine Unterrichtsarbeit
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5.4.1. Die Formen des "Gelegenheitsunterrichts" als Beispiele
"zeitlicher Aktualitédt"

Als erstes kann man mit Gelegenheitsunterricht jenen Unterricht
meinen, der aus dem Augenblicksbedirfnis heraus spontan ent-
springt. Er greift "aktuelle", d.h, im augenblicklichen Interesse
befindliche Vorkommnisse auf, ja er muf sie sogar aufgreifen,
will er nicht als "lebensfern" gelten (vgl. LEXIKON d. PAD. 1950,
529 o, OBLINGER 1977, 16 f.). Diese Art der Unterrichtung erfiéhrt
das ¥Xind schon lange bevor es in die Schule kommt. Was. Vater und
Mutter erkldren, was das Kind auf der StraBe hért und sieht, was
das "#duBere", aber auch das "innere Leben" jedem bietet, ist oft
an eine "Gelegenheit" gebunden. Diese Art der Unterrichtung fin-
det selten geplant, zudem weniger systematisch statt (vgl,
SCHARRELMANN 1922, 81 f.).

Die zveite Form des Gelegenheitsunterrichtes ist diejenige, wel-
che die vom Kind aufgeworfenen Fragen in mehr oder weniger fest
eingeplanten Unterrichtsstunden zu beantworten. sucht. Diese Art
der Unterrichtung wird auch "Gesamtunterricht™ (im Sinne Berthold
OTTOs; vgl. 5.4.2.) bezeichnet. Er glaubte, "entwicklungsgemidf",
d.h. "recht-zeitig", fiir die jeweilige Entwicklungsstufe des Kin-
des "passend" zu unterrichten, indem er dessen natiirlich angeleg-
ten Frage- und Erkenntnisdrang folgte (vgl. OBLINGER 1977, 17
£.).

SchlieBlich ist die dritte Variante das Lehrverfahren (vgl. EIN-
SIEDLER 1978, 60 f.), welches seine Inhalte nicht per Zufall ge-
winnt, sondern bei welchem der Lehrer fir den Schiiler "Lern-
Gelegenheiten™ arrangiert (vgl. LEXIKON d. PAD. 1950, 530). Nun
bemiiht sich zwar der sog. Normalunterricht, wenn auch unter Unm-
stinden "an den Haaren herbeigezogen”, um lehrzielorientierte
"Gelegenheiten™, die zu einer unterrichtlichen Auseinandersetzung
motivieren sollen. Diese "Einstiegs-Motivationen” sind jedoch oft
nur Vorwand oder didaktischer Kniff, um ein Stoffgebiet anfangs
fiir den Schiiller interessanter erscheinen zu lassen. Die anschlie-
Bende Lektion soll dadurch disziplinierter und “"glatt durchgezo-
gen werden kénnen". Dagegen hat in der dritten Form des Gelegen-
heitsunterrichts der Lernende die Méglichkeit, selbst aus den ihm
gebotenen Lerngegenstinden auszuwdhlen. Er kann sozusagen die

Gelegenheit zum Lernen ergreifen und besitzt damit die relativ
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groBe Freiheit, die fiir ihn interessanten und deshalb beziiglich
seiner psychischen und physischen Entwicklung "recht-zeitig" er-
scheinenden Lehrinhalte mit "passenden" Methoden zu bearbeiten.
Dadurch erhofft man sich wirksamere Lernhilfen und beim Schiiler
méglichst hdufig auf "sensible Perioden” (MONTESSORI) zu treffen.
Das sind jene Zeitabschnitte, in der Menschen besondere Lernbe-
reitschaft und ~fahigkeit widhrend ihrer Entwicklung zeigen, in
denen sich die Aktivitﬁt auf bestimmte inhaltliche Gegebenheiten
bis hin zu Kulturgehalten (wie Sprache, Mathematik, Religion)
richtet (vgl. OSWALD 1976, 76).

Das Prinzip der "Lebensndhe™ im Sinne der "zeitlichen Aktualitdt"
versucht, alle drei Formen des Gelegenheitsunterrichts zu ver-
wirklichen. In der dritten Form beabsichtigt der Lehrer, durch
entsprechende "Lernmaterial-Arrangements” die Entwicklung des
Z6glings "recht-zeitig” zu fordern und damit "lebensnah” zu sein.
Die zweite Form, der "Gesamtunterricht” (im Sinne Berthold OTTOs;
vgl. 5.4.2.), sucht den "Lebensnidhe"-Grundsatz dadurch zu reali-
sieren, daB sie Lerninhalte und -methoden dem. Schiiler anheim-
stellt. Sowohl den "Gesamtunterricht", als auch den "gelegen-
heitsbietenden Unterricht" kennzeichnet die relativ grofle Frei-
heit der Schiiler in ihrem schulischen Tun. Die Vertreter dieser
Methoden nahmen vermutlich an, das Kind wiirde durch weitgehende
Selbststeuerung die "sensiblen Phasen" in seiner Entwicklung
selbst erspiiren und ihnen gem#B arbeiten. SchlieBlich versucht
die erste Form des Gelegenheitsunterrichts, den "Lebensnihe"-
Grundsatz durch das Einbringen “"zeitnaher", "brandaktueller" Er-
eignisse in den Unterricht zu realisieren.

Die oben genannten Namen Bertold OTTO bzw. Maria MONTESSORI
lieBen bereits die historische Entwicklung der Forderung nach
"zeitlicher Aktualitdt" im Unterricht anklingen. Sie soll im
AnschluB weiter verfolgt werden, um mehr in die Tiefe des hier

diskutierten "Lebensndhe"-Verstindnisses vorzudringen.

5.4.2, Urspriinge der Forderung nach "zeitlicher Ndhe” im

Unterricht

Da der Gelegenheitsunterricht in seiner ersten Form (s.o.) "zeit-
lich aktuelle” Gegebenheiten aufgreift, ist er wie gesagt wohl

die Art der Unterrichtung, mit dem die Kinder bereits vor ihrenm
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des Lehr- und Lerninhaltes (vgl. DIETRICH T. 1970, 27). Auf dem
Denken dieser Minner basiert der so verstandene Gelegenheitsun-
terricht. MONTAIGNE und BACON bereiteten neue pidagogische Wege
vor, denn sie tadelten den "Mechanismus" des scholastischen Wort-
unterrichts. Die Sache (lat.: res), nicht das Wort wurde als
"Realismus" gefordert und galt als entscheidend fiir die Entwick-
lung des Menschengeistes. Die Kinder sollten die Dinge selbst
sehen und unterscheiden, nicht nur dariiber sprechen. BACON, der
Vater der "induktiven" Erziehungsmethode, bewirkte, obwohl er
sich iiber Schule und "Erziehung" nur gelegentlich duBerte, u.a.
die auf die "Anschauung” (vgl. 5.1.) gegriindete Methode des Ler-
nens (vgl. SCHORN 1873/1910, 132 f.). Einer der ersten, der die
neuen Gedanken iiber den Unterricht auch in der Praxis zu verwen-
den suchte, war Wolfgang RATKE. Er wollte bessere, auch "kind-
gemidBere"” Lehrverfahren (vgl. SCHORN 1873/1910, 134 f.). Ein
Grundsatz seiner "Lehrkunst™ war némlich "alles nach Ordnung oder
Lauff der Natur™, d.h. den Unterricht nach der Fassungskraft des
Kindes ‘"recht-zeitig" zu gestalten. In seinen AuBerungen wandte
er sich gegen gewalttitiges, widernatiirliches oder erzwungenes
Lehren und Lernen (vgl. HEIGENMOSER/BOCK 1909, II, 57). 1In der
Nachfolge von RATKE versuchte COMENIUS, mit mehr praktischenm
Erfolg, den Unterricht auf eine psychologische Grundlage zu stel-
len. Aus seinem ersten Grundsatz "Die Natur achtet aunf die
geeignete Zeit"™, leitete er folgende Forderungen ab:
"I. Die Bildung des Menschen soll im Lebensfrijhling beginnen, d.h. im
Knabenalter ... .
II. Die Morgenstunden sind fiir die Studien die geeignete Zeit ... .
ITI. Alles, was gelernt werden soll, muB so den Altersstufen entspre-
chend vertheilt werden, daB nichts zu lernen aufgegeben wird, als

was die Fassungskraft (des Schiilers; d. Verf.) zuldBt"
(COMENIUS 1657/0.J., 92 £.).

Solche, sich an der kindlichen Spezifitét und seiner Entwicklung
orientierenden Auffassungen brechen im folgenden Jahrhundert der
"Aufkldrung" wieder durch, nachdem sie eine ganze Zeit wenig be-
achtet wurden. Vor allem John LOCKE (1632-1704) und der schon &f~
ter erwihnte Jean-Jacques ROUSSEAU (1712-1778) forderten die Be-
riicksichtigung der Eigenart des Kindes in der "Erziehung"”. LOCKE
redete besonders der kérperlichen "Erziehung" das Wort, verlangte
eine weitgehende Beriicksichtigung der Individualitit und eine
psychologische ("recht-zeitige" und "passende”™) Vermittlung all
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heitsunterrichts”™ (vgl. 5.4.1.) ein und propagierte ein Lehrver-
fahren (vgl. EINSIEDLER 1978, 60), das entweder von zufdllig sich
bietenden Anlissen oder vom Kind selbst aufgeworfene Fragen oder
von kiinstlerischen Gesichtspunkten ausgehen sollte. Erst im
AnschluB an den so verstandenen "instruktiven Gelegenheitsunter-
richt” war dem Lehrer aufgegeben, in einem "systematischen Unter-
richt" die vielen gewonnenen Einsichten zu ordnen (vgl.
SCHARRELMANN 1922, 81 f.).

Auch die Quellen der dritten Form des "Gelegenheitsunterrichts",
der durch "Lern-Arrangements” den Schiiler "lebensnah”
("recht-zeitig") zum Lernen anregen will, findet seine Vorkédmpfer
z.B., bei COMENIUS und ROUSSEAU (s.o.). Bei Letzterem galt die
"Natur"™ als absolute Norm und unverédnderlicher Erziehungsfaktor
zugleich. Daneben sah ROUSSEAU (1762/1910, I, 15 f.) "Dinge"™ wund
"Menschen” als weitere auf das Kind einwirkende Krédfte. Da aber
das Zusammenwirken aller drei Faktoren =zu einer vollkommenen
"Erziehung” notwenig seien, miiBten die "Dinge" und die "Menschen"
nach der gegebenen "Natur" ausgerichtet werden. Dem Erzieher
bliebe demnach die Aufgabe, die Umwelt (die "Dinge") zu gestal-
ten, d.h, also pddagogische Situationen zu schaffen, sich aber in
die Auseinandersetzung des Zoglings mit der Welt méglichst wenig
einzumischen. Der Erzieher sollte also nur ™indirekt" in den
ErziehungsprozeB eingreifen (vgl. DIETRICH T. 1970, 35), womit am
ehesten gewdhrleistet wiirde, daB sich Erkenntnisse und Fertig-
keiten ganz "natiirlich" wund auch (zur "rechten Zeit") im
richtigen psychologischen Moment entwickeln kdnnten. Wiederum in
der Zeit der "Reformpddagogik" wurde versucht, diese Ideen zu
konkretisieren. Man wollte nicht wie der "Freie Gesamtunterricht"
auf Lerngelegenheiten warten, sondern solche schaffen. Es galt
also, Lernmaterialien zu arrangieren, damit sie den Schiiler zu
einem fiir seine Entwicklungsstufe "richtigen" Zeitpunkt zur Bear-
beitung auffordern. Den so unter dem Schwerpunkt der “Entwick-
lungsgeméBheit” verstandenen "Lebensnihe"-Grundsatz versuchten
z.B. Ovid DECROLY (1871-1932), Maria MONTESSORI (1870-1952),
Helen PARKHURST (1887~1973), Carletone WASHBURNE (1889-1968) oder
Celestin FREINET (1896-1966) in die (Vor)Schulpraxis umzusetzen.
Der Belgier Ovid DECROLY schuf in seiner 1907 in Briissel ge-
grindeten "Lebensschule" in Ergdnzung des auBerschulischen Erleb-

nisbereiches einen pddagogisch gestalteten Lebensraum, dessen
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Charakteristikum der Naturrahmen war. In einem Griingiirtel, der
seine didaktische Verdichtung in den "Ateliers"” fand, sollten die
Kinder tidgliche Erscheinungen der Natur beobachten. Dieses
Wahrgenommene sollte nun iiber unmittelbare Fragen zu eigenen Ver-
suchen und Experimenten fithren (vgl. ROMBACH 1970, 262). Es wurde
also an und mit Materialien gelernt, was —nach DECROLYs Auffas-
sung~ vermutlich deshalb psychologisch "recht-zeitig” stattfand,
weil das Lernen vom Schiiler selbst ausging und folglich deshalb
innerhalb seines geistigen Horizontes liegen muBte. Maria
MONTESSORI (1870-1952) wiederum faBte, auch 1907, die Interessen
der Zdglinge konkreter ins Auge und beabsichtigte, mit Hilfe
ihres entwickelten "didaktischen Materials", die Aufmerksamkeit
des Vor- und Grundschulkindes zu polarisieren (vgl. OSWALD 1976,
73). Ein gestalteter pddagogischer Lebensraum, mit Materialien
ausgestattet, die Lernen initiieren wollten (und auch heute noch
vollen), sollte beim Kind -neben systematisch aufbereitete The~
men- diverse Interessen wecken. Die Lehrinhalte und -methoden
waren auch hier "stufengemd#B" gedacht, d.h. sie waren so
arrangiert, daB sie dem Entwicklungsabschnitt, in welchem sich
der Z&gling gerade zu befinden schien, "angemessen" war. Der
Kindergarten bot den Kleinen "Sinnesmaterialien” wie z.B.
Einsatzzylinder, Farbtifelchen, Gerduschbichsen etc. an. Dies ist
kein Spielzeug im iiblichen Sinn, sondern es enthdlt die Absicht,
zundchst das Kind zum Hantieren zu locken, womit es das dahinter-
stehende geistige Prinzip unbewuBt iibernimmt und spédter, nach
vorausgehender léngerer Erfahrung, dann sich auch sprachlich
(abstrakt) aneignet. MONTESSORI nanate es einmal eine
"materialisierte Abstraktion™ (vgl. OSWALD 1976, 80 f.). Helen
PARKHURST (1887-1973) und auch Carleton WASHBURNE (1889-1968)
bauten in den von ihnen entworfenen DALTON- bzw. WINNETKA-Plénen
auf den Gedanken und Erfahrungen Maria MONTESSORIs auf. Sie
realisierten dieses System an amerikanischen Schulen. Dort wurden
dem 2Z6gling schriftliche Arbeitsanweisungen -bei PARKHURST sog.
assignments- anstelle des "didaktischen” Arbeitsmaterials ge-
geben, die ihn dazu aufforderten, sich selbstidndig in Fachrédumen
und Bibliotheken Kenntnisse anzueignen (vgl. BESUDEN u.a. 1976,
18). Der Schiiler hatte die Méglichkeit, zwischen gegebenen Tages-
aufgaben zu wihlen., WASHBURNE erweiterte diesen vorwiegend in
Einzelarbeit realisierten, "entwicklungsgeméB-lebensnahen” Unter-
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Berthold OTTOs einen "Freien Gesamtunterricht" zu gestalten. Er
tat dies in der einklassigen Dorfschule Holbecks bei Berlin. Der
geniale Schulmeister (vgl. HAASE aus: KRETSCHMANN/HAASE 1948, 9)
wehrte sich gegen den damals iblichen "gebundenen Gesamtunter-
richt". Dieser wurde zwar auch als fiécheriibergreifender Unter-
richt gestaltet, indem die Lehrstoffe um ein bestimmtes Thema
gruppiert, d.h. "konzentriert" (im Sinne ZILLERs) wurden. Dabei
griff der Lehrer aber stark lenkend ein. Im "Freien Gesamtunter-
richt" dagegen sollten weitgehend die Schiiler die Themenwahl
bestimmen, was einen "lebensnahen", d.h. einen (zeitlich)
"aktuellen" Unterricht erwarten laft (vgl. KRETSCHMANN 1925, 7
f.).

5.5.1. Verwirklichung des Prinzips durch "zeitlich aktuelle"
Lehrinhalte im "Freien Gesamtunterrichts" J. KRETSCHMANNs

Fir den Unterricht KXRETSCHMANNs in der einklassigen Schule
Holbecks galt Berthold OTTOs Satz:

"Die Welt steht als Gesamtheit vor uns, und wir suchen uns als Gesamtheit
ihrer zu bemichtigen" (OTTO 1912, 84)

Es war also ein "Gesamtunterricht” gedacht, der alle Fachbereiche
enthalten sollte. Einschridnkend muB man aber bei der Durchsicht
der Lehrnachweise fiir das Jahr 1923 feststellen, daB die Schiiler
vorrangig physikalische und chemische Phinomene erkldrt haben
wollten und das Besprechen z.B. zeitgeschichtlicher Ereignisse
oder das Erklidren von Wortbedeutungen nachrangig erfolgte (vgl.
KRETSCHMANN 1925, 18-38). Grundsdtzlich bestimmten aber die
Schiiler, was, wie lange und in welcher Reihenfolge im Unterricht
behandelt werden sollte. Die Lernenden thematisierten fiir sie
gerade wichtige und "aktuelle" Vorkommnisse und man versuchte
zusammen mit dem Lehrer, die Fragen "entwicklungsgemdB" aufzuar-
beiten. Beispielsweise wollte ein Mddchen wissen, woher eigent-
lich der Schnee komme. Wahrscheinlich war in der Nacht vorher (3.
Dez. 1923) Schnee gefallen und so kam die Schiilerin darauf,
dieses (zeitlich) aktuelle, "lebensnahe" Vorkommnis im "Gesamt-
unterricht"” des nidchsten Tages zur Sprache zu bringen. Eine
andere Schiilerin hatte von einem hiuslichen Besuch das Wort
"verpfinden" aufgeschnappt. Die Bedeutung des Wortes wurde ebenso
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nochmals auf und man fand gemeinsam die Erkenntnis der Doppel-
sinnigkeit der Raupen, die einmal Schddlinge, zum anderen aber
auch Nahrung fiir Végel sind. Am SchluB der Gesamtunterrichtsstun-
de stellte eine Schiillerin noch eine Frage aus dem physikalischen
Bereich, die aber erst am ndchsten Tag ihre Beantwortung fand.
Der "Freie Gesamtunterricht" KRETSCHMANNs verwirklichte also das
Prinzip der "Lebensndhe" in dem Sinne, daB in den Unterricht eine
Vielzahl von zu der Zeit "aktuellen" Vorkoamnissen, d.h. gerade
im Schillerinteresse liegende Probleme oder Denkweisen Eingang
fanden. Das beweisen die teilweise recht ausfiihrlichen Unter-
richtsprotokolle (von Lehrern und Schiilern) z.B. der im Jahre
1923 in den Gesamtunterrichtsstunden besprochenen Themen (vgl.
KRETSCHMANN 1925, 10-42 bzw. KRETSCHMANN/HAASE 1948, 21 f£f.).
Jedoch realisierte KRETSCHMANN nicht nur die erste Form des
"Gelegenheitsunterrichts™, bei dem das "zeitlich Aktuelle" betont
wurde, sondern auch auch die zweite (vgl. 5.4.1.). Diese "Ent-
wicklungsgemdBheit” des Unterrichts und damit genauso die
Verwirklichung des "Lebensnihe"-Grundsatzes war der Konzeption
KRETSCHMANNs immanent. Die reformp#dagogische Einstellung, die
das Kind in den Mittelpunkt stellte, zeigt sich hauptsidchlich in
der speziellen, sicherliéh inhaltlich bedingten Methodik des
"Freien Gesamtunterrichts". Sie versuchte, dadurch "entwicklungs-
gemdB" zu sein, indem sie annahm, der Schiiller wiirde selbst am
besten spiren, welches Thema seine geistig-~seelische Entwicklung
gerade "recht-zeitig" voranbrdchte., Folglich iiberlieB man ihm in
den Stunden des "Freien Gesamtunterrichts” die Wahl der Themen
(nahezu) vollsténdig.

Einen anderen methodisch noch deutlicheren Weg, "stufengemiBen",
(im psychologischen Sinn) "passenden” Unterricht zu verwirk-
lichen, ging der Franzose Celestin FREINET, dessen Konzeption der
"Modernen Schule” jetzt auf das so verstandene Prinzip der "Le-

bensndhe"” hin untersucht wird,
5.5.2, Verwirklichung des Prinzips durch die "entwicklungsge-
miBe", "recht-zeitige"” FREINET-Methode

Ganz der reformpiddagogischen Tradition entsprechend, trat auch
Celestin FREINET (1896-1966) fiir ein Umdenken ein. Er forderte
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eine Erziehung "par la vie - pour la vie -~ par le travail". Indem
er DECROLYs Motto (vgl. 5.4.2.) erweiterte, wollte er eine
"Erziehung", die #dhnlich wie Maria MONTESSORI und Helen PRAKHURST
durch selbstindiges Erarbeiten und Auseinandersetzen mit der Welt
zur Entwicklung einer mdglichst allseitig gebildeten Personlich-
keit fiihrt. Die dabei erworbenen Fihigkeiten sollten auch in den
Dienst der Gemeinschaft gestellt werden (vgl. JORG 1981, 147).
Diese Ziele versuchte er, durch einen "lerngelegenheitsbietenden
Unterricht™ ( = 3. Form des Gelegenheitsunterrichts; vgl. 5,4.1.)
zu erreichen, der zum einen dadurch "Lebensnihe" versprach, weil
er "zeitlich aktuelle" Inhalte mitaufnahm (vgl. JORG 1981, 113
£.), v.a. aber, weil er den Schiilern die Lehrinhalte ihrer
"Entwicklung gemdB" zu vermitteln suchte. Hans JORG, der das Buch
FREINETs "Les techniques de 1'Ecole Moderne" (Paris 1964)
iibersetzt und bearbeitet hat, charakterisiert die Unterrichtsge-
staltung der "Modernen Schule" folgendermaBen:

"Bei FREINET gibt es keine fertigen Rezepte oder gar operationalisierte Lern—
ziele, er liBt jedes Kind seinen eigenen Weg tastend bis zur optimalen Ent-

faltung seiner Begabungsmoglichkeiten g " (JORG 1981, 173; Hervorh. durch
d, Verf.)

Mit Hilfe seiner Mitarbeiter und den Mitgliedern einer wunabhin-
gigen Gesellschaft (Cooperative de 1'Enseignement Laic) von
Lehrern und Erziehern schuf FREINET im Laufe der Jahre ein System
von individualisierenden Arbeits- und Selbstbildungsmitteln, die
den Schiilern Lerngelegenheiten boten (bzw. heute noch bieten). Er
trat damit, wie gesagt, in die Reihe mit DECROLY, MONTESSORI,
PARKHURST, WASHBURNE und versuchte, ohne es explizit auszudriik-
ken, das Prinzip der "Lebensnihe" zu verwirklichen. Zu diesen von
FREINET entworfenen "didaktischen Materialien" (MONTESSORI) gehd-
ren die Arbeitsbiicherei (Bibliotheque de travail), Verbundmedien
(z.B. Dias und Informationshefte), Experimentier-, Nachschlag-
und Arbeitskartei, Lernprogramme und im besonderen die Schuldruk-
kerei (vgl. JORG 1981, 148 ff.). Letztere ist wohl mit der Aus-—
gangspunkt der FREINET-Methode. Sie stellt ndmlich das "didakti-
sche Material" schlechthin dar, an dem und mit dem die Schiiler
vielfach arbeiten kénnen. Gedruckt werden die freiwillig entwor-
fenen ("freien") Schiilertexte, die neben dem sprachlichen {Ubungs-
effekt (wie z.B. Rechtschreibung und Ausdruck) v.a, Bedeutung als

Grundlage fir den Briefwechsel mit anderen Schulen haben.
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Jeder Klassenraum ist in verschiedene Arbeitssektoren aufgeteilt,
in denen Lern-"Materialien" arrangiert sind (vgl. ZEHRFELD 1977,
21). Bis zur 5. Klasse empfahl FREINET allerdings, die Lernenden
im Klassenunterricht, in Partner- oder Gruppenarbeit zu wunter-
richten und in die fiir das selbstdndige Arbeiten erforderlichen
Techniken und Grundkenntnisse einzufiihren. Bereits in der Grund-
schulzeit wird aber_dem Schiiler ein gréBerer individueller (und
damit "entwicklungsgemidBerer”) Spielraum zugestanden, als der,
welcher an einer vergleichbaren "normalen" Grundschule besteht
(vgl. JORG 1981, 153). Das Beispiel des Ablaufes eines Schulvor-
mittages verdeutlicht dies. Man beginnt mit einer freien Aus-
sprache tiber Mitgebrachtes oder Erlebtes, d.h. mit dem "Freien
Gesamtunterricht"” wie ihn KRETSCHMANN realisierte (vgl. 5.5.1.).
Darauf folgen 10 Minuten der gemeinsamen Einstimmung, wdhrenddes-
sen die dafiir Verantwortlichen (meist Schiler) nachsehen, ob alle
Klassenmitglieder das notige Arbeitsmaterial besitzen und ob
alles =zur Arbeit bereitsteht. In dem anschlieBenden Zeitraum
diirfen die Kinder frei zeichnen und malen, wdhrend ihnen zwei
oder drei Mitschiiler einen gut vorbereiteten Text vorlesen. Fir
die Vortragenden soll dies eine motivierende Leseiibung sein und
der Klasse bietet es Gelegenheit, (unter Umstdnden "zeitlich Ak-
tuelles") Neues zu erfahren. Wiahrend des "freien Malens wund
Zeichnens" kann jedes Kind 2zu jedem Zeitpunkt in die als
"Atelier"” abgeteilte Ecke des Klassenraums gehen und das auf
Papier oder Leinwand bringen, was ihm gerade wichtig ist (vgl.
ZEHRFELD 1977, 44). Nach Beendigung dieser Unterrichtsphase
findet eine Begutachtung der Ergebnisse statt, an der alle im
Raum Anwvesenden teilnehmen. Die beiden besten Arbeiten werden
ausgewidhlt und in das "Lebensbuch der Klasse" eingeheftet (vgl.
JORG 1981, 47 £.). Ein anderes Beispiel fiir die relativ grofe
Freiheit, d.h. die "Gelegenheit" sich "lebensnah"” zu entfalten,
gibt ZEHRFELD, der iber eine FREINET-Schule schrieb:

"Wann immer man wihrend der Schulzeit zu Besuch kommt. Stdndig sieht man
Kinder, einzeln oder in Gruppen, im Garten herumtollen. Hospitiert man in
einer Klasse, sieht man, wie Schiiler —ohne Angabe von Griinden gegeniiber dem
Lehrer- den Raum verlassen, eben, um sich drauBen zu tummeln. Die durch-
schnittliche Abwesenheitsdauer schien um die 10 Minuten zu betragen. Die Zahl
und Abfolge der sich entfernenden Schiiler war in etwa zu vergleichen mit dem
'Mal-austreten'-Meldungen in unseren Grundschulklassen" (ZEHRFELD 1977, 55)
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Man glaubt wohl dadurch, daB die Schiiler mit zunehmender Reife
jhr Tun immer mehr selbst bestimmen diirfen, eine von der
geistig-seelischen Entwicklung her "passenden”, 'recht-zeitigen"
Lernzuwachs gewidhrleisten zu konnen. Der Erfolg scheint dem
"Mouvement" recht zu geben, denn die so arbeitenden Lehrer erfiil-
len die staatlichen Richtlinien und die Zoglinge der nach der
YFREINET-Methode" gefiihrten Schulen bestehen die in Frankreich
landesweit, alljéhriich abgehaltenen Schultests zu einem guten
Prozentsatz. Vor allem fiir die dlteren Schiiler bieten die ge-
schaffenen Arbeitsméglichkeiten freie, selbst zu wéhlende, ent-
wicklungspsychologisch "passende" d.h. also "lebensnahe" Lern-Ge-
legenheiten, sich die in den franzésischen Richtlinien vorge-
schriebenen und dariiber hinaus auch noch andere Lerninhalte anzu-
eignen. Die Arbeit des Lernenden ist somit in einen groBen Rahmen
gespannt; die Freiheit ist begrenzt. Dennoch kann jeder Schiiler
innerhalb dieses weiten Rahmens seinen wichentlichen Arbeitsplan
individuell gestalten. Zu Beginn der Woche trédgt jeder Lernende
in ein vorgedrucktes Formular ein, was er im Laufe der Woche zu
be- und zu erarbeiten gedenkt. In vorgesehenen Rubriken werden
die Nummern der Arbeitskarten eingetragen, die er im Rechnen, in
Geometrie, in Sprachlehre und Rechtschreiben behandeln méchte. In
den Spalten fiir die iibrigen Fiécher schreibt der Schiiler die Lern-
einheiten, Vorhaben und Themen ein, die er allein oder in der
Gruppe durchzufithren beabsichtigt. Ist nichts mehr zu tun, so
beschidftigen sich die Lernenden mit dem "Notizbuch™, in dem alle
Fragen aufgeschrieben stehen, die mangels Informationem nicht
beantwortet werden konnten oder Lehrer und Schiiler befragen die
Jahrespldne (staatlichen Richtlinien) und suchen sich die noch
asusstehenden Themen heraus (vgl. JORG 1981, 67). Zudem kann ein
Blick in den "plan general™ hilfreich sein. In ihm hat der Lehrer
bereitstehende und noch beizuschaffende Materialien und Werkzeu-
ge, erreichbare Bibliotheken, Briefwechselbeziehungen zu anderen
Schulen, Exkursionsziele und anderes notiert, was fiir die noch
ausstehenden Arbeiten von Nutzen sein kann (vgl. ZEHRFELD 1977,
32). Normalerweise arbeitet der Schiiler mit Hilfe der bereit-
gehaltenen Auftragskarten, Sachblétter, Arbeitshefte, Versuchs-
und Arbeitsanleitungen, die nach Fiéchern und Schwierigkeitsgraden
systematisch geordnet sind. Fragen und Probleme sind also im
Sinne eines "mastery learning” zu bewiltigen, Einzig das Fach
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zeichnen kdnner, heutzutage rund 100 km um den Wohnort herus,
wihrend diese im friitheren, nicht-motorisierten Zeitalter im
20-Kilometer-Umkreis lagen.

Der andere Sinn, der an den Unterricht gestellten Forderung
"aktuell" zu sein, folgt wie eingangs des Kapitels am Beispiel
von AFFEMANN (1976, 73 ff.) gezeigt, auf den erhobenen Vorwurf
hin, dieser sei inhaltlich und/oder methodisch "nicht auf dem
Laufenden”. Damals wie heute erscheint es aber schwierig festzu~
halten, was "das Aktuelle" nun faktisch ausmacht, wer dies
bestimmt wund beeinfluBt. Nun war und ist es das gemeinsame Ziel
der heutzutage weitverzweigten Curriculumforschung, Lehrpléne
(Ziele, Inhalte, Medien) und -methoden durch eine Revision zu
"aktualisieren" und diese damit u.a. zu einem Mittel der
Optimierung von Lernleistungen zu machen (vgl. HESSE/MANZ 1974,
38). Frichte der umfangreichen curricularen Diskussion, die
allerdings in den letzten Jahren stark an Dynamik verloren hat,
sind neu erarbeitete Lehrplédne sowie die damit verbundenen
Methoden, die der Forderung nach "Lebensnihe”™ (im Sinne
"zeitlicher Aktualitdt™) nachzukommen suchen. Auch Bayern, das
schulpolitisch eher konservativ (re)agiert, verschloB sich dieser
Tendenz nicht, Lehrpline und -methoden strukturell und inhaltlich
"auf Stand" =zu bringen., Das zeigt z.B. die Tatsache, daB fiir
Bayerns Grund- und Hauptschulen innerhalb der letzter 20 Jahre,
drei Lehrplan-um- bzw. -neugestaltungen vorgenommen wurden.

Auch die "entwicklungspsychologische Aktualitdt"™ (vgl. 5.1.), die
Forderung nach "Recht-Zeitigkeit" oder "StufengemiBheit" der
unterrichtlichen Gestaltung fiir den Lernenden hat ihren Wert,
wenn auch mit Unterschieden, im heutigen Unterricht behalten.
Durch moderne Untersuchungen (vgl. z.B. OERTER 1985) wurde die so
gemeinte Forderung nach "Lebensnihe™ empirisch bestdtigt wund
riickte v.a. mit den Schlagworten "Differenzierung” und "Indivi-
dualisierung im Unterricht"™ in den Interessenbereich von Schul-
theoretikern und -praktikern.

Wie und wo sich konkret das Prinzip der "Lebensnihe', das sich
als zweipolige Forderung nach "Aktualitét" versteht, im heutigen
Unterricht ausmachen 1&8t, sollen die nédchsten Abschnitte
skizzieren.
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die Klassen 1 bis 4 sieht im Fach "Heimat- und Sachkunde" folgen-

dermaBen aus:

LZ Klasse 1 Klasse 2 Klasse 3 Klasse 4
3.1. Ortliche Feste Kulturge- Wichtige Ereig-
u. Brauche schichtliche nisse aus der

Besonderheiten Geschichte des
d. Heimatortes Heimatortes

3.2. Ortliche Feste Wichtige Ereig-
u. Briduche nisse aus der
Geschichte des
Heimatortes und der
niheren Umgebung/

Denkmalschutz
4.1. Schule als Einfache Orientierung Orientierung
never Lebens- Grundrisse im heimatlichen im heimatlichen
raum Raum: Himmels- __Raum: Charakteri-
richtungen stische Gegebenhei-
ten der Heimat
4.2, Wohnen in Lageskizzen Orientierung mit
zurechtfinden Hilfe von Karten
4.3, Kartendarstellg.

Die Ubersicht verdeutlicht, daB der "Heimat- und Sachkundeunter-
richt” geschichtliche, geographische und kiinstlerische Lehr-
inhalte am "rdumlich Nahen" anbindet und dadurch sowohl fachspe-
zifische Grundlagen legt, als auch die "Heimat" selbst als Wert-
volles erleben lassen mochte., Wie das konkret im Unterricht ge-
staltet aussehen kann, zeigt die nachfoigende Skizze einer Unter-
richtssequenz, die von Seminarrektorin Gabriele HOLZNER reali-
siert wurde. Die sechs Unterrichtseinheiten (= UE) versuchen, das
Lehrziel 4 des o.g. Lehrplans der 3. Klasse zu verwirklichen
(vgl. LP'81, 74 £.) und dokumentiert exemplarisch wie das
"Lebensnéhe"-Prinzip, das sich als Forderung nach "rdumlicher

Ndhe" im Unterricht versteht, konkret gestaltet werden kann.
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UE 1: "Wir lernen die Umgebung unserer Schule genauver kennen"

Auf einem Unterrichtsgang, auf dem die Klasse das Schulareal erkundete, soll-
ten die Schiiler wichtige StraBennamen (August-Hederer-StraBe, Schulweg,
Augsburger StraBe, MolkereistraBe) notieren und markante Gebdude (Kindergar-
ten, Lebensmittelgeschift Wehrle, ehem. Bickerei) aufschreiben.

UE 2: "Wie finde ich in Memmingerberg die Schule?”

Nach der Hinfiihrung und Problemstellung werden die notwendigen Straflennamen-
schildchen in das vorbereitete Sandkastenmodell eingeordnet. AnschlieBend
verbalisieren die Schiiler diesen Vorgang und versuchen mit Hilfe des Lehrers,
das im Sandkasten entstandene Modell von Memmingerberg auf eine Folie, d.h.
in die vertikale Darstellung zu iibertragen. In diese Lageskizze werden Bilder
markanter Gebiude eingepaBt. SchlieBlich versucht eine Gruppenarbeit, auf
einem Kartenausschnitt von Memmingerberg verschiedene Gebdude (z.B. das
eigene Wohnhaus, die Schule) zu finden. Die Wegbeschreibung anhand von
Kartenausschnitten sichert vorldufig das Gelernte und beantwortet die
Ausgangsfrage.

UE 3: "Wir erstellen eine Bildkarte von Memmingerberg!"

Auf einer 2 mal 3 m groBen Packpapierfliache sind die wichtigsten StraBen und
Wege vorgegeben. Wiederholend wird diese Draufsicht ergdnzt: Gebdude, Bach,
Himmelsrichtungen, Kirchen werden eingezeichnet. Auf einem 2. Unterrichtsgang
erhalten die Kinder den Auftrag, die Vorderansichten der wichtigsten Gebdude
zu sgkizzieren. In der unterrichtlichen Nacharbeit werden die Zeichnungen
sauber gefertigt und an die entsprechenden Stellen auf der Packpapierfliche
geklebt.

UE 4: Orientierung auf der Karte von Memmingerberg

Es werden verschiedene Suchaufgaben gestellt, welche die Schiiller 1lésen
sollen. Beispielsweise sollen die Kinder finden, wie ein neuer Schiiler von
der Schule zur katholischen bzw. evangelischen Kirche zum Schiilergottesdienst
gelangt.

UE 5: "Wir lernen Kartenzeichen kennen."

Mit Hilfe einer Karte, die Memmingerberg und Umgebung zeigt, erarbeitet der
Unterricht einige ausgewdhlte Kartenzeichen, die zur Orientierung in der
Karte unerlafilich sind.

UE 6: "Wir orientieren uns in der Umgebung."

Ahnlich wie in der 4. Unterrichtseinheit regen Suchaufgaben die Kinder dazu
an, sich mit Hilfe von Karten zu informieren. Beispielsweise soll der giin-
stigste Radweg von der Schule in Memmingerberg zum Trimm-Dich-Pfand nach
Ungerhausen gefunden werden. Auch kann das Auffinden des Wanderweges nach
Eisen- bzw. Kronburg von den Schiilern als Lernzielkontrolle verlangt werden.

Die Unterrichtssequenz verdeutlicht, wie stark die rdumliche Um-
gebung den Unterricht bestimmt und wie intensiv sich die Schiiler
mit ihrer Heimat auseinandersetzen. Das "rédumlich Nahe" ist
sozusagen allgegenwartig wund fithrt hier in die geographische

Technik des Kartenlesens ein, ohne, nur Mittel zum Zweck zu
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bleiben. Durch das Beschiftigen mit der eigenen Schule, dem
Suchen des eigenen Heims oder markanter Gebdude des Ortes erfolgt
eine emotionale Verankerung des Gelernten. Ebenso weckt dieser
Unterricht vermutlich das Interesse z.B. fiir die Geschichte, die
Bedeutung, die Gestaltung des "rdumlich Nahen". So kann auch
heute in der Grundschule die Realisierung des Unterrichtsprinzips
der "Lebensndhe” im Sinne der alten Auffassung FINGERs nachgewie-
sen werden, der die "Heimat" unter dem rdumlichen Aspekt sah und
fiir den Unterricht forderte (vgl. 5.3.). Diese Tendenz setzt sich
auch in der Hauptschule fort, wie anhand einiger Beispiele

anschlieBend angedeutet werden soll.
5.6.1.2, Beispiele aus dem Bereich der Hauptschule

Die Verpflichtung der (bayerischen) Hauptschule, den Aspekt des
"rdumlich Nahen" in ihren Unterricht miteinzubeziehen zeigt etwa
das Jahresthema im Fach Erdkunde der 5. Klasse "Unser Land
Bayern" (vgl. LP'86, 392 ff.). Sechs der sieben Stoffgebiete
basieren darauf, die den Heimatorten der Schiiler nahegelegenen
rdumlichen Gegebenheiten zu beriicksichtigen. Der zu gewinnende
topographische Uberblick iiber das Land Bayern beginnt im Heimat-
landkreis (vgl. LZ 1.1.). Auch bietet sich die n#dchstgelegene
Stadt dafiir an, die allgemeinen Merkmale einer Stadt bzw. die
Verflechtung von Stadt und Umland aufzuzeigen. Im Sinne dieser
"rdumlichen Nzhe" verlangt also bereits der Lehrstoff die
Gestaltung eines "lebensnahen” Unterrichts.

Genauso soll der so interpretierte Unterrichtsgrundsatz in den
hoheren Klassen der Hauptschule realisiert werden. Z.B. sind im
Fach Arbeitslehre ab der 7. Klasse Betriebserkundungen und (in
der 8. bzw. 9.‘Klasse) ein Betriebspraktikum vorgeschrieben.
Solche schulischen Unternehmungen miissen schon allein aus organi-
satorischen und ©Skonomischen Griinden meist im geographischen
Nahbereich der Schule durchgefiihrt werden. Weite Busfahrten, die
bei in gréBeren Entfernungen liegenden Betrieben notwendig wéren,
sind ndmlich nicht nur zeitaufwendig, sondern auch kostspielig.
Neben diesen "pragmatischen" Griinden deuten auch die eher als
"ideal”™ geltenden, vorgeschalteten, allgemeinen Zielformeln des
Fachlehrplans auf den zwingenden Einbezug des heimatlichen Le-

bensraums in den Arbeitslehre-Unterricht. Im Lehrplan (vgl.
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LP'86, S. 427) heifit es im Kontext:

"Der Unterricht (in Arbeitslehre, d. Verf.) geht von lebensnahen
Fragestellungen, Beispielen und Situationen aus. Kenntnisse und Einsichten
werden auf der Grundlage unmittelbarer Begegnung mit der Arbeits- und Wirt-
schaftswelt gewonnen." (Hervorh. durch den Verf.):

Die "rdumliche Ndhe" fordernden

"Lebensnihe"-Grundsatzes

konkrete Verwirklichung des die

kann das im folgenden skizzierte

Vorhaben "Erforschen unserer 'Friedenslinde' " beispielhaft ver-

deutlichen.

Das im untenstehenden Zeitungsartikel ausschnittweise geschilder-~
alljdhrlich
Bildung"

te, fiacheriibergreifende "Vorhaben™ wurde durch den

ausgeschriebenen "Bundeswettbewerb fir politische
initiiert. Nachdem die Thematik "Der dt.-franz. Krieg 1870/71" inm
(bayerischen) nicht enthalten
ist (vgl. CuLp 1979 bzw. LP'86), fanden die durch den Wettbewerb
geschichtlichen Erkundungen Dach" des
Die in dem Artikel der Memminger Zei-
Produkt
ein

(vgl.

Geschichtslehrplan der 9. Klasse
provozierten "unter dem
Deutschunterrichts statt.
tung (07.02.85) gekiirzt abgedruckte Erdrterung, ist das
gemeinsamer Anstrengungen der damaligen Klasse 9 a und war
Teil "qualifizierenden AbschluB"
den damals noch giiltigen Culp 1979, LZ 1.9. Deutsch).
Passelbe Vorhaben 1dBt sich jedoch, passend zum Geschichtsstoff,
in der 8. Klasse der (bayerischen) Hauptschule oder auf den ent-

sprechenden Stufen der anderen Schularten realisieren.

Memmingerberger Schuler erleben
Geschichte

der Vorbereitung auf den

Die Schilerinnen und Schiifer der Klasse 9a
der Schule M unter ihrem Lehrer
Peter Chott haben im Rahmen des Schillerwett-
bewerbes zur zur politischen Bildung 1984 mit

Ansatzpunkt wird die Tafel an der Linde,
deren Text aussagt, daB sie anli8lich der Ausru-
fung des Deutschen Reiches 1871 gepflanzt wor-
den ist, wie vielerorts {iblich, z. B. auch in Mem-

dem Titel ,S der Ver it* auch
Spuren jhrer Heimatgemeinde verfolgt, die im
Dorfbild noch sichtbar sind. Mir scheint es
wichtig, dafl sich Schiler mit der Geschichte
ihrer Gemeinde beschiftigen, wie es die Mem-~
mingerberger in einer ansprechenden Arbeit mit
mehreren Abbildungen gemacht haben: ihr The-
ma ist die Friedenslinde ihres Dorfes in der
Nihe der evangelischen Kirche St. Gordian und
Epimachus.

im Reichshain. Im Zuge ihrer Nachfor-
schungen sind die Schiiler im Pfarramt aut die
Rede gestoBen, die der Bej dnete und Bauer
Johannes Plalzer am 1. Mai 1871 gehalten hat.
Aus ihr geht hervor, daB diese Linde nicht nurin
Erinnerung an den Sieg Deutschlands iiber
Frankreich, sondern auch, und dies fast gleich-
berechtigt, zur Ennnerung an die Opfer, die der
Krieg auch in Memmingerberg gelordert hat,

gepflanzt worden ist. Mit dem Gedenken an
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diese Opfer wird auch eindeutig die Sehnsucht ! Krieg fielen drei
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er kel n e evampelschn K

sich dAnn die Benennung Pnedenslmde A]s

ergab die Unt rrich

" unterricht als ernstes Splel und uberlegbare Be-
Gegen-
wart praktiziert wlni

uns Schiiler heute noch eine Bedeutung? Da sie
schon mehr als 113 Jahre alt ist und aus lingst
vergangener Zeit stammt, scheint sie fiir uns
keinen Wert mehr zu besi Fir he Mit-

" dies wollen wir zitieren, weil damit Guchichts- ]

«Hat die Friedenslinde in Memmingerberg fir

¢ die eine Gedenk
! cheerinnert. = -

Ebenso mahnt der Btum, den Frieden unter
uns, aber auch auf der ganzen Welt zu erhalten.
Der Weltfriede wird namlich 2. B. durch den
Krieg zwischen dem Iran und dem Irak gefihr-
det. Eine weitere Tatsache ist, da8 die Linde alle
Biirger - mahnt,” den deutsch-franzdsischen
Freundschaftsvertrag von 1963 zu unterstiitzen.
Manche von uns haben vielleicht Lust, an einem
Schiil h mit Frankreich teil h

schiiler ist wichtiger, was wir jetzt tun und was
wir in Zukun{t tun werden. Sie interessiert z. B.
mehr die Musik, das Fernsehen und die Lehr-
|_stellensituation. AuBerdem sieht die Linde wie

“jeder andere Baum aus: Deshalb wirkt sie auch
" aut

h 3

von uns
!\xr e.men anderen Teil unserer Klase ist die

2, denn si
Dorfbild und geshltet dxe Llndschaft. Auch
det der Baum ff und filtert Staub

und Larm. Ein anderer?\mkt. der dafiir spricht, -

A f: d heint uns die Linde er-
‘haltensivert und heute noch wichtig, weil sie
ll]gernzm zum Frieden mahnl. Wir sollten mit-

edli ! Das b schun

"damit, die kleinen
chne Gewalt beizuleg
zusprechm MRS .

vor Ort so' und ergebnis-
rexch betrieben wird so’zum Erlebnis fir die
Schiller, die sie forschend und reflektierend
F nachvollzogen “haben, wie fiir den Leser, der
Neues uﬁhrt und die Jugend von einer neuen

undmehr iteinand,

el

ist der Erinnerungswert. Viele alte Leute er-
zihlten uns bereitwillig und begeistert, was sie
von ihren Eltern und GroBeltem &iber die Grin-
dung des Zweiten Deutschen Reiches und Gber
den Krieg 1870/71 erfahren haben. In diesem

und ungewohnten Seite k lernt U‘lleuu

Damit ist ein weiteres Beispiel dafiir angefiihrt, wie heutzutage

das Unterrichtsprinzip der "Lebensnihe" (als Forderung nach "Hei-

matnihe" verstanden) konkret verwirklicht werden kann.

Dem Prinzip des "rdumlich Nahen" koemt aber nicht nur im
Unterricht der Grund- und Hauptschulen eine Bedeutung zu. Das
zeigt bereits ein fliichtiger Blick in die Lehrpldne des (bayeri-

schen) Gymnasiums bzw. auf andere Schularten, wie das im AnschluB

getan wird.

5.6.1.3., Beispiele aus dem Bereich des Gymnasiums

Aus dem giiltigen bayerischen Lehrplan fiir Gymnasien von 1984 ist
ersichtlich, daB die 5./6. Jahrgangsstufe ihre topographischen
und sozialgeographischen Lehrinhalte auf den Xenntnissen des

Heimatraums griindet. Der Text lautet (LPGymG 84, 474):

"Der Erkundeunterricht in den Jahrgangsstufen 5 und 6 soll dem Schiiler grund-
legendes topographisches Wissen iiber Deutschland, Kenntnisse iiber einfache
Mensch-Raum-Beziehungen sowie iiber wichtige naturgeographische Erscheinungen
vermitteln. Ausgehend vom heimatlichen Nahraum, den der Schiiller schon in der
Grundschule kennengelernt hat, wird das Blickfeld ~durch entsprechende Raum—
beispiele bei wechselnder Thematik- iiber Bayern hinaus auf Mitteleuropa aus-
geweitet. In diesem Zusammenhang ist Gelegenheit, auf wichtige Grundbegnffe
einzugehen und zugleich die Kenntnisse iiber den Heimatraum zu erweitern.”
(Hervorh. durch d. Verf.).

Der Gedanke des "rdumlich Nahen™ 1#Bt sich bis in die Oberstufe
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des Gymnasiums verfolgen (vgl. LPGymG 86). Bei den Erdkundethemen
"Landwirtschaft und Industrie in dicht besiedelten, entwickelten
Lindern: Deutschland und Japan"” oder "Bevélkerungsbewegungen,
Verstddterung und Raumordnung: Europa" liegt es "auf der Hand",
methodisch von Beispielen aus dem Nahraum auszugehen, um z.B. ein
Flurbereinigungsverfahren (LZ 2.3.) kennenzulernen oder einen
Uberblick iber verschiedene Formen und Ursachen von Bevilkerungs-
bewegungen (z.B. "Péndler") zu bekommen (LZ 4.1.).

Insgesamt kann -wie auch die jiingste anschlieBend dargestellte
Initiative des (neuen) bayerischen Kultusministers zeigt- der
SchluB gezogen werden, dal nicht nur an allen Schularten
(Bayerns) das "rdumlich Nahe" eine Rolle im Unterricht spielt,
sondern daB das so verstandene "Lebensnihe"-Prinzip im steigenden

MaBe verwirklicht werden soll.
5.6.1.4., Beispiel: "Heimat" als iibergeordnetes Jahresthema

In einem kiirzlich eingegangenen Brief forderte der zustédndige
Minister Zehetmair die Lehrerinnen und Lehrer aller Schularten
Bayerns auf, das Schuljahr 1987/88 unter das iibergeordnete Thema
"Heimat bewvuBt erleben™ zu stellen. In dem Schreiben werden auch
eine Fiillle konkreter Realisierungsméglichkeiten vorgeschlagen. Es
heiBt dort:

"In diesem Sinne sollte jede Schule, und zwar je nach schulartspezifischen
Gegebenheiten, den umfassenden Begriff 'Heimat' im Schuljahr 1987/88 in viel-
faltiger Weise aufgreifen und mit Leben fiillen. Dies kann beispielsweise in
einzelnen Unterrichtseinheiten geschehen, in Arbeitsgemeinschaften, bei
Schulfeiern, im Rahmen von Projekt— oder Studientagen, bei Exkursionen und
Wanderungen in die ndhere Umgebung, durch Kontakte zu den Kommuren und der
ortlichen Wirtschaft, durch die Zusammenarbeit mit Heimatpflegern und Museen,
durch die Teilnahme an schulinternen, lokalen, regionalen und iiberregionalen
Wettbewerben. Entscheidend wird sein, ob es gelingt, Heimat fiir die Schiiler
zu einem Erlebnis werden zu lassen.

Lehrpline und Fdcher habe ich bisher nicht erwdhnt; denn es ist wohl nicht
notig, Lehrer auf die vielfdltigen Beziige und Ankniipfungsméglichkeiten zum
Thema 'Heimat' in den Lehrpliénen der verschiedenen Fdcher im einzelnen hinzu-
weisen oder sie zu ermuntern, das Thema im Rahmen des pddagogischen Freiraums
aufzugreifen. Einzelne Ficher, etwa Deutsch, Geschichte, Erdkunde, werden
hier besondere Aufgaben haben, aber auch Ficher wie Religionslehre, Kunst-
erziehung und Musik sind in diesem Zusammenhang zu nennen. Es wird kaum ein
Fach geben, das von der Problematik iiberhaupt nicht betroffen ist., Die
Themenvielfalt reicht von Mundart, Kunst, Brauchtum bis hin beispielsweise zu
dem Naturwi haftler, d N die Schule tragt. Geisteswissenschaft-
liche Facher sind hier ebenso gefordert wie naturwissenschaftliche”
(ZEHETMAIR 1987 a, 3; Hervorh. durch d. Verf.,).




- 165 -

Mit diesem Brief wendet sich die Stelle an den Lehrer, welche die
fiir ihn groBte Weisungsbefugnis besitzt. Das Unterrichtsprinzip
der "Lebensnidhe" erhilt damit, im Sinne der "Heimatnihe"
verstanden, groBes Gewicht. Es wird sich allerdings erst zeigen,
inwieweit die Wunschvorstellungen des Ministeriums nicht nur
vereinzelt in die Tat umgesetzt werden. Den hier gemeinten
Begriff von "Heimat" definiert das Schreiben n#dmlich nicht,
dennoch kann aus den vielen Vorschldgen zur Verwirklichung inter-
pretiert werden, daB hier "Heimat" als "rdumlich Nahes", aber
auch unter dem Aspekt der "zeitlichen Nihe" gesehen wird. Der
letztgenannte Gesichtspunkt wurde aber -wie schon 6fter erwdhnt-
aus analytischen Griinden in der vorliegenden JUntersuchung
getrennt betrachtet, so daB seine Umsetzung in die heutige Schul-

praxis im AnschluBteil extra dargestellt wird.

5.6.2. Heutige Gestaltung des "Lebensndhe"-Prinzips i.S.

"zeitlicher Ndhe" im Unterricht

Unterrichtseinheiten mit aktuellen Ereignissen zu beginnen , zu
illustrieren oder abzurunden erscheint als ein gdngiges
didaktisches Vorgehen, Inwieweit allerdings "zeitlich Nahes" im
Unterricht dieses Randdasein iibersteigt, zeigt wiederum ein exem-
plarischer Blick in die Lehrpldne und v.a. auf die Resultate von
Erfahrungsberichten. KUHN (1986, 151) ermuntert:
"Gelegenheitsunterricht vermag gerade heute, wo es im Sinne eines
'elementaren' und 'fundamentalen', also eines wahrhaft 'exemplarischen'’
Lernens, um das Erfassen wesentlicher, weithin giltiger und damit in der Tat
'beispielhafter' Zusammenhinge geht, mitunter bestimmte Richtlinienan-
forderungen weit besser zu erfiillen, so man nicht horig am 'Stoff' klebt, der
in vielen Fédllen ja doch lediglich Mittel zum Zweck, nicht jedoch Selbstzweck
ist. Der erfahrene Didaktiker wird in eigemer pédagogischer Verantwortung
beurteilen, ob die 'Gelegenheit', die sich -beispielsweise anldBlich eines
Schulwandertages- bietet, nicht rascher und leichter das angestrebte
Bildungsziel erreichen 14Bt als, die im Lehrplan vorgeschlagene Thematik..."
Die Frage lautet also: Wo und wie wird heutzutage solch "zeitlich

naher” Unterricht verwirklicht?
5.6.2.1.: Beispiel: "Gelegenheitsunterricht” in der Grundschule

Der Aufforderung nachzukommen, "Gelegenheitunterricht" (vgl.

5.4.1.) zu praktizieren, entspricht den Intentionen des
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Schiiler -wie im "Gesamtunterricht" Berthold OTTOs (vgl. 5.4.1.)-
die Frage- und Unterrichtsthemen selbst bestimmen. In der Praxis
werden aber die Verfiigungsstunden zu Ubungszwecken fiir Deutsch
oder Mathematik so dringend bendtigt, daB fir solche
institutionalisierten Fragegelegenheiten selten Zeit bleibt.
Dennoch darf man nicht vergessen, die lerngelegenheitsbietenden
MaBnahmen 2zu erwdhnen, die es dem Schiiler erlauben, fiir ihn
"zeitnah" sich mit Selbstgewéhlten Themen im Unterricht zu be-
schéftigen. Dazu gehdért die Leseecke im Klassenzimmer ebenso wie
Lernspiele. Die Leseecke bietet (allerdings meist auBerhalb des
Unterrichts) den Schiilern Gelegenheit, eigenen Interessen
nachzugehen, widhrend die Lernspiele in spielerischer Form die
bereits durchgenommenen Themen wiederholen.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, daB der als Forderung
nach "Zeitnéhe" verstandene Unterrichtsgrundsatz der "Lebensnidhe"
fiir die heutige Grundschule durchaus Relevanz besitzt. Das
Gleiche ist auch fiir die Hauptschule zu ervarten, wenn man einen
Blick in die Lehrplédne bzw. in den Unterricht dieser Schulart

wirfet,
5.6.2.2. Unterrichtsbeispiele aus der Hauptschule

Am Beispiel des akuten Zeitproblems, das die Krankheit AIDS dar-
stellt, kann verdeutlicht werden, welchen Stellenwert das “Le-
bensnéhe"-Prinzip in der Hauptschule einnimmt. Dabei kommt der
"Gelegenheitsunterricht”, in welchem "zeitlich Nahes" besonders
relevant ist, zum Tragen.

Auf die Moglichkeit, solchen, aus spontan sich bietenden Gelegen-
heiten erwachsenden Unterricht (= 1. Form des "Gelegenheitsunter-
richts”) in der Hauptschule realisieren zu diirfen, wveist der neue

bayerische Hauptschullehrplan (1986) explizit hin., Dort heiBt es:

"Der Unterricht ist offen fiir dringende Fragen der Gegenwart und aktuelle
Anliegen der Jugendlichen, verliert sich jedoch nicht in bloBer Aktualitat
oder subjektiver Beliebigkeit." (LP'86, 252; Hervorheb., durch d. Verf.).

Dadurch ist der Hauptschullehrer sogar aufgefordert, "breanende"
aktuelle Themen wie die "Folgen des Unglicks von Tschernobyl”
oder das "Problem AIDS" entweder spontan aus dem Unterrichtsver-
lauf heraus zu behandeln oder diese Vorkommnisse wohl vorbereitet

als eigene Unterrichtseinheiten 2zur Auseinandersetzung anzubieten
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(= 3. Form des Gelegenheitsunterrichts; vgl. 5.4.1.).

Gedidchtnisprotokoll einer Deutsch-UE

Eine alle drei bis vier Wochen stattfindende "aktuelle Stunde”
brachte in der Klasse 9 a (der VS Memmingerberg) das Problem AIDS
in die Gesprdchsrunde. Eine Schiilerin hatte, wie {iblich (im
Rahmen der mindlichen Sprachgestaltung) iiber verschiedene
aktuelle Vorkommnisse berichtet. Mehr oder weniger 1lustlos, es.
war schlieBlich die 6. Stunde am Freitag (07.03.87), folgten die
anderen Schiilerinnen und Schiiler ihren Ausfiihrungen. Dazwischen
wurden -auch wie sonst- Fragen zur Sache gestellt und diese zu
kldren versucht. Nachdem die Vortragende zu erwartende Mafnahmen
des Freistaates Bayern gegen die Krankheit AIDS (vgl. MZ v.
21./22.02.87) angesprochen hatte, dnderte sich schlagartig das
Bild. Plétzlich wurden interessiert Fragen gestellt, nahezu alle
Schiiler beteiligten sich und folgten gespannt den verschiedenen
Beitrdgen. Der Lehrer bejahte die Frage, ob im Unterricht das
Problem genauer behandelt werden wiirde. Dies wurde mit etwa fol-

genden AuBerungen seitens der Schiiler begriiBt:

"Endlich 'mal 'was G'scheit's!"
"Au, ja toll!"
"Da bin ich aber gespannt!"

In der noch verbleibenden Viertelstunde verzichtete man darauf,
noch weitere aktuelle Themen anzuschneiden, sondern der Lehrer
versuchte, den Kenntnisstand der Schiiler 2u eruieren bzw.
Grundlagen 2zu schaffen., Es stellte sich heraus, daB vielen
Schiilern die Schlagwdrter dieser Problematik (z.B. "Immunschwi-
che", "safer sex", "Risikogruppen") durchaus geldufig waren. Das
Fernsehen und die (Boulevard)Presse zeitigten hier ihre Wirkuag.
Allerdings gebrauchten die meisten Schiiler diese Fachausdriicke
ohne vertiefte Sachkenntnis. Durchaus kritisch hinterfragte eine
Schiilerin eine Pressemeldung, nach der ein an AIDS erkranktes
Kleinkind durch vitamin-c-reiche Kost geheilt worden sein soll.
Verschiedene Schiiler 2zweifelten dies an und &uBlerten =ziemlich
triibe Zukunftsaussichten. Am Ende dieses "Gelegenheitsunter-
richts” war den Schiilern klar, daB AIDS eine bisher unheilbare
Krankheit sei, vor der es sich durch die verschiedensten MaBnah-

men zu schiitzen gilt. Eine vertiefte Behandlung des Themas wurde
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+ Erkennen, welche Problematik ein hidufiges Wechseln
von Geschlechtspartnern mit sich bringt.
+ AIDS mit der Pest vergleichen zu kénnen.
+ Folgende Fachausdriicke zu verstehen: Risikogruppe,
Virus/Viren, safer sex, Immunschwédche, Homosexuali-
tdt, Kondom.
affektiv: + Sensibel machen fiir die Krankheit AIDS.
+ Hemmungen gegeniiber sexuellen Dingen abbauen.
+ Bereitschaft wecken, sich mit allen Mitteln vor
dieser Krankheit zu schiitzen.
Medien: gesammelte Zeitungssausschnitte, Arbeitsunterlage des KuMi
(Anlage zu ZEHETMAIR 1987 b), Info-Text, Poster ("safer sex")
Tonbd. (staatl..MaBnahmen), gesendet in Bayern II am 07.04.87.

UNTERRICHTSPLANUNG N ORGANISATION/MEDIEN

1. Problemfindung
stummer Imp Dia von Pestfriedhof

«++SchiilerduBerungen
L erginzt
Imp: Im Zusammenhang mit AIDS fragen
sich manche Menschen etwas!

Problemfrage:
Ist AIDS wie die Pest eine GeiBel der

Menschheit? TA

2. Problemdurchdringung
2.1. Problem zergliedern/Schiiler stellen in

Partnerarbeit (PA) Fragen TA/Folie
(L notiert an der Tafel; ein Schiiler auf
der Folje)
FRAGEN: Wie kann man sich vor AIDS schiitzen?
Was sind die Ursachen?
Was heiBt AIDS? Schutzmafinahmen?
Reihenfolge der Fragen bestimmen auf TA/Folie iibernehmen
2.2. Was heiBt AIDS? TA
Schiilerwissen miteinbringen
Acquired Immune Deficiency Syndrome
= zu deutsch: erworbene Abwehrschwiche TA
2.3. Ursachen der Krankheit?
Hypothesen bzw. Vorkenntnisse sammeln/
Hinweis auf den Namen der Krankheit

Schiiler lesen den Info-Text und beantwor— Info-Text/Arbbl,
ten in PA Leitfragen mit Leitfragen
Aussprache

Viren (Teile von Zellen) = HIV zer- TA

storen die Abwehrzelles...

2.4. Folgen? TA
der Infizjerte (Angesteckte) stirbt, wenn
die Krankheit zum Ausbruch kommt an einer
Infektionskrankheit (z.B....)

2.5. SchutzmaSnahmen
(stummer Impuls) Plakat/Poster

Aussprache (Sch.: Geschlechtsverkehr nur mit
Kondomen; bei wechselnden Partnern..)
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1.1.6.) abtat. Ist das Ziel, den Zogling umfassend zu "bilden"
(vgl. 4.1.), so zeigt sich némlich das "Aktualitiétspostulat"
inhaltlich 2zu einseitig auf die "Gegenwart", sei sie r#dumlich
oder zeitlich aufgefaBt, fixiert. Von der Okonomie, aber auch vom
psychologischen wund didaktisch-methodischen Standpunkt aus,
erscheint "rdumliche Nahe™ fir den Unterricht zu fordern berech-
tigt. GemdB dem bekannten Satz von COMENIUS (vgl. 1657/0.J., 109
f.) "vom Leichteren zum Schwereren fortzuschreiten" ist der
kindliche Lebensraum (die "Heimat") Ausgangspunkt fiir neue
Erfahrungen, die auf andere, schwierigere Situationen iibertragen
und verallgemeinert werden kénnen, Ahnliches gilt fiir aktuelle
Ereignisse die, wie oben an Beispielen aufgezeigt (vgl. 5.5.1.
bzw. 5.6.2.), neue Erkenntnisse provozieren und verstdndlich ma-
chen sollen. Erfiillt der Unterricht die Forderungen, ‘'raumlich"
und "zeitlich Nahes" in seinen Lehrinhalten sowie in seiner
Gestaltung miteinzubeziehen, so kniipft er an die bei den Schiilern
erwarteten Kenntnisse an. Dieses "Abholen" erfolgt aber auch
dort, wo das Prinzip der "Lebensndhe"” im Sinne von entwicklungs-
psychologischer "Recht-Zeitigkeit"” verstanden wird. Seit
ROUSSEAU, spitestens aber seit der pddagogischen Bewegung "Vom
Kinde aus" (vgl. 5.4.2.) zu Beginn unseres Jahrhunderts ist
bekannt, in "Erziehung” und Unterricht auf die anlage- und reife-
bedingten intellektuellen, motorischen und emotionalen Strukturen
der Lernenden einzugehen. Auch diese Forderung gehdrt als Prinzip
der "Passung" zum (schul)padagogischen Allgemeingut (vgl. z.B,
BRUNNHUBER 1972, 51 ff.). Altere und moderne Untersuchungen der
Entwicklungspsychologie bestdtigen diese Ansichten (vgl. OERTER
1985, 548 ff.). Weniger stiitzend erscheinen jedoch die Erfahrun-
gen, die mancher Lehrer im Zusammenhang mit der Realisierung des
Prinzips der "Heimatndhe" und der "Zeitnahe" macht. Die "Heimat",
der nahe, umgebende Lebensraum der Schiiler ist diesen oft weit-
gehend unbekannt. Deshalb schreitet der \Unterricht bisweilen
nicht -wie COMENIUS allgemein anerkannt riet— vom "Leichteren”
(= Heimatlichen) zum "Schwereren"” (= Auswirtigen), sondern gerade
umgekehrt. In Zeiten groBter Mobilitdt erscheint namlich z.B. das
weit entfernte Mallorca manchem Schiiler bekannter als der seinem
Lebensort nahe gelegene Flu$ oder die nachste Stadt. Das
"rdumlich Nahe" ist dann eben nicht "lebensnah", weil manchen

jungen Menschen Fernsehen, Videos oder Computerspiele an der
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6. Das Prinzip der "Lebensndhe" als Forderung nach "gesell-
schaftlicher Anpassung” der Schule

Wie in den Grundlegungen dieser Arbeit (vgl. 0.1.) bereits ange-
deutet, sieht sich bisweilen das gesamte Schulwesen von den ver-
schiedensten Seiten her einer herben Kritik ausgesetzt. Arbeitge-
ber kritisieren z.B; die zu lange Schulzeit (vgl. MZ 06.05.87, S.
10), angehende Handwerksmeister behaupten, die Berufsvorbereitung
in der Schule sei unzureichend (vgl. LORENZ 1980, 222 bzw. 338)
und Wissenschaftler befiirchten, daB die Schulzeit bei fast einem
Drittel aller Schiiler zu einer stabilen Lernabneigung bis hin zur
Lernneurose fiihren wiirde (vgl. FEND 1980, 374 f.). Vom "Mann auf
der StraBe” kann man dann pauschal die Kritik héren, die Schule
sei einfach "altmodisch" bzw. "unzeitgemiB". Im selben Atemzug
wird eine "Anpassung" an die "moderne Welt" verlangt, womit man
mit anderen Worten ebenso eine "Aktualisierung™ fordert. Diese
ist jedoch in einem weiteren Sinn gemeint als jene, die im vori-
gen Kapitel erdrtert wurde. Nicht die kleinen, rdumlich und/oder
zeitlich "nahen" Vorkommnisse, d.h. nicht nur der Unterricht,
sondern das GroBe, Dariiberliegende, Ubergreifende, die ganze In-
stitution "Schule™ liegt im Zentrum des Interesses. Ein angesehe-
ner Handwerkmeister duBerte in einem Gespridch, die Schule miisse
"endlich aufwachen”, sie solle "moderner" und "der Zeit angepaBt"
sein, Hakt man als Betroffener nach -denn als Lehrer ist man von
solcher Pauschalkritik betroffen- und fragt, was "modern", was
"der Zeit angepaBt" bedeutet oder wie es die Schule schaffen kon-
ne "beides, namlich Kulturtechniken und berufsrelevante Verhal-
tensveisen, auf ein hohes Niveau zu bringen" (GOBEL 1982, 158),
so hért bzw. liest man als Antwort Unterschiedliches: Die befrag-
ten Kritiker nennen beispielsweise wiinschenswerte Lehrerverhal-
tensweisen ("Viel strenger!"), neue Medien ("Computer"), "ver-
bindliche Vorgabe von Unterrichtsfdchern” (vgl. MZ v. 06.05.87,
S. 10), "gerechtere Zensuren" (vgl., SCHROTER Go. 1985, 33) oder
weniger "verknécherte" Einstellungen ("Uber alles reden kon-
nen!").

Ein in diesem Sinne gefordertes Prinzip der "Lebensndhe"” tangiert
zum Teil das bei 0.2. formulierte Vorverstiandnis, greift aber

weiter und sieht die Schule aus dem Blickvinkel der verschieden-
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heraus, daB der Mensch zwar allgemein als soziales Wesen der
"menschlichen Gesellschaft" angehért, aber daB fir ihn doch
begrenzte Einheiten, sog. "Gebilde" (oder im weitesten Sinne
"Gruppen") bestimmend sind, denen er duch Geburt, Schicksal oder
freien EntschluB zugehort.

Die "(Gesamt)Gesellschaft ist in diesem Sinne die Gesamtheit von
"Gebilden"™ oder "Gruppierungea", wie sie z.B. der Staat, die
Gemeinde, der Sportverein, das Damenkrdanzchen etc. darstellen
(vgl. auch WORTERB. d. PAD. 1977, II, 21).

Analysieren wir nach diesem orientierenden BedeutungsaufriB die
Auffassungen von "Gesellschaft", welche HORNEY (1960, 418) bzw.
SCHWARTZ (1961, 18) in ihrem Verstidndnis des '"Lebensndhe"-Grund-
satzes implizit ausdriicken, so zeigen sich zundchst Unterschiede.
SCHWARTZ trennt Staat und "Gesellschaft" voneinander (vgl.
oben!), was weniger die Erhebung des wirtschaftlichen Biirgertums
gegen den feudal-absolutistischen Staat nach der Zeit der
"Aufklirung” widerspiegeln, sondern wohl eher den Staat als ein
besonders einfluBreiches "Gebilde" innerhalb der “Gesamtgesell-
schaft" darstellen soll. Auch SCHWARTZ diirfte, wie HORNEY, der
moderneren Soziologie folgend, v.a. die "industrielle Gesell-
schaft" in ihrer "entwickelten Form" meinen, wie sie sich in un-
serem Land als ein System verschiedenartiger ineinander ver-
schrdnkter Elemente (z.B. Subsysteme, GroBgruppen, Organisatio-
nen) zeigt (vgl. WORTERB. d. PAD. 1977, II, 21). SCHWARTZ und
HORNEY schrieben ihre Fachartikel nd#mlich fir eine heute 1lebende
Zielgruppe von Menschen, d.h. in erster Linie fiir Lehrer (vgl.
HORNEY), die in einem "Gebilde" der “Gesamtgesellschaft", der
(Haupt)Schule, tdtig sind. Dazu pliddiert SCHWARTZ in seinem
Artikel fiir die Verlidngerung der Hauptschulzeit, was ein noch
nicht allzu lang zuriickliegendes Problem darstellt und deshalb
ebenso den SchluB zulaBt, daB sich die Forderung nach "Lebens-
ndhe" auf die moderne, hochorganisierte, industrielle, wohl auch
"westliche" "Gesellschaft" bezieht und sich diese als Wegweiser
fir die allgemeinbildende Schule sieht. Die so verstandene
"Gesellschaft" kennzeichnet beispielsweise die weitgehende Tren-
nung von Berufsarbeit einerseits und Familie, Freizeit, Konsum
andererseits. Weitere Merkmale sind z.B.: hochgradige Arbeitstei-
lung, erhohte sozjale Mobilitdt, Orientierung am Bildungsgrad und

em beruflichen Leistungsverhalten, Tendenzen zur Biirokratisierung
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"Modernisierung" sein. Was sich allerdings unter diesem gemein-
samen Nenner alles subsummiert, ist, wie schon mehrfach aus-
gedriickt, im einzelnen schwierig zu eruieren. WISEDE/KUTSCH (vgl.
1978, 7) listen, im wesentlichen N.J., SMELSER folgend, in einer
Art Raster mogliche Inhalte oder Bereiche "sozialen Wandels” auf,
in welches die Fiille der Untersuchungsergebnisse eingeordnet wer-
den kann, die in der soziologischen Fachliteratur zutage tritt
(vgl. z.B. MOORE 1967, 167-174 oder DREITZEL 1972).

Wandlungen betreffen die kulturelle, soziale, Okonomische und
personelle Struktur einer "Gesellschaft". Verdndern sich 2.B.
Wertorientierungen, Glaubens- und Wissensinhalte, so ist die
"kulturelle" Struktur gemeint. Wandlungen von Familienstrukturen,
wie beispielsweise die Tendenz zur Kleinfamilie oder Verdnderun-
gen von sog. Schichtungsstrukturen, fallen in den "sozialen"
Bereich. Im Verlaufe der "Modernisierung" nimmt der Bedarf an
hochqualifizierten Fachleuten und die Zahl der Berufsfelder zu
(vgl. MOORE 1967, 164). Solche Erkenntnisse, aber auch Aussagen
iitber verdnderte Produktions- und Konsumverhdltnisse, betreffen
die "6konomische" Struktur einer industriellen "Gesellschaft".
Zum "personalen" Bereich schlieBlich, gehéren Aussagen iiber die
Sozialisationsformen und Verdnderungen des Verhaltens der Men-
schen wie 2z,B. die, daB im Verlauf raschen wirtschaftlichen
Wandels Trunksucht, geistig-seelische Stérungen sowie Drogen-
einnahme an Haufigkeit zunehmer (vgl. MOORE 1967, 170).

Die in diesen Strukturen und Bereichen vor sich gehenden
Wandlungen bilden fiir die Schule eine Orientierungshilfe, welche
die "Anpassung” der (so verstandenen) "lebensnahen” Schule an die
Verdnderungen erleichtern soll. Was aber "anpassen" bedeutet und

wie dies vor sich gehen soll, wird jetzt versucht, zu kldren.
6.1.3. Was meint "Anpassung"”?

Unter "Anpassung” versteht man meist den ProzeB des '"sozialen
Lernens" eines Einzelindividuums, der auch =it "Sozialisation”
gleichgesetzt wird (vgl. WORTERB. d. PAD. 1977, I, 33). In
unserem Zusammenhang betrifft es jedoch keinen einzelnen
Menschen, sondern das "Bildungswesen", genauer ausgedrickt, einen
Teil davon, némlich die allgemeinbildende Schule (vgl. 0.1.). Sie
soll sich ia ihrer Organisation, ihren Zielen, ihren Vollzigen,
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kurz in allem, was veridnderbar ist, an die "Gesellschaftsten-
denzen" ‘"anpassen”. Ebenso betrifft dieser ProzeB die in dieser
Institution (re)agierenden, die direkt und indirekt betroffenen
Personen (vgl. STOCKER 1960, 94).

Ausgehend von einer biologisch-psychologischen Begriffsbestimmung
(vgl. DIETRICH/WALTER 1970, 27 ff.), wird "Anpassung" als die
Fiahigkeit und Bereitschaft (hier: der allgemeinbildenden Schule)
bezeichnet, sich durch diverse Modifikationen auf neue Umweltbe-
dingungen einzustellen und eine Ubereinstimmung zwischen Eigen-
und Fremdanspruch herbeizufiihren. Wie beim Organismus scheint
auch in der Schule das Ziel des Prozesses die Erhaltung oder
Wiederherstellung eines (schon mehrfach erwidhnten) "Gleichge~
wichtszustandes" bzw. die Reduzierung der Diskrepanz zwischen den
Bediirfnissen der Schule und seiner Interpretation der Umweltan-
forderungen auf ein Minimum zu sein. Vom soziologischen Stand~
punkt allerdings, sollte man sich (wie schon erwdhnt) -nach KONIG
(vgl. 1969, 295)- davor hiiten, als Ziel des "Anpassungsprozesses"
ein stabiles Gleichgewicht zu sehen. Die erreichbare Homdostase
ist im Sozialen immer beweglich. Die Fidlle langwihrenderer “An-
passung” an bestimmte Lebensverhdltnisse sind eher bezeichnend
fiir "stationdre" Gegebenheiten, wie sie z.B. in sog. unterent-
wickelten "Gesellschaften", nicht aber in einer modernen
"Industriegesellschaft" wie etwa in der BRD herrschen (vgl. KONIG
1969, 328-335). "Anpassung"” kann in ihren Teilprozessen sowohl in
unbewuBter als auch in bewuBter Form vollzogen werden, sie kann
aber auch gezwungenermaBlen passieren oder sich einfach ergeben.
In Anlehnung an die Humanpsychologie (vgl. DIETRICH/WALTER 1970,
28) wird zwischen "autoplastischer™ und "allo- oder heteroplasti-
scher Anpassung” unterschieden. Widhrend erstere soziologisch
gesehen, Assimilation, d.h. ein kritikloses Einpassen, Sich-an-
gleichen bis hin zum Konformismus ist, beinhaltet die "heteropla-
stische Anpassung” das Moment der eigenstdndigen, aktiven,
"gesellschaftlichen Verdnderung”. "Enkulturation" ist die
Mischung beider. Sie ist im umfassendsten Sinn das Erlernen der
"Kultur” (als das, was von Menschen geschaffen wurde), ein
aktives ("heteroplastisches") und passives ("autoplastisches")
Hineinwachsen in diese, widhrend sich die "Akkulturation" davon
abhebt, und die mehr oder weniger erzwungene "Anpassung” an ei-
ne bisher unbekannte "Kultur” meint (vgl. MOORE 1967, 142;
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KONIG 1969, 296; WEBER E. 1972, 38; WORTERB. d. PAD. 1977, 1II,
196).

SCHWARTZ und HORNEY verstehen im Zusammenhang mit dem Prinzip der
"Lebensnéihe™ unter "Anpassung™ einen bewuSiten, eher "hetero-
plastischen”, nicht unbedingt erzwungenen, aber doch notwendigen
Vorgang, der weniger vergangenheitsbezogen, sondern mehr auf
Gegenwart und Zukunft, d.h. also auf "ZeitgemidBheit",
"Aktualitdt™ im weiten Sinne abzielt.

Nachdem bisher versucht wurde, die Kernbegriffe zu durchleuchten,
mit welchen SCHWARTZ (1961, 18) und (mit Einschrénkungen)A auch
HORNEY (1960, 418) ihre "Lebensnihe"-Auffassung festschrieben,
muB nun wieder die soziologische Ebene verlassen und der
Zusammenhang mit der schulpddagogischen aufgesucht werden. Damit
soll die Analyse des Gehalts des “"Lebensnihe"-Verstindnisses zum
AbschluB kommen und sich ein Interpretationsversuch anschlieBen,
der das Prinzip der "Lebensnihe" als Forderung nach "gesell-

schaftlicher Anpassung” auffaBt.
6.1.4, Wirkzusammenhang zwischen Schule und "Gesellschaft"

Soziologie und Piddagogik, d.h. die Gesellschaftswissenschaft und
die Lehre von der Erziehung, beschidftigen sich spidtestens seit
Emile DURKHEIM (1858-1917) mit den Uberschneidungen und Zusammen-
hidingen ihrer Wissensgebiete. Ubereinstimmend stellte sich bei
diversen Untersuchungen immer wieder heraus, daB zwischen Schule
und "Gesellschaft” Wirkzusammenhinge bestehen miissen (vgl. z.B.
FROESE 1962 a, 7). Dabei wird, wie bei 6.1.2. schon gezeigt, die
"Gesellschaft" unterschiedlich gesehen, wihrend die Schule weit-
gehend ilibereinstimmend als eine Institution verstanden wird, die
absichtliche Lernhilfen und -prozesse organisiert, in der
"Erziehung" (im engen und weiten Sinn) stattfindet und deren Ziel
"Bildung" ist (vgl. WEBER E. 1972, 52 bzwv. 55 bzw. 66; WORTERB.
d. PAD. 1977, II, 96 f.). Deshalb betrifft es im besonderen MaBe
die Schule, wenn vom Zusammenhang zwischen "Bildungseinrichtungen
und Gesellschaft™ (vgl. SCHWARTZ 1961, 18) oder "Gesellschaft und
Erziehung"” (vgl. WEBER E. 1972, 67) oder "Erziehung und Sozio-
logie” (vgl. DURKHEIM 1922/1972) die Rede ist. DaB die Schule in
einem "Brennpunkt des gesellschaftlichen Kréftespiels” steht, wie
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OBLINGER (vgl. 1979, 24) es ausdriickt, ist offensichtlich. Auf
Dauer sind eben Schulen keine "Piddagogischen Provinzen" (GOETHE
n. HEILMANN 1955, 189), die villig abgeschottet im '"gesellschaft-
lichen" Raum existieren. Die Kridfte des Feldes, die anderen
"Gebilde" (vgl. 6.1.1.) wie der Staat, die Kommunal- und Gebiets-
koérperschaften, die Religionsgemeinschaften etc. wirken auf die
Schule z.B. per Gesetz oder Verordnung ein. Umgekehrt aber werden
diese auch von der Schule beeinfluBt.
Damit ist der Punkt erreicht , an dem nicht mehr die Frage ist,
ob ein Wirkzusammenhang zwischen Schule wund "Gesellschaft”
besteht, sondern wie sich dieser ausnimmt. Dariiber gibt es
wiederum eine Reihe verschiedenster Theorien, welche fiir die von
SCHWARTZ (bzw. teilweise auch die von HORNEY) vertretene "Lebens-
ndhe"-Auffassung relevant sind. Zwei sich widersprechende
Positionen lassen sich hervorheben (vgl. WEBER E. 1972, 67-76):

1. Die "Erziehung” (und damit auch die Schule) beein-

fluBt die "Gesellschaft™.
2. Die "Gesellschaft" beeinfluBit die "Erziehung" (also
auch die Schule).

Die erste Richtung von Theorien beinhaltet, daB die soziokultu-
rellen Verhdltnisse in denen wir leben, nicht fraglos hingenommen
werden, Das heiBt fiir die Pddagogik, sie driickt eine Gesell-
schafts- und Kulturkritik aus, wie sie etwa bei ROUSSEAU oder
FICHTE anklang und in der Bewegung "Vom Kinde aus™ konkretisiert
wurde, So kritisierte ROUSSEAU die verderbte, erziehungsfeindli-
che Rokoko-"Gesellschaft™, FICHTE die franzésische Vorherrschaft
iiber Deutschland und die Reformpddagogik die weit verbreitete
Ansicht, das Individuum sei ein unwesentlicher Tridger objektiver
staatlicher, kirchlicher oder wirtschaftlicher Ziele. Die
"Erziehung" will im zu erziehenden Menschen noch unerschlossene
Moglichkeiten befreien. Aus dieser Sicht gilt also das Schulwesen
nicht mehr als Institution soziokultureller Tradition, sondern
als wichtiger Faktor des "gesellschaftlichen" und kulturellen
Wandels (vgl. WEBER E. 1972, 72). Die "Erziehung" enthdlt aus
dieser Sicht des "Pddagogismus” einen (zu kritisierenden) All-
machtsanspruch.
Die =zweite Position dagegen, versteht die "Erziehung" 1lediglich
als soziokulturelle Uberlieferungs—, Angleichungs-, Eingliede-
rungs- und Anpassungshilfe (vgl. WEBER E. 1972, 67). Die Schule
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z.B. dient demzufolge nicht der Vorbereitung "gesellschaftlicher”
Verdnderung, sondern -umgekehrt- als deren Folge stellt sich ein
Wandel der "Erziehung" ein. Da aber, wie oben bereits erwihnt
(vgl. 6.1.2.), OGBURN (1922 n. DREITZEL 1972, 332) aufzeigte, daB
Anderungen in der "Gesellschaft" asynchron wund disharmonisch
ablaufen, entstehen zwischen den einzelnen "gesellschaftlichen
Gebilden" (vgl, 6.1.1,) Defizite, "cultural lags", welche wu.a.
die Schule ﬁberwinden, zumindest aber abbauen helfen soll (vgl.
KONIG 1965, 54 ff.).

Fiir die "Lebensnihe"-Auffassung von SCHWARTZ (vgl. 1961, 18) bzw.
teilweise fiir die von HORNEY (vgl. 1960, 418) heiBt das, daB sie
den letztgenannten "Soziologismus"™ implizieren, der jedoch als
Reinform -wie auch der "Pidagogismus”- kritisch zu betrachten
ist, Eine absolute soziologistische Sichtweise 1lduft nimlich
Gefahr, die "Personalitédt"™ des Menschen und damit die Chance zur
"Mindigkeit", zur Veridnderung der "gesellschaftlichen” Verhdlt-
nisse zu verkennen (vgl. WEBER E. 1972, 69). Richtiger muB man
also von einer Wechselwirkung zwischen “Gesellschaft™ und
"Erziehung” (hier im Sinne E. WEBERs verstanden; vgl. WEBER E.
1972, 47 ff.) sprechen.

Nach den Versuchen, die Kernbegriffe und die impliziten Theorien
der "Lebensnihe"-Auffassungen von SCHWARTZ bzw. teilweise der von
HORNEY aufzusuchen, werden aus Griinden der ﬁbersicht, die bis-~

herigen Untersuchungsergebnisse nochmal zusammengefaBt.
6.1.5, Zusammenschau

Fiir HORNEY (vgl. 1960, 418) ist die Forderung nach "Anpassung”
der Schule an die sich wandelnde "industrielle Gesellschaft”, wie
schon mehrfach betont, nur ein Teilaspekt seines weitgreifenden
Verstindnisses des "Lebensnihe"-Grundsatzes (vgl. 8.1.). SCHWARTZ
dagegen betrachtet das Prinzip schwerpunktmiBiig als Aufforderung,
die Einrichtungen des "Bildungsvesens" an die gewvandelten
Bedingungen in "Gesellschaft und Staat™ "anzupassen™, Im Unter-
schied zu HORNEY spricht SCHWARTZ vom "Bildungswesen" und trennt
Staat von "Gesellschaft”. Im Verlauf der Ausfiihrungen von
SCHWARTZ wird jedoch deutlich, daB er nicht nur den Begriff "Bil-

dungswesen" im engeren Sinne verwendet, sondern ihn noch weiter
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ist im Sinne von SCHWARTZ und HORNEY dergestalt, daB die iibrigen
"Gebilde™ der "(Gesamt)Gesellschaft™ (vgl., 6.1.1.) auf die Schule
veréindernd und sogar dominierend einwirken ("Soziologismus").
SCHWARTZ will ndmlich den Staat dazu veranlassen, ein Gesetz zur
Verldngerung der Pflichtschulzeit zu realisieren. HORNEY wiederum
verlangt vom Staat und den anderen "Gebilden", neue Zielsetzungen
und Unterrichtsinhalte. Beide Autoren zeigen damit, daB sie fiir
die Schule "Lebensnidhe" fordern. Das meint keine totale
(erzwungene) Umwandlung (vgl. MOORE 1967, 148), sondern eine
"Modernisierung"” der kulturellen, dkonomischen und personellen
Strukturen der Schule (vgl. SMELSER n. WISWEDE/KUTSCH 1978, 7).
Beispielsweise sollen neue Wertorientierungen und Wissensinhalte,
mehr Fachbereiche sowie mehr Fachleute die Schule befruchten.
Diese "Anpassung" soll allerdings auf unterschiedliche Weise
erreicht werden. Widhrend sich SCHWARTZ von &duBeren, politischen,
also eher erzwungenen MaBnahmen (z.B. die Verldngerung der
Pflichtschulzeit) eine auslésende Wirkung fiir den beabsichtigten
Wandel der Schule verspricht, bewirken bei HORNEY eher innere,
nicht erzwungene Griinde wie z.B. neue Zielsetzungen oder Lehr-
inhalte, daB sich darauf hin, die Schule an die verdnderten "ge-
sellschaftlichen” Verhdltnisse "anpaBt", Beide Autoren sehen
jedoch das Aufholen der Schule als langsamen, eher "heteroplasti-
schen" ProzeB (vgl. DIETRICH/WALTER 1970, 28).

So diirfte klar geworden sein, daB sich das Verstdndnis des '"Le-
bensnihe"-Grundsatzes, das sich als Forderung nach "gesell-
schaftlicher Anpassung" auffassen 1d8t, auf die "Makro-Ebene" der
Schule bezieht wund die "Mikro-Ebene" des Unterrichts, den
“Mittelpunkt"” quasi ummantelt. "Lebensnihe" versteht sich hier
nicht mehr als Unterrichtsprinzip (vgl. 1.3.3.1.), sondern als
ein der Schule iibergeordneter Grundsatz der "ZEITGEMABHEIT", den
es fir den Unterricht so "umzumiinzen" gilt, damit dieser, wie die
ganze schulische Arbeit, sozusagen "von oben her" die "gesell-

schaftlichen™ Wandlungstendenzen mitvollziehen kann.

6.2. Urspriinge

Die wechselseitige Beeinflussung zwischen Erziehungsinstitutionen
(also auch der Schule) und der "(Gesamt)Gesellschaft” (vgl.
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erzvungene” soziale Wandlungen, an die sich die Schule "anpassen"
muB(te). Haben dagegen die Konflikte eher "innere Quellen" (vgl.
MOORE 1967, 57 f£f.), d.h. sie wurden durch langsames Umdenken,
veridnderte Weltanschauungen etc. ausgelést und bewirkten eher
friedliche Umwdlzungen, so sind dies per Definiton "(bewuBt)
unerzwungene” soziale Veridnderungen, an die sich die Schule eher
"heteroplastisch" (vgl. 6.1.3.) "anpaBt”. Leider erweist es sich
nicht immer als mdglich, klar zwischen "erzwungenen" und "uner-
zwungenen” Prozessen zu trennen, denn auch Kriege wund
Revolutionen haben ihre "inneren", gedanklichen, weltanschau-~
lichen Grundlagen. Gemeint sind jedoch die wunmittelbar,
unverstellten, primdr erscheinenden Ursachen, die den sozialen

Verdnderungen zugrunde liegen kdnnten.

6.3. Modelle fiir die Realisierung des "Lebensnihe"-Grundsatzes
i.S. der Forderung nach "Anpassung" der Schule an die
"Gesellschaft"

Die Beispiele, welche die Auffassung des "Lebensndhe"-Prinzips im
Sinne einer "Anpassung" an die gewandelten Bedingungen in der
"Gesellschaft" exemplarisch zeigen sollen, unterscheiden vorder-
griindig das o.g. Kriterium "erzwungen/unerzwungen". Dabei wird
gleichzeitig die Bandbreite der "soziologistischen" "Lebens-
ndhe"-Auffassung aufgezeigt. Zudem soll illustriert werden, daB
die Schule immer -allerdings mehr oder weniger stark- von "sozia-
len Wandlungen" betroffen war.

Das erste Beispiel (6.3.1.) zeigt den eher "unerzwungenen" Wandel
von der am Neuhumanismus orientierten "gelehrten Schule" zu der
am Realismus ausgerichteten "Oberschule”, wohingegen das zweite
Beispiel (6.3.2.) das "erzwungene”" Umschalten vom nationalsozia-

listischen Schulsystem zur "Einheitsschule' der DDR skizziert.

6.3.1. Beispiel: "Unerzwungene” Wandlungen der hoheren Schule in

Deutschland zwischen 1860 und 1914

Wie schon im 4. Kapitel aufgezeigt, stand das Gymnasium 1in
Deutschland um 1830 am stdrksten unter dem Einflufl des neuhumani-

stischen Denkens. Im AnschluB daran, im zweiten und dritten
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einen VerstddterungsprozeB, das Wachstum der GroBstddte sowie
eine groBere regionale und berufliche Mobilitédt unter der zahlen-
miBig stdndig wachsenden Bevélkerung nach sich zogen. Es entstand
ein (GroB)Biirgertum, das bewuBt oder unbewuBt gegen den herr-
schenden Adel Stellung bezog (vgl. PAULSEN 1921, II, 448 bzw,
REBLE 1983, 244 f.). Die vormals kosmopolitische Stimmung wich

einem "Nationalgefiihl", das der Staat im vom Imperialismus und
Kolonialismus gekennzeichneten Machtinteresse zum Ausdruck
brachte.

Diese in aller Kiirze dargestellten, herausragenden Ziige der neuen
Epoche bildeten in vielen deutschen Lidndern das Umfeld des immer
noch neuhumanistisch geprédgten Gymnasiums. Die verschiedenen
"gesellschaftlichen Gebilde” machten nun bewuBt oder unbewuBt
ihren Einflu8 geltend, um die neuen, fir richtig erachteten Ten-
denzen und Gedanken 2z.B. auch in der hoéheren Schule zum
Durchbruch zu verhelfen. So kam es seit der Mitte des 19. Jahr-
hunderts zu heftigen bildungstheoretischen und schulpolitischen
Auseinandersetzungen, die in den folgenden Jahrzehnten an Tiefe
und Schirfe auBerordentlich zunahmen. SchlieBlich aber paBte sich
die '"gelehrte Schule” ganz "lebensnah” an die verdnderten Ge-
gebenheiten an, die zundchst in neuen Zielvorstellungen sichtbar

wurden.

6.3.1.2. Verwirklichung des Prinzips durch die Neufassung der

schulischen Aufgaben und Ziele

Das neuhumanistisch ausgerichtete Gymnasium verstand sich (vgl.
4.3,) -iiber alle die unterschiedlichen Ausprdgungen der verschie-
denen deutschen Linder hinweg- erstens als birgerliche Elite- und
Vorschule 2zu der von der Philosophie beherrschten Universitit.
Die wiederum war fiir eine zahlenm#Big kleine Gruppe konzipiert.
Zweitens hatte man sich stark dem "inneren Leben" (vgl. 1.1.6.),
der "Welt des Geistes" (FICHTE) zugewandt und sich bewuBt von der
"Lebenspraxis", d.h. von der politischen Sphire und v.a. der Ar-
beitswelt distanziert. Diese Auffassung stand nun ganz im Gegen-
satz zu den o.8. erscheinenden Tendenzen in Wissenschaft,
Wirtschaft und Staat. Das rasche Anwachsen der Bevdlkerungszahl,
das v.a. die industriellen Ballungszentren verzeichneten, war

wohl mit die Ursache fiir den quantitativen Ausbasu des Gymnasiuams.
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als Gegenbewegung die sog. Uberbiirdungsklagen sowie ein "bloBes
Nebeneinander von sich mehr oder weniger selbstherrlich speziali~
stisch-positivistisch verstehenden Unterrichtsfichern" (vgl.
REBLE 1983, 218).

6.3.1.4, Verwirklichung des Prinzips durch die Verdnderung

der Organisation

Den sichtbaren Beweis fiir Realisierung des als "Anpassung" an die
"Gesellschaft” verstandenen "Lebensnihe"-Prinzips war jedoch die
Entstehung neuer Typen der héheren "Bildumgsanstalten", wie die
des Realgymnasiums oder der Oberrealschule, Ersteres fiihrte in
seinem Fidcherkanon in ziemlich groBem Umfang Latein, daneben gab
es dem neusprachlichen und mathematisch-naturwissenschaftlichen
Lehrgebieten mehr Raum. Den radikalsten Schultyp der neuen
"realistischen” Richtung stellte allerdings die Oberrealschule
dar, die sich bei den Fremdsprachen auf Franzésisch und Englisch
beschrénkte, dafiir aber das mathematisch-naturvissenschaftliche
Feld krdftig akzentuierte. In heftigen, langwierigen Auseinander-
setzungen zwischen verschiedensten "Gruppierungen" (vgl. 6.1.1.)
gelang es schlieBlich im Zeitraum zwischen 1900 (Preufilen) und
1914 (Bayern) die formelle Gleichberechtigung zu erwirken. Damit
wurde bewerkstelligt, daB der grundsitzlich gleiche Zugang zu el-
len Hochschulstudiengingen fiir die Abiturienten aller neunstu-
figen Typen der héheren Schulen rechtlich gesichert war,

Mit dieser Darstellung ist grob rezipiert, was REBLE (1983) we-
sentlich genauer noch iiber die Entwicklung in Bayern erforschte
und darlegte., Hier wie dort wird deutlich, daB sich nach 1840 das
Gymnasium in den deutschen Lindern, mit entsprechenden Unter-
schieden, inhaltlich und organisatorisch an die hauptsichlich von
Wissenachaft, Wirtschaft und Staat veriinderten Normen und Verte
"anpaBte™. Die hohere Schule wies dabei zunichst ein "cultural
lag” (OGBURN 1957 n. DREITZEL 1972, 332), einen Rickstand auf,
der in vielfdltigen Teilprozessen langsam und zdh, doch aicht
durch Kriege oder Revclutionen “erzwungean™, aufgeholt wurde.
Durch diesen "heteroplastischen AnpassungsprozeB8” (vgl. 6.1.3.)
riickte das deutsche Gymnasium -sofern das iiberhaupt so pauschal
gesehen werden darf- in die "Ndhe" eines '"neuen Lebens”. Die
héhere Schule hatte dadurch das Prinzip der "Lebensnéhe"” ver-
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und Miédchen, der Zielsetzung folgend, grundsdtzlich eine
eigenartige Ausbildung (vgl. BENZE 1943, 13,25,43,49), wihrend
die "DDR"-Zielsetzungen keine dezidierte Trennuag erkennen 1lidSBt
(vgl. FROESE 1962 b, 59-66 o. MICHAEL/SCHEPP 1974, 1292 f{f.).
HITLER (1934, 460) schreibt:

"Das Ziel der weiblichen Erziehung hat unverriickbar die kommende Mutter zu
sein." -

Mit dieser Uberbetonung der naturgegebenen Rolle schridnkten die
Nationalsozialisten die Erziehungsziele deutlich ein und verpén-
ten indirekt die wissenschaftliche Ausbildung fiir das weibliche
Geschlecht.

Demgegeniiber heifit es im "Gesetz zur Demokratisierung der
deutschen Schule™ (zit. n. GIESE 1961, 299):

"Sie (die neue demokratische Schule der "DDR"; d. Verf.) muB so aufgebaut
sein, daB sie allem Jugendlichen, Midchen und Jungen, Stadt- und Landkindern,
ohne Unterschied des Vermidgens ihrer Eltern, das gleiche Recht auf Bildung
und seiner Verwirklichung entsprechend ihrer Anlagen und Fdhigkeiten
garantiert” (Hervorh. durch d. Verf.).

Sollte dieser hier nur in Ausschnitten aufgezeigte "bewuBte
erzvungene Wandel" von der "vdlkischen Weltanschauung” der Nazis
zur "Ideologie der Arbeiterklasse” im der "DDR" nicht nur in
abstrakten Richtlinien verankert sein, sondern auch in der Schule
konkret vollzogen werden, so galt es nach 1945 den Zielen neue

Inhalte und parallel dazu eine neue Organisation nachzuordnen.

6.3.2.3. Verwirklichung des Grundsatzes durch den Wandel der
Lehrinhalte

In allen Schulen des "Dritten Reiches™ waren -grob gesprochen-
dieselben generellen Tendenzen zu erkennen: Man betonte die Lei-
beserziehung, die deutschkundlichen und gesinnungsférdernden
Unterrichtsfacher sowie die Biologie, welche die "Rassenlehre"
wissenschaftlich erkldrte. Zum anderen wurde der Religionsunter-
richt sukzessive abgebaut und gegen die wissenschaftliche Mdd-
chenbildung leitet man restriktive MaBnahmen ein. Auch trennten
sich Jungen- und Mddchenbildung in zunehmendem MaBe. Besonders
die "Rassenkunde®™ wurde als "inhaltliches Unterrichtsprinzip"
(vgl., 1.3.3.1.) propagiert (vgl. GIESE 1961, 283-288 bzw.
MICHAEL/SCHEPP 1974, 1I, 204).
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Anstelle des "Rassenprinzips” trat 4in der "DDR"-Schule der
"polytechnische Charakter". Er spiegelt sich in den vielféltigen
Beziehungen zur "Arbeit" und zu den "Werktidtigen" wider. Es wird
versucht, den "polytechnischen Charakter™ in allen Unterrichts-
fachern unterzubringen, so daB auch hier von einem "inhaltlichen
Unterrichtsprinzip” gesprochen werden kann (vgl. 1.3.1.1.), denm
besondere Bedeutung in den mathematisch-naturwissenschaftlichen
Fachbereichen zukomﬁt. Seinen expliziten Ausdruck findet der
"polytechnische Charakter" in spezifischen Unterrichtsfichern: im
Werkunterricht, im Schulgartenunterricht, im Fach "Einfiihrung in
die sozialistische Produktion”, in fakultativen technischen wund
okonomischen Arbeitsgemeinschaften, v.a. aber in der produktiven
Arbeit der Schiiler in den sozialistischen Betrieben, die in den
Klassen 7 bis 10 von den Schiilern abgeleistet wird (vgl. AKADEMIE
1979, 60). Der "erzwungene Wandel" brachte es mit sich, daB fir
jeden "DDR"-Schiiler Russisch die erste Fremdspache wurde, wiéhrend
in den hdheren nationalsozialistischen Schulen iiblicherweise Eng-
lisch oder Latein als erste Fremdsprache zu lernen war und den
Volksschiilern keine Fremdsprache angeboten wurde (vgl. GIESE
1961, 217 bzw. AKADEMIE 1979, 64).

Der inhaltliche Wandel der Schule 1&8t sich jedoch auch in den
Fichern dokumentieren, die wie z.B. Deutsch oder Mathematik,
sowohl die nationalsozialistische, als auch die deutsche demokra-
tische Schule fiir wichtig befanden. Is Deutschunterricht des
"Dritten Reiches" ging es darum, das "Deutschtum” der Jugend zu
wecken bzw. 2zu férdern. Reichserziehungsminister RUST schrieb
dazu:

"Die Behandlung des deutschen Schrifttums soll die im deutschen Menschen
keimhaft angelegten grofien Leitbilder sichtbar machen, soweit sie in den
geprigten Formen des germanisch-deutschen Schrifttums verwirklicht worden
sind" (RUST 1938, 48).

Demgegeniiber bemiiht sich die Einheitsschule der "DDR" darum, die
Schiiller zur "sozialistischen Einstellung zur Muttersprache und
zum VerantwortungsbewuBtsein gegeniiber Inhalt und Form ihrer
sprachlichen ﬁuBerungen anzuhalten™ (AKADEMIE 1979, 59). Der
"Personenkult™, der in den Lesestiicken von DDR-Schullesebiichern
(siehe DDRL) festzustellen ist, dokumentiert den "bewuBt
erzwungenen Wandel”, d.h. das so verstandene "Lebensndhe”-Prinzip
besonders deutlich. Oft wurden nédmlich nur die Personen
ausgetauscht (vgl. auch FROESE 1962 b, 3), die Inhalte aber nur
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"gesellschaftlicher Wandel” wund Schule 2zu reflektieren. Bei-
spielsveise charakterisierte der ehemalige bayerische Kultusmini-
ster MAIER (vgl. MZ v. 30.10.85) den Zusammenhang der heutigen
"Gesellschaft" und der Schule von heute, als er in Niirnberg vor
dem IV. KongreB8 des Weltverbandes der Lehrer sprach., Die Schule,
so MAIER, stehe in stdndiger Wechselwirkung mit der "Gesell-
schaft". Fragen der Reiziiberflutung, der Friedenssicherung oder
des Umweltschutzes spielten auch im Unterricht eine groBere Rol-
le. Aus einer Menge von zu beobachtenden (und z.T. wissenschaft-
lich erforschten) Problemkreisen hatte MAIER diese drei wichtigen
herausgegriffen. Er hétte aber auch 2z.B. den veridnderten
Stellenwert der “"Freizeit" (vgl. z.B. WEBER E. 1986, 346 ff.)
oder das Feld der "Computertechnik” nennen kdnnen. Im Zuge der
Verinderung der "Gesamtgesellschaft” der BRD errangen die genann-
ten (und andere) Bereiche in den letzten 20 Jahren eine immer
gréBere Bedeutung. Sie hinterlieBen deutlich ihre "Spuren" in der
heutigen Schule.

Seit Ende der 60er Jahre hat sich beispielsweise bei ums eine
Wissenschaftsdisziplin mit dem Namen “Friedenspéddagogik"”
etabliert (vgl. BEILNER 1986, 358 ff.). Zwar bestand -am Beispiel
Bayerns gezeigt- bereits gleich nach dem II. Weltkrieg fiir jeden
Lehrer die Pflicht, die Schiiler "im Sinne der Vélkerverstédndigung
zu erziehen" (vgl. Bayer. Verf,, Art. 131), dennoch dauerte es
Jahre, bis die (auch z.B. in den 1950 bzw. 1955 entworfenen baye-~
rischen "Bildungsplinen") festgehaltenen Ziele in der Schule
nachhaltige Verwirklichung fanden. Der zunichst “individuali-
stisch-idealistisch-appellative Ansatz" (z.B, ROHRS 1970), in dem
durch Analysen von Handlungsweisen historischer Individuen die
Schiiler zu friedlichenm Verhalten erzogen werden sollten,
entwickelte sich in den westlichen Lindern (USA, BRD, Skandi-
navien) weiter. Die folgenden Bemiihungen um eine Friedenssiche-
rung lassen sich grob nach zwei inhaltlichen Lagern unterscheiden
(vgl. BEILNER 1986, 359): die pragmatisch-positivistische und die
sog. Kritische Friedensforschung. (Wihrend die Pragmatiker im we-
sentlichen noch Méglichkeiten effektiver Riistungsbegrenzung, ver-
tragliche Vereinbarung etc. suchen, trachten die Vertreter der
"Kritischen Friedensforschung" danach, die Wurzeln des Unfriedens
in innergesellschaftlichen Herrschaftsverhdltnissen und Konflikt-

mechanismen zu entlarven.) Die sachlichen Vorarbeiten dieser
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Einzelne Schiiler duBerten ihre Meinungen und erkldrten ihre Skizzen, die sie
in hduslicher Arbeit, entsprechend der Anweisung auf dem Fragebogen, bereits
gefertigt hatten. Angesichts des deutlich werdenden Arbeitsaufwands mufite LAA
Greiner -nach eigenen Angaben (vgl. S. 13 f.)- resignierenden Schiiler-
reaktionen entgegenwirken, Um besser erzieherisch auf die Schiiller einwirken
und wohl auch um effizienter arbeiten zu konnen, wurde in der Folgezeit
aufgrund der Erfahrungen "vor Ort" die Klasse in zwei gleichgroBe Gruppen
aufgeteilt. Innerhalb dieser Hidlften der Klasse wurden jeweils noch drei
weitere Arbeitsgruppen mit je fiinf Schiilern gebildet.

In der Planungsphase, die am Montag, den 9. Juni und am darauffolgenden
Dienstag erfolgte, fertigten die Schiiler im Rahmen des Mathematikunterrichts
in drei Unterrichtsstunden Grobentwiirfe eines Flichen— und Anbauplanes. Fiinf
Kleingruppen von je drei Schiilern erstellten dabei arbeitsteilig durch Ver-
messen von Teilen des Schulhauses und des Schulhofes zusammen mit dem Schul-
garten je eine maBstabsgetreue Zeichnung. Drei Schiilergruppen mit je fiinf
Mitgliedern berieten und entwarfen einen Beete- und Anbauplan. Die von den
Schiilern vorgeschlagene Pflanzenwahl war, wie vom LAA erwartet, wenig durch-
dacht und weitgehend unbrauchbar. Im Laufe der intensiven und mihevollen Auf-
klirungsarbeit seitens des Lehrers glaubte dieser, bei den Schiillern die
Vorstellung geweckt zu haben, daB bei der Planung auf die Bediirfnisse der
natiirlichen Gegebenheiten eingegangen werden muB. In der AbschluBbesprechung
gelang es den Arbeitsgruppen, ihre erstellten Pldmne zu begriinden und ihren
Mitschiilern verstindlich zu machen.

Die Kultivierung der ausgewiesenen Gartenfliche begann mit Reinigungsarbei-
ten, Am Freitag, den 20, Juni 1986 (vgl. S. 16 f.) besichtigte die Klasse mit
dem LAA den noch ungesiuberten P hof. Auch das benachbarte Schulgarten-
areal hatte seinen "Teil" abbekommen. Zunichst wehrte Sich etwa ein Drittel
der Schiiler "fiir den anderen den Dreck wegzumachen". Das Vorbild des Lehrers
und der willigen Schiiler brachte schlieBlich das gewiinschte Ergebnis: Man
konnte an die Vorbereitung des nur grob und unvollsténdig umgebrochenen
Wiesenstiicks fiir seine Bepflanzung gehen. Am Dienstag, den 1. Juli 1986 (vgl.
S. 18) gruben die beiden Hilften der Klasse nacheinander jeweils in zwei Un-
terrichtsstunden den Boden des Schulgartens um, Vorher wurden verschiedene
Bodenbearbeitungsgerite (z.B. Spaten, Gabel, Handkultivator) vorgestellt,
verschiedene Techniken des Grabens gezeigt. Auflerdem erhielten die Schiiler
den Auftrag, alle beim Graben entdeckten Tiere zu sammeln. Diese beobachtete
und bestimmte man gemeinsam. Der Lehrer gab Hinweise auf die Probleme der
Gartner mit Schnecken, Engerlingen und anderen Gartenschddlingen, hob aber
auch den individuellen kologischen Wert dieser Lebewesen im Naturganzen
hervor. Die anfingliche Scheu v.a. der Middchen vor den Tieren konnte durch
das Vorbild des Lehrers schnell iiberwunden werden. Eifrig sammelten
schlieBlich Jungen und Midchen Wiirmer, Schnecken, Insektenlarven, Spinnen
usw.. Eine Maulwurfsgrille erregte besonderes Ausehen. Sie war vielen Schii-
lern unbekannt. Bestaunt wurden auch die Kratzgerdusche eines Regenwurms auf
einem Papier. Der unmittelbare, hautnahe Umgang mit der Natur konne -so
resumiert der das Vorhaben leitende LAA (vgl. S. 19)- in jungen Menschen
Interesse wecken und Verstindnis herstellen. Im AnschluB an die Kultivierung
des Bodens, die auch mit einem Baggereinsatz der Gemeinde verbunden war,
bearbeiteten die beiden Hdlften der Klasse in zwei Unterrichtsstunden den
nunmehr hindernisfreien Boden und richteten die Beete nach Plan ein. Am Tag
danach, am Dienstag, den 8, Juli (vgl. S. 21), zeigte sich ein weiteres Hin-
dernis. Die Beete waren zerstort worden. Sichtbar betroffen versammelten sich
die Schiiler am Ort des Geschehens. Der Lehramtsanwirter muBte resignierenden
Reaktionen und empérten Schuldzuweisungen an Mitschiiller haoherer Klassen
miiBigend entgegentreten. Bei gemeinsamer genauerer Betrachtung und Deutung
der Spuren wurden die Hiihner des Nachbarn als die Verursacher ermittelt.
Daraufhin stellte der Gemeindearbeiter eine "hihnersichere” Umzidunung her.
Auch wurden gegen VogelfraB geeignete Abdeckungen besorgt. Am Freitag, den
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7. Das Prinzip der “"Lebensnihe" als Forderung, dem "schulischen

"on

Eigenleben treu” zu bleiben

Eine zundchst weniger evidente, mit dem Vorverstédndnis dieser Ar-
beit (vgl. 0.2.) kaum iibereinstimmende und auch in der Fachlite-
ratur unter diesem Gesichtspunkt sonst nicht erscheinende Auffas-
sung von "Lebensnihe" entwickelte Jakob MUTH (1960/61, 576). 1In
dem Aufsatz "Die Lebensnihe der Schule als padagogisches Problem"
gelangt er =zu der Forderung, die Schule miisse "ihres Leben"
"nahe" bleiben, um nicht "lebensfern" zu sein bzw. zu werden. Es
fragt sich, was MUTH damit meint und welche begrifflichen Proble-

me diese Auffassung impliziert.
7.1. Bedeutung

In dem o.g. Aufsatz bezieht MUTH gegen jenen "pragmatischen" "Le-
bensndhe-Begriff" Stellung, welcher die alte Trennung von Schule
und "Leben" aufrechterhilt, damit aber der Schule die Tatsache
abspricht, selbst "Leben" zu sein. Sie wird demnach -und dagegen
votiert MUTH~ als etwas grundsdtzlich anderes und 2zugleich
minderwertiger aufgefaBt als das "Lebern". MUTH (1960/61, 576)
fiihrt folgendermaBen weiter aus:

"Dabei wird jedoch iibersehen, daB die Schule selber Leben ist, das sie zu
leben hat. Diesem ihrem Leben muB sie nahe bleiben. Darin eben liegt auch
Lebensnihe., Sie kann dieses ihr Leben nicht leben und tritt deshalb in
'Lebensferne', wenn ihr Zwecke aufgebiirdet werden, die auBerhalb ihrer selbst
liegen, etwa in der gesellschaftlichen Wirklichkeit mit den Arbeitsprozessen
und dem Zusammenleben der Menschen oder im zukiinftigen Leben des Kindes. Das
heilt mit anderen Worten: Die Schule kann ihrem Leben nicht nahe bleiben,
wenn sie in die Zweck-Mittel-Struktur, in die universale Verzweckung alles
Seienden, die fiir unsere Zeit kennzeichnend ist, einbezogen wird. Sie kann
sich darum weder durch die Anspriiche der Welt noch durch die Vorwegnahme der
Zukunft in die Stellung eines Mittels bringen lassen, weil sie sich danit
selbst aufgibt” (Hervorhebungen durch d. Verf.).

Die Zentralfragen, die dieses Verstidndnis von "Lebensndhe" ver-
birgt, sind, was MUTH unter dem "Leben" der Schule versteht wund
was er mit der (zu vermeidenden) "Zweck-Mittel-Struktur" bzw. mit
der "universalen Verzweckung" meint.

Allgemein gesehen riicken damit zuvorderst der umfangreiche Pro-
blemkreis "Schulleben” und die Kennzeichen dessen in den

Blickpunkt. Ebenso immanent stellt sich die Frage, was das
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das nur mittelbar zu erschlieBende "Wesen" des schulischen Lebens
hin.

7.1.2. E x k ur s: Charakteristische "duBere" Formen des schulischen
Eigenlebens

Im Laufe ihrer Entwicklung hat die zur Institution gewordene Schule
verschiedene Formen mit gesetzmdBigem Charakter entwickelt, die sie von
anderen Einrichtungen kennzeichnend unterscheidet. Bereits COMENIUS (n.
STEINDORF 1976, 48) weist in seiner "Scholae pansophicae delineatio" eine
siebenfache Ordnung auf, die fiir eine vollstédndige Schule notwendig ist:
Lernende und Lehrende zihlt er zu den wichtigsten "Requisiten" der Schule,
ferner Biicher und Lehrzimmer. Im folgenden werden umfassendere "Gebiete" wie:

- Unterricht

- auBerunterrichtliche Aktivititen
- personale Eigenformen

- organisatorische Eigenformen

- architektonische Eigenformen.

als "HduBere Formen" beschrieben. Sie versuchen, mehr auch als die von
STEINDORF (1976, 48 f.) entworfenen "Konstituentien" einzufangen. Er stellt
diese 1in Form von Aspekten dar, wihrend die vorliegende Arbeit, neben einer
anderen Gliederung, beabsichtigt, anhand konkreter Erscheinungsformen das
schulische Eigenleben in den Griff zu bekommen.

Die Konstitutiva wurden so entworfen, daB sie zumindest fiir alle allgemein-
bildenden Schulen zutreffen, gleichwohl fiir Halbtags- wie fiir Ganztagsschu-
len, wobei sich die Eigenarten -des schulischen Lebens in letzteren sicherlich
stdrker und vielfdltiger abzeichnen, als dies in Halbtagsschulen der Fall ist
(vgl. BONSCH aus: LORENZ/IPFLING 1979, 101 ff.). Es erscheint nidmlich
einleuchtend, daB sich an einer Schule weitere Gesetzlichkeiten und
Verhaltensformen herauskristallisieren, in deren Obhut sich die Schiiller 9
oder wie in Internatsschulen sogar 24 Stunden des Teges befinden, als in
einer Schule, welche die Schiiler nur 4 bis 5 Stunden tdglich besuchen. Da bei
uns in der BRD vorwiegend Halbtagsschulen existieren, beziehen sich die
folgenden Ausfiihrungen -wohl auch im Sinne MUTHs- weniger auf Ganztages- bzw.
Internatsschulen.

Auf der "iduBeren" Ebene besteht -wie bei 7.1.l. bereits angedeutet- neben der
"Vorder-" auch eine "Hinterbiihne" der Schule, die ebenso das schulische
Eigenleben charakterisiert (vgl. REINERT/HEYDER 1983, 104). "Vorderbiihne"
meint die o.g. intendierten schulischen Unternehmungen, wihrend "Hinterbiihne”
die immer parallel bestehenden "funktionalen" Erscheinungen des schulischen
Lebens darstellt. Die absichtlich gestalteten Formen des schulischen Lebens
besitzen immer auch einen nicht intendierten, unreflektierten Anteil, der
hdufig den beabsichtigten Zielsetzungen und Auftrigen entgegenwirkt, sie aber
auch unterstiitzend zu realisieren hilft. Beide "Biihnen" gilt es beim Ver-
stdndnis des "Lebens" der Schule im Sinne MUTHs zu beriicksichtigen. Dabei
wverden zuniichst die "HuBeren" Eigenformen des schulischen Lebens erortert,
von denen MUTH den Unterricht und die auBerunterrichtlichen Aktivitdten als
die wichtigen ansieht. Das AnschlieBende beschreibt diejenigen Formen, welche
MUTH (1986) darin impliziert sieht. Aus Griinden der Ubersicht werden diese
schulischen Eigenformen allerdings herausgelost betrachtet.
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7.1.2.1, Unterricht

Als "Spezialfall der Lehre" soll der Unterricht durch besondere geplante
MaBnahmen "Lernen" bewirken (vgl. BARSIG/BERKMULLER 1971, 9; EINSIEDLER 1978,
10; etc.). Das meint, er besitzt eine Doppelfunktion und soll einerseits
"Wissen und Konnen" vermitteln, andererseits auch "erziehen" (vgl. z.B.
SCHIEBL 1973, 11 f£.). Vielfsltige Beschreibungen haben versucht, den
"Spezialfall der Lehre" zu umreiBen.

Beispielsweise formuliert Ferdinand KOPP (1971, 16):

"Unterricht ist dadurch gekennzeichnet, dal} er die verschiedenen
Bereiche der Welt planmiBig aufschlieBt, die Funktionsméglichkeiten
des Individuums in gezielten Schritten iibt, dabei den jeweils er-
reichten Stand der Lernerfahrungen beriicksichtigt und fiir iiberlegte
Kontrolle des Gelernten sorgt.”

Karl STOCKER (1960, 33 f.) unterscheidet, um ein anderes Beispiel zu nennen,
zweifach:

"AuBere Merkmale des Uaterrichts

1. Jeder Unterricht vermittelt die Kenntnis gréBerer, in sich zu-
sammenhiingender Wissensgebiete der Kultur und Natur. Damit unter-
scheidet er sich hinsichtlich des Stoffumfangs von dem sporadi-
schen, unsystematischen Lehren des Lebens. ...

2. Jeder Unterricht erstreckt sich daher auf eine ldngere Zeitdauer
und ist darum meist pflichtgemiBes "Lehren" und "Lernen".

3. Jedem Unterricht muB eine klare und wohliiberlegte Planung zu-
grunde liegen. ...

Innere Merkmale des Unterrichts

1. Jeder gute Unterricht ist bestrebt, die im Schiiler angelegten
individuellen Kriéfte und Fihigkeiten zu wecken, zu entfalten und
sucht das Interesse des Schiilers und seine Mitarbeit zu gewinnen.
2, Jeder fruchtbare Unterricht bemiiht sich nicht nur um eine kind-
gemifle und lebendige Stoffaufnahme, sondern auch um eine moglichst
davernde Sicherung und Befestigung des erworbenen Wissens und der
erreichten Fertigkeiten durch Ubung wund Wiederholung, durch
Ausdrucksgestaltung und Anwendung.

3. Jeder wirkungskriftige Unterricht ist mehr als reine Stoffver-
mittlung und Fertigkeitsschulung. Er soll zur rechten bildenden
Begegnung mit den Unterrichtsgehalten fiithren, den Schiiler damit den
Weg der Selbstbildung weisen und in ihm schlieBlich das Bildungs-
streben wecken, das auch iiber die Schule hinaus ins Leben fortwir-
ken soll."” (Fettgedrucktes ist im Original kursiv gedruckt.)

Ohne jetzt weiter auf die Problematik dieser Beschreibungen oder etwa auf die
den Unterricht beeinflussenden "Faktoren" (vgl. EINSIEDLER 1978) einzugehen,
muB aufgrund der oben exemplarisch zitierten Beschreibungen, Unterricht als
eine fir die Schule charakteristische "Form der Lehre™ (vgl. EINSIEDLER 1978,
11) angesehen werden, zu dessen Durchfiihrung Schulen eingerichtet wurden.
Dieser Unterricht findet bei uns in Europa, aber auch in auBereuropdischen
Landern bekanntlich vorwiegend innerhalb den Mauern eines Gebdudes statt,
wenn auch gelegentlich Exkursionen, Lehrginge, "Vorhaben" und "Projekte"
Schiiler und Lehrer in direkten Kontakt mit dem "duBeren Leben" treten lassen
(vgl. REINERT/HEYDER 1983, 118).

Unterricht ist jedoch nicht nur durch Intentionalitit gekennzeichnet. Wir
alle kennen jene "Dinge”, die nebenher "laufen" und die sicherlich nicht vom
Lehrer beabsichtigt wurden oder in einem Lehrplan als Ziel formuliert stehen.
Gemeint sind damit Verhaltensweisen wie harmloses "Briefchenschreiben",
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Kritzeln auf der Schulbank, hiufiges "Auf-die-Toilette-Rennen", aber auch de-
viantes Schiilerbetragen und der "heimliche Lehrplan". Letzterer deutet darauf
hin, daB nicht nur Schiiler, sondern auch Lehrer diese "funktionalen" Eigen-
formen schulischen Lebens mittragen, Ebenso wird die Korrespondenz mit den
spdter (7.1.2.3.) beschriebenen "personalen" Eigenformen ersichtlich. Schiiler
schreiben sich deshalb im Unterricht "Briefchen", weil sie, offensichtlich
zur unterrichtlichen Intention kontrdr, kommunizieren wollen. Diese
Mitteilungen unterlaufen nicht nur die Zielsetzungen des Unterrichts, indem
sie die Schiiler ablenken, sie wirken ihnen unter Umstdnden durch "einschligi-~
ge" Inhalte sogar entgegen. Ahnliches trifft fiir die Kritzeleien auf den
Tischplatten der Schulbinke zu. Neben ihrer Funktion als Spickzettel oder
Ersatzpapier sind auch sie mediendhnliche Kommunikationstriger, sei es fir
Liebeserkldrungen oder ungehemmte AuBerungen iiber Mitschiiler, Lehrer oder die
ganze Schule. Auch konnte man diese Inschriften als unbewult gesetzte
"Reviermarken" ansehen, mit denen der Schiiler "ihren" r#dumlichen Bereich
abzustecken versucht (vgl. REINERT/HEYDER 1983, 106). Wenig beabsichtigtes,
unreflektiertes Fluchtverhalten von Schiilern und Lehrern kennzeichnet ebenso
das schulische Leben. Wihrend die Schiiler sich des &fteren zur Toilette
abmelden, gehen Lehrer "so eben mal" vor die Klassenzimmertiir (obwohl sie das
von Rechts wegen gar nicht diirften), um eine Zigarette zu rauchen oder bei
einem Kollegen "Dampf abzulassen”. Auch Schiiler reagieren sich ab, tun dies
meist jedoch in weniger "kanalisierter", sondern in unmittelbarerer Weise.
Aus diesem Grund stéren manche den geplanten Unterricht in vielfachen Vari-
ationen. SchlieBlich kennzeichnet die "Hinterbiihne" des Unterrichts der sog.
"heimliche Lehrplan". Das sind jene Normen, Einstellungen etc., die
unbeabsichtigt und unreflektiert von seiten des Lehrers in die
Unterrichtsgestaltung miteinflieBen und sie mitbestimmen (vgl. BONSCH aus:
LORENZ/IPFLING 1979, 99).

Diesen eben beschriebenen negativen Nebenerscheinungen des Unterrichts soll
im Sinne MUTHS sicher nicht "treu" geblieben werden. Sie gehdren jedoch zum
schulischen Leben dazu, sind zu erkennen, zu reflektieren und sollten nach
den als "wertvoll definierten Zielen" (vgl. KUNERT, aus: KEG 1983, 42) um-
gestaltet werden. Man darf aber auch nicht vergessen, daB sich auf der
"Hinterbiihne" des Unterrichts durchaus mit den lLehrzielen iibereinstimmende
Aktivitdten entfalten, welche im Sinne MUTHs sicherlich Unterstiitzung
erfahren sollten. Denken wir dabei beispielsweise an Lebenserfahrungen, die
Schiilern wihrend einer sich zufdllig aus dem Unterricht ergebenden Lehrerer-
zdhlung vermittelt bekommen oder an das, was Peter PETERSEN (vgl. Jena III,
109) als "Zwischenlernen" bezeichnete. Hierbei profitieren die Lernenden wun-
absichtlich von den Arbeiten ihrer Mitschiiler.

Ebenso verhilt es sich bei den anderen "Gebieten", die das schulische Leben
kennzeichnend mitprdgen. Auch sie sind davon getragen, "bildend" zu wirken
und die "Hinterbiihne" zeigt Aktivitdten, die diesem Ziel in unterschiedlicher
Weise entsprechen,

Neben dem Unterricht sieht MUTH (vgl. 1966, 43 bzw. 1986), wie schon erwihnt,
die auBerunterrichtlichen Aktivitéiten als die zweite dominierende Form an,
die das schulische Leben entscheidend mitpréagt.

7.1.2.2. Auflerunterrichtliche Aktivitdten

Eine Reihe von Autoren erkennt besonders im auflerunterrichtlichen Bereich das
eigentliche schulische Leben (vgl. WEBER R. 1983, 248 f.). Meist mit dem
Begriff “Schulleben" belegt (vgl. 7.1.1.), meinen sie damit "Veranstaltungen"
der Schule wie Neigungsgruppen (z.B. Foto- und Filmkurse), Theater- und
Musikdarbietungen oder "Vorhaben" bzw. "Projekte" (vgl. Kap. 8) wie Feste,
Feiern, Ausfliige, Schiilerzeitung etc.. Ebenso gehdrt die sog. Schiilermitwir-
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kung bzw. -mitverantwortung dazu (vgl. WIATER 1979, 102-108). Fir BONSCH
(1979, 97-107) steht der auBerunterrichtliche Bereich als Indikator fiir die
Qualitiit des Lebensraumes "Schule". Er verdichtet die Aktivitiditen (der Halb-
tagsschule) auf fiinf Gesichtspunkte, welche zur Beurteilung des schulischen
Lebens herangezogen werden konnen:

— Freies Arbeiten;

- Pausenkultur;

— Feten;

-~ Erkundungen, Ausfliige,

- Schullandheimaufenthalte, Zeltlager,
Wochenendseminare.

Den Eigencharakter erhilt der auBerunterrichtliche Bereich der Schule
dadurch, daB die Aktivitditen, neben der Fahigkeits- und Fertigkeitsvermitte-
lung vor allem intendierte piddagogische Funktionen besitzen und die Fiille des
"iuBeren Lebens"” (vgl. 1.1.6.) in den "Schonraum" Schule holen will. Die
auBerunterrichtlichen Neigungsgruppen sollen den  Schiilern naicht nur
aufzeigen, wie sie sich in ihrer (im Vergleich zu frijher wachsenden) Freizeit
verhalten konnen, sondern wollen auch vormachen, wie sie sich verhalten
sollen (vgl. GERBER 1980, 145-153). Feste und Feiern wiederum liefern Beitri-
ge zur Verselbstidndigung der Schiiler, konnen zu erwartende Lebensprobleme im
Vorgriff alternativ 1l&sen, helfen die Zugehdrigkeit zu einer "Nation" =zu
akzeptieren, miiBten erziehliche Prdventivwirkung haben und die Entwicklung
eines piddagogischen Lehrer-Schiiler-Verhdltnisses unterstiitzen (vgl. BILLER
1980, 104), Nach der bayerischen Verfassung (Art. 131) gehbren
Verantwortungsgefiihl und Verantwortungsfreude zu den obersten Bildungszielen.
In der Konkretisierung dieser Ziele ergeben sich relevante Betdtigungsfelder
fiir die SMV. Schiilermitverantwortung (SMV) meint, daB jeder Schiiler Verant-
wortung fiir Leben und Unterricht seiner Schule trdgt und durch die
Mitgestaltung des Schulalltags auch die Interessen der Schiiler wahrnimmt,
Dies kann beispielsweise durch die Mitwirkung von Schiilern bei der Planung,
Gestaltung und Durchfihrung von Schulfesten und —fahrten oder durch die
Ubernahme schulinterner Sozialaufgaben (z.B. erkrankte Mitschiiler besuchen,
Schiilerlotsendienst) konkret erfolgen (vgl. NEUDERT 1983, 105).

Die auBerunterrichtlichen Aktivitdten sind also nach pddagogischen Zweckge-
danken auf ein Gesamterziehungsziel (z.B. "Miindigkeit") entwickelt, besitzen
aber inhaltlichen Wert sui generis.

Wdhrend eines Schulvormittags kommt es jedoch bekanntlich auch zu weniger in-
tendierten Aktivitdten. Oft sind diese in ihren Auswirkungen unerforscht.
Dennoch diirfte feststehen, daB sie EinfluB auf das schulische Leben nehmen.
Vor und nach den schulischen Veranstaltungen, vor allem aber wihrend der
groBen Pause, zeigen sich Schiiler, Lehrer und auch die anderen sich in der
Schule befindlichen Personen aktiv. Am Nachmittag scheinen sich noch mehr
Gelegenheiten fiir Auftritte auf der "Hinterbiihne” der Schule zu bieten, weil
in der Zeit die fiir "unwichtiger" erachteten Veranstaltungen stattfinden und
die Kontrolle seitens der Lehrer oder der Vorgesetzten geringer zu sein
scheint. Auf diese Weise kann es zu "Hinterbiihnen"-Aktivititen kommen, welche
den (auBer)unterrichtlichen Absichten unter Umstinden zuwiderlaufen, diese
aber ebenso unterstiitzen kdnnen. Beispielsweise wird auf den Schiilertoiletten
geraucht und Alkohol getrunken oder es wird (verbotenerweise) auf den Gingen
im Schulgebiude FuBball gespielt und in der Pause im Klassenzimmer im Lexikon
"geschmokert". Dabei treten jene "informellen" Strukturen zutage, die
verstdrkt durch den Wandel des Soziallebens im 10./11. Lebensjahr der Schiiler
entstehen. Sie stehen nach WEIB (1972, 48 ff,) im Gegensatz zu den
"formellen" Strukturen, welche durch Gesetze, Stundenpldne, Zensuren oder
z.B. Mobiliar vorgegeben sind. In diesem Alter beginnen die Kinder damit,
sich von der Erwach 1t zu ipieren, wodurch in den einzelnen Schul-~
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klassen dominante Schiiler Normen und Ordnungsgefiige bewirken, die durchaus
eine "doppelte Moral" beinhalten kdnnen. So entsteht z.B. jener "Ehrenkodex",
der besagt, mit der Gruppe muB man sich solidarisch gegen den Druck von auBen
(seitens der Lehrer) wehren, auch wenn dieses Handeln unehrlich ist (vgl.
WEIB 1972, 51 ff., 119, 123). Als Ort des "sozialen Handelns" spielt der
Schulhof eine besondere Rolle im "“heimlichen Schulleben" (vgl. KRAFT 1979).
Dort halten sich die Schiiler iiblicherweise in der groflen Vormittagspause,
aber auch vor und nach dem Unterricht auf. Hier kommt es -pddagogisch weniger
beabsichtigt- zu Rangeleien, aggressiven Handlungen, Rangkdmpfen, aber auch
zu ernsten Gesprdachen und Begegnungen. Auch im Lehrerzimmer zeigt sich eine
Art Doppelbodigkeit und hdufig treffen unbeabsichtigt, unterschiedliche Ver-
haltensweisen aufeinander, welche den Unterrichtszielen kontridr gegeniiberste-
hen bzw, diese beispielhaft verwirklicht erscheinen lassen. Ein Kollege, der
im Fach Biologie unmittelbar nach der Unterrichtseinheit iiber die "Schiden
des Rauchens", auf dem Gang eine Zigarette raucht, handelt ebenso absurd wie
einer, der sich iiber die Unpiinktlichkeit oder die schlechte Schrift verschie-
dener Schiiler mokiert, selbst aber laufend zu spit kommt oder unleserliche
Heftkommentare verfaBt. Umgekehrt verhiilt sich eine Kollegin beispielgebend,
wenn sie auch auf ihrem Notizblock leserlich schreibt oder andere Teilnehmer
einer Diskussionsrunde aussprechen laft.

Solche und andere auBerunterrichtlichen Aktivitdten kennzeichnen das schuli-
sche Eigenleben. Wie schon gesagt, sieht MUTH (1986) die folgend skizzierten
Eigenformen (personale, organisatorische und bauliche) im Unterricht und in
den auBerunterrichtlichen Aktivititen impliziert. Aus Griinden der {ibersicht
und um der Vollsténdigkeit willen, erfahren auch diese Mitgestalter des schu-
lischen Lebens eine kurze Charakterisierung.

7.1.2.3. "Personale” Eigenarten

Aufgrund des begrenzten, speziellen Personenkreises, der unmittelbar mit der
Schule zu tun hat bzw. von ihr betroffen ist, ergibt sich eine Reihe von
Eigenarten, welche das schulische Leben kennzeichnen. Da ist einmal das
Verhidltnis zwischen Lehrern und Schiilern, weiter die Beziechungen der
Lehrerkollegen bzw. der Schiiler untereinander, ebenso der Einflu8 von
Schulaufsichtsbeamten, Verwaltungsangestellten und Eltern sowie die "Schulge-
meinschaft" als Ganzes zu nennen.

Die Eigenheiten der Beziehung zwischen Lehrern und Schiilern werden
selbstverstdndlich durch die individuellen Personlichkeitsstrukturen, die
speziellen Einstellungen und Situationen, in denen sich die beiden Partner
(Lehrer und Schiiler) befinden (vgl. REINERT/HEYDER 1983, 116), beeinflufit.
Sie beruhen aber schon auf rein HuBeren Dingen. Die Personen werden einander
durch eire Institution -also nicht freiwillig- zugeordnet und zwar fiir eine
vorgegebene Zeit, in der jede Person ihre festgelegte Rolle einnimmt.
Eigenartig daran ist, da8 die Lehrer-Schiler-Beziehung 2zwar eine
gegenseitige, jedoch keine gleichwertige ist. In Vergleich zum Verhdltnis
zwischen Eltern und Kindern kennzeichnet sie eine griflere geistige Distanz,
aber ebenso wie dieses ist es ein "rein dialogisches' Verhdltnis (vgl, BUBER
1962, 37 ff.), das sich entwicklungsbedingt laufend verandert. Das heifit
u.a., die Beteiligten, Lehrer und Schiiller, mniissen einander in ihrer
Andersheit akzeptieren und sich als Partner betrachten. Das ist sicherlich
fiir beide Seiten nicht einfach, denn der Lehrer als der Altere, Erfahrenere
lauft leicht Gefahr, den Ziogling nach seinen Vorstellungen 'gestalten" zu
wollen, ohne dabei zu beriicksichtigen, daB dieser eben kein “Wachs" in seinen
Hinden ist. Andererseits fillt es auch dem Schiiler oft schwer, den Lehrer in
seiner Andersheit anzunehmen. Dieser hat vielleicht andere Vorstellungen von
Moral, von Geschmack, von Sprachverhalten, die v.a. der pubertire Zégling
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kaum bereit ist anzuerkennen. Dabei wird der Lehrer hauptséchlich in seiner
Funktion als Erzieher gefragt, ohne daB dies zwingend erscheint. Eine
Lehrperson kann sich bekanntlich auch hauptsichlich als "professioneller
Wissensvermittler” verstehen, so daB sein Verhdltnis zu den Schiilern, der
sog. pidagogische Bezug anders aussieht, als bei einem Lehrer, der sich auch
als Erzieher versteht. Dieses "Verhiltnis" zwischen Erzieher und Zégling ist
schon 1lange Gegenstand der Reflexion. Wir finden unter anderem bei
PESTALOZZI, HERBART, SCHLEIERMACHER, DILTHEY und der sog. Reformbewegung
Urspringe (vgl. BECKMANN 1983, 2). Im Laufe der Zeit erfolgte v.a. im
AnschluB an NOHL eine breite Diskussion des “pidagogischen Bezugs" und die
Feststellung einer Reihe von Merkmalen, die ihn kennzeichnen. So ist der
"pidagogische Bezug" beispielsweise

- auf den einzelnen Jugendlichen gerichtet,

- historisch wandelbar,

- ein Verhidltnis der Wechselwirkung,

- nicht zu erzwingen,

- auf sein eigenes Ende angelegt,

- gleichzeitig von der aktuellen Befindlichkeit und
probeweise von der vorweggenommenen Entwicklungs-
mdglichkeit der Jugendlichen bestimmt,

- auf die Person des Kindes gerichtet, etc..

(Vgl. FINCKH n. BECKMANN 1983, 2 ff.).

Damit sind grob einige Eigenarten skizziert, die das Lehrer-Schii-
ler-Verhiltnis charakterisieren. Hierzu gehdren aber auch unbeabsichtigte
Handlungen wie beispielsweise verbale, gestische und mimische AuSerungen von
Lehrern gegeniiber ihren Schiilern, die teils im Unterricht, aber auch ganz
privat stattfinden. Der schon genannte "heimliche Lehrplan" ist ebenso eine
typische schulische "funktionale" Eigenform, die sich darin &uBert, daB
bestimmte, ldngst iiberholte, teils unerwiinschte Normen meist unbewuBt in den
Unterricht miteinflieBen, ja die schulische Arbeit sogar bestimmen.

Von den Trigern der Schule dagegen intendiert ist, daB sie fiir die Schiler
die weitaus wichtigsten Rahmenbedingungen fiir altersbezogene Sozialbeziehun-
gen schaffen., Die Lernenden entwickeln sich darin miteinander und
fiireinander. Innerhalb der Schulklasse erfahren sie Gleichgesinnte und
Konkurrenten, Anerkennung und Auseinandersetzung (vgl. REINERT/HEYDER 1983,
109). BewuSt gesteuert wird dieses soziale Lernen z.B. durch alters- oder
leistungshomogene Klassenbildung, durch Gruppenarbeit, Wettbewerb in Form von
Einstufung mithilfe des Notensystems u.s.w.. Andererseits entwickeln sich
aufgrund der Kontakte auf der "Hinterbiihne" des schulischen Lebens z.B. die
verschiedenen Formen des Rivalisierens. Schulkinder prahlen mit Dingen, die
sie (nicht) besitzen, schmeicheln sich gegenseitig oder den Lehrern, protzen
mit ihrer Kraft oder mit diversen Leistungen (vgl. WEIB 1972, 74 f.). Es ist
jedoch ebenso méglich, daB es durch eine hoéhere, "angestachelte" Motivation
zu einer Steigerung der Leistungen kommt. Auch die bei den auBerunterrichtli-
chen Aktivitédten genannten Beispiele sind moglicherweise nicht intendierte,
aber doch charakteristische "Produkte” des 'Zwangsaggregats", das die Schule
zu Beginn fiir Schiiler und Lehrer darstellt.

Die Lehrer stellen als Kollegium ebenso eine Gruppe mit eigenartigen Lebens-
und Umgangsformen dar, die das schulische Leben mitprigen (vgl. GIMMLER/
GINHOLD, aus: GUDJONS/REINERT 1980, 77-88). Institutionell vorgegebene
Grenzen und duBere Anzeichen sind auch hier richtungweisend. Lehrer haben in
der Schule z.B. einen eigenen Raum, der meist nur mit Schliissel zu betreten
ist und in dem Schiiler hdufig unerwiinscht sind. Im Lehrerzimmer findet Kom-
munikation statt, die jedoch hiiufig eine gestdrte ist. Die Gesprdche, welche
dort gefiihrt, gehort oder belauscht werden, das beredte Schweigen, sind oft
die Folge vorausgegangener Konfrontationen. Diese AuBerungen dienen jedoch
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Nicht erst jetzt wird deutlich, daB auf der personalen Ebene des schulischen
Lebens zwischen den intendierten und den unbeabsichtigten, unreflektierten
Faktoren die Uberginge flieBend und schwer faBbar sind. Es sollte jedoch klar
geworden sein, daB diese Ebene fiir das schulische Eigenleben eine ganz
entscheidende Komponente ist.

Nach der Reflexion der hier als zentral erachteten Faktoren, wenden wir uns
im folgenden mehr der Peripherie des schulischen Lebens zu. Es sind dies die
"organisatorischen" sowie die "baulichen" Eigenformen, welche ebenso das
schulische Eigenleben kennzeichnen.

7.1.2.4, Organisatorische Eigenformen

Jede Institution bedarf diverser Strukturen, die ein weitgehend reibungsloses
Funktionieren ermdglichen. Die Schule hat im Laufe ihres Werdens eine Reihe
fir sie charakteristische Organisationsstrukturen entwickelt. Thre Eigenart
zeigt sich z.B. im Stundenplan, in der Fiacherung, in der Verwaltung.

Der Stundenplan ist quasi die "innere Uhr" der Schule, der Takt, in dem die
geplanten, aber auch nicht geplanten Aktivititen stattfinden. In ihm miissen
Klassen, Riumlichkeiten, Busab- und anfahrten, Gruppen, zur Verfiigung stehen-
de Lehrer u.s.w. sinnvoll aufeinander abgestimmt sein, so daB die an die
Schule gestellten unterrichtlichen und erzieherischen Aufgaben erfiillt werden
konnen.

Als "typisch schulisch" kann man wohl auch die immanente Wertung der
verschiedenen schulischen Aufgaben nenrnen. Am Vormittag werden die fiir
(ge)wichtiger erachteten Ficher eingeplant und gegeben, obwohl dadurch die
Gefahr der Uberlastung der Schiiler besteht. Dagegen nimmt das schulische
Leben am Nachmittag eher lockerere Ziige an und verliert an Ernst und
Niichternheit. Die Aufteilung der Wissensgebiete in spezifische Einzelfiicher
ist ebenso ein typisch schulisches Spezifikum. Im tdglichen Leben werden ném-
lich viele Probleme ganzheitlich, von verschiedenen Fachaspekten her geldst
und weniger rein fachspezifisch.

Ein weiteres organisatorisches Charakteristikum sind die schularteigenen
Fachbereiche, in denen Lehrer unterrichten. In der Grundschule gilt iiblicher-
weise das "Klassenlehrersystem", was besagt, daB ein Lehrer bzw. hdufig eine
Lehrerin die meisten der unterschiedlichen Ficher in der Klasse unterrichtet.
So bleibt der lehrende Erwachsene im besonderen MaBe fiir die Kinder Bezugs-
person. In der Hauptschule dagegen unterrichtet mancher Lehrer nur eine
Gruppe von Fichern ("Fichergruppenlehrer"), womit u.a. den zunehmenden
stofflichen Anspriichen Rechnung getragen wird., SchlieBlich herrscht an
Realschulen und Gymnasien ein reines "Fachlehrersystem" vor, wobei die Lehrer
nur noch zwei oder drei Ficher unterrichten. Ohne jetzt weiter Einzelheiten
zu diskutieren, diirfte klar sein, daB diese unterschiedlichen Systeme nicht
nur auf die unterrichtlichen und auBerunterrichtlichen Aktivititen von Leh~
rern und Schiilern, sondern auch auf deren zwischenmenschliche Beziehungen
EinfluB haben und damit das schulische Leben in erheblichem Mafle
mitbestimmen.

Auch im formalen Bereich, wie in dem der Verwaltung, findet man nicht
beabsichtigte Formen und Auswirkungen, welche das schulische Leben
kennzeichnen. Jeder Lehrer weiB, daB hsufig Formalia pddagogische {iberlegun-
gen zuriickdréingen oder sogar zunichte machen. Wenn beispielsweise Hauptschii-
ler 10 Unterrichtsstunden -mit einer halben Stunde Mittagspause- durchstehen
missen, so widerspricht das zwar piddagogischen und psycho-hygienischen
Zielsetzungen, wird aber, um z.B. einen weiteren Unterrichtsnachmittag
einzusparen, praktiziert. Es kann beispielsweise auch nicht im Sinne einer
verniinftigen Ausbildung sein, wenn plétzlich die Aufnahmeanspriiche an einer
weiterfithrenden Schule gesenkt werden, um damit (vermutlich) die notwendige



- 235 -

Schiilerzahl 2zu iiberschreiten, welche die SchlieBung der. weiterfiihrenden
Schule verhindert. Positiv, jedoch wahrscheinlich auch nicht beabsichtigt an
dieser Entwicklung ist, daB auch solche Schiiler an der weiterfiilhrenden Schule
verbleiben, die bei friilheren, zahlenmiBig starken Jahrgingen, trotz entspre-
chender Fahigkeiten, "hinausgepriift” worden wdren. SchlieBlich brachte die
Konzentration der Schulen zu sog. "Mammutschulen" ebenso nicht intendierte
Wirkungen mit sich, wie sie der ndchste Punkt skizziert.

7.1.2.5. Bauliche Eigenformen

Jede allgemeinbildende Schule ist bei uns in der BRD in einem fiir sie eigens
bestimmten und errichteten Gebdude untergebracht, das gewisse gemeinsame,
aber auch sehr individuelle duBere Gegebenheiten besitzt, Diese bestimmen
zweifellos das schulische Leben mit.

Die eben erwdhnten "Mammutschulen" (teilweise mit iiber 3000 Schiilern), die
der Bildungseuphorie der 60er Jahre folgten, sind hiufig mit vielgestaltigen
Medien und Mobiliar ausgeriistet, brachten jedoch nachweislich vermehrte Er-
ziehungsschwierigkeiten, Vandalismus, Aggressivititen etc. mit sich (vgl.
z.B. KECK/SANDFUCHS 1979, 48-61). Man plddierte infolgedessen wieder fiir eine
fiir Schiiler und Lehrer iiberschaubare Schulumwelt mit "lebensvollen,
werthaltigen Situationen und bestiindigen Sozialkontakten" (KECK/SANDFUCHS
ebd. S. 54). Gleichgiiltig, ob "Mammutschule” oder iiberschaubare schulische
Verhdltnisse, jedes Schulareal besitzt gewisse Gemeinsamkeiten in der
Raumgestaltung und -ausstattung. Das sind meist 60-70 m~ groBe mit
beweglichen, kérpergerechten Stiihlen und Tischen ausgeriistete Klassenzimmer,
in denen mehrere Wandtafeln aufgehingt sind u.s.w.. Kennzeichnend fiir Schul-
gebdude sind auch verschiedene "Fachrdume" mit speziellem Instrumentarium
(z.B. Physik~ oder Zeichensaal) oder auch die sehr unterschiedlich
gestalteten Aufenthaltszonen, die fiir die auBerunterrichtliche Zeit gedacht
sind. All diese Riumlichkeiten, die ihre individuelle Gestalt durch GroBe,
Baumaterial, Dekoration, Anordnung des Mobiliars etc. erhalten, geben dem
"Lebensort Schule" (vgl. REINERT/HEYDER 1983) ihren typischen, eigenartigen
Charakter, der als solcher meist schon von auBen zu erkennen ist.

Nicht zu vergessen sind die unreflektierten baulichen Gegebenheiten,
Gestaltungen und Anschaffungen, die das schulische Eigenleben beeinflussen.
"Wohlerprobte Trigheit" (vgl. REINERT/HEYDER 1983, 12) und Gewohnheit,
Unkenntnis und Geldmangel, ungiinstige rdumliche Gegebenheiten sind wohl mog-
liche Griinde dafiir, daB man immer wieder bauliche und einrichtungsmiBige
"Siinden" im "Lebensraum" der Schulen {vgl. BONSCH 1979, 97 ff.) antrifft. Aus
einem zu kleinen Pausehof resultieren hiufigere Rangeleien und Unfdlle. Die
aufgrund der Enge eingeschrinkten Bewegungsmoglichkeiten fir die Schiler
verhindern vielleicht den Abbau von Aggressionen und lassen diese dann spiter
im Unterricht zutage treten (vgl. KRAFT 1979b, 63-70). Ein sich verschlech-
terndes Klassenklima mit weniger Lernaktivititen kann die Folge sein, weil
sich Lehrer und Mitschiiler mit ihren stdrenden Kameraden auseinandersetzen
missen. Blickt man dagegen —um ein positives Beispiel zu nennen- durch die
Fenster eines Klassenzimmers in einen Obstgarten, dann bietet dieser Ausblick
dem Auge nicht nur Erholung, sondern trigt eventuell zu einer entspannteren
und harmonischeren Atmosphire in der Klasse bei, die es den Schiilern erleich-
tert, die Schule als ihre "Lebensstitte" (vgl. ADELMANN 1953) oder "Kinder-
heimat" (vgl. SCHMACK 1966, 40) anzunehmen.

Wie schon eingangs erwidhnt, stellen die o.g. Eigenformen eine Art
"§uBeres Raster” fiir das schulische Eigenleben dar. Fir MUTH

(1986) sind dabei der Unterricht und die auBerunterrichtlichen
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anerkannt und bewdltigt werden.

2, Das schulische Eigenleben muB, wenn es nicht
mehr bestehen sollte, als Wertvolles wieder-
belebt werden oder es muB, falls keines besteht,
in pddagogischer Absicht entfacht werden.

3. Dem schulischen Eigenleben muB "treu” geblieben
verden, denn es besitzt einen Wert, der hochzu-~
schitzen ist.

4. Man bleibt aber nur dann dem schulischen Eigen-
leben "nahe" ("treu"), wenn der Wert in seiner
"Zweckfreiheit" liegt. Diese #uBert sich darin,
daB sich das schulische Leben weniger nach der auf
"Nitzlichkeit" bedachten Aulenwelt richtet, son-
dern mehr "bildend" auf den Schiiler wirkt.

Die ersten drei Postulate betonen im Sinne MUTHs das schulische
Eigenleben als Eigenartiges, Wertvolles und Hochzuschiédtzendes,
dem "treu" geblieben werden soll, Die vierte Forderung, der Kern,
integriert die drei ersten Postulate und sagt iiber das WIE der
Verwirklichung des "Lebensnihe"-Prinzips aus, indem es das Eigen-
artige, Wertvolle und das Hochzuschidtzende des schulischen Lebens
als nicht "“verzweckt" (im Simne von ‘"niitzlich"; wvgl. 3.1.),
sondern als "bildend" kennzeichnet.

Damit weist das "Lebensndhe"-Verstindnis MUTHs Affinitdten zu der
Auffassung auf, die den Grundsatz dadurch realisiert sieht, daf8
im Unterricht "allseitig harmonische Bildung" angestrebt wird
(vgl. 4.1.). MUTH erveitert allerdings den Geltungsbereich dieser
Forderung auf das ganze schulische Leben, das eben dann
"lebensnah™, d.h. sich selbst "treu" ist, venn alle "duBe-
rea” und "inneren Eigenformen” (vgl., 7.1.2./7.1.3.)
der Schule zusammen (in seinem Sinne) " ildend" auf die
Lernenden einwirken.

Was allerdings MUTH unter "Bildung"” versteht und wo die weiteren
Quellen seiner meines Wissens einmaligen Auffassung des '"Lebens-
ndhe"-Prinzips 1liegen, kann nur ein Blick in die Geschichte der

Schule kldren.
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7.2. Urspriinge

Eine Forderung -das wurde bereits in Kap. 2 betont- resultiert
meist aus einem vorausgehenden oder herrschenden MiBstand. Wohl
aus demselben Grund mag Jakob MUTH postuliert haben, die Schule
mége ihrem eigenen Leben '"nahe" bleiben. In der Zeit (1960/61),
in der MUTH dies schrieb, herrschte im Volksschulwesen der BRD
immer noch ein starker Bezug zu "reformpiddagogischen" Intentio-
nen, die vor 1933 die deutsche Pddagogik bestimmten. Andererseits
war sicherlich der Trend zur Verwissenschaftlichung wund Lei-
stungsorientierung der Schule bereits spiirbar, der Mitte der 60er
Jahre weite Kreise erfafite (vgl. WEBER E. 1979, 28). Das
bedeutete eine vermehrte Orientierung an der AuBenwelt wund ein
verstidrktes Hereinnehmen des "duBeren Lebens” in die Schule, so
daB Nutzen und Zweckmidfiigkeit der schulischen Aktivitdten fiir das
spitere Leben der Lernenden Betonung fanden. Gegen diese Entwick-
lung wandten sich spidter, anfang der 70er Jahre, nicht nur
Pddagogen und stellten das “Erzieherische" und/oder die "Bildung"
(erneut) in den Vordergrund. Unter diesen Aspekten des "Zeitgei-
stes” muB auch der Ruf nach der Wiederbelebung des Schullebens
sowie die Forderung MUTHs gesehen werden, dem schulischen Eigen-
leben "nahe" zu bleiben, indem sie sich nicht in die Abhiingigkeit
auBerschulischer Xrifte begibt. Die Quellen von MUTHs "Lebens-
nihe"-Verstdndnis liegen jedoch nicht nur im "Zeitgeist” der
friihen 70er Jahre, sondern reichen weit in die Vergangenheit
zuriick. Um diese Urspriinge aufzusuchen, weisen die oben herausge-
l6sten vier Postulate, die im Sinne MUTHs fiir die Verwirklichung
des "Lebensnihe"-Grundsatzes in der Schule relevant sind, den
weiteren Untersuchungsweg.
Zundchst fragt sich, wo und wie findet man als Quellen in der
Schulgeschichte die Betonung

a. des Eigenartigen,

b. des Wertvollen bzw. konkret die

c. Hochschitzung und das "Treu-bleiben”

des schulischen Eigenlebens.

AnschlieBend muB der Ursprung der Forderung nach "bildendenm')
schulischem Leben im Sinne MUTHs aufgesucht werden, welche die

Verwirklichung des "Lebensnihe"-Grundsatzes in der Schule meint.
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7.2.1. Quellen und Beispiele fiir die Betonung des schulischen

Eigenlebens

Schon die Antike bot Beispiele fiir die Gestaltung einer piddagogi-
schen Gesamtwirklichkeit, in der Unterricht und erziehende Le-
bensgemeinschaft, also Wissensvermittlung und "Erziehung", eins
waren. Es entvfckel;en sich bis heute eigenartige Formen (vgl.
7.1.2./7.1.3.) im schulichen Leben, die, wie im Anschlu8 an
einigen Beispielen aufgezeigt, besonders plastisch beweisen, da8
die Schule tatsichlich ein eigener "Lebensbereich™ ist.

7.2.1.1. Beispiele eigenartiger Formen schulischen Lebens von
der Antike bis etwa 1900

Beginnend bei PYTHAGORAS (580-500 v. Chr.), war dessen Schule
eine echte Lebensgemeinschaft. Schon der Name "Pythagordischer
Bund"” driickt dies aus. Dieser strenge, elitire Verband wollte
seinen Mitgliedern nicht nur mathematische Kenntnisse vermitteln,
sondern ihnen einen bestimmten religidsen und ethischen Heilsweg
weisen. Eigenartige Gebote, "Goldene Regeln", wurden aufgestellt,
die eine Askese ausdriicken und welche bis ins einzelne, z.B. bis
auf das Verbot bestimmter Speisen oder auf Kleidungsvorschriften
festgelegt waren (vgl. SCHORN 1873/1910, 19 bzw. DESSOIR 1925,
27).

Ohne eine eigene Schule zu griinden (vgl. SCHORN 1873/1910, 20),
verstand es SOKRATES (470-399 v. Chr.), in Athen zwischen sich
und seinen jungen Gefolgsleuten, zu denen u.a. Alkibiades, Xeno-
phon oder Platon gehérten, ein vertrautes Vater-Sohn-Verhdltnis
herzustellen (vgl. BUSSE 1914, 111 f.). Die acht bis =zehnkopfige
Gruppe verbrachte den ganzen Tag zusammen; sie hielten gemeinsame
Mahle, machten Spazierginge etc.. Die Sidulenhalle eines Gymnasi-
ums oder eine der =zahlreichen Ringschulen dienten als Lehrstat-
te. Tagesereignisse (z.B. aus der Literatur) leiteten das Unter-
richtsthema ein. Sokrates entwickelte ein eigen geartetes Unter-
richtsverfahren, die Mdeutik ("Hebammenkunst”). Stetes Befragen
eines "Wissenden" zeigte schlieBlich dieses und den Zuhdrenden
dessen Unwissenheit auf (vgl. BUSSE 1914, 109-113).

Das Leben der KLOSTERSCHULEN des Mittelalters -berihmt waren z.B.
die Schulen von St. Gallen, Reichenau, Fulda cder Korvey (Weser)-
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aus, die der Entspannung dienen sollten. In der Zeit gab man den
Schiilern Gelegenheit, sich mit den nicht so wichtig erachteten
Gebieten, den "Realien", zu beschiftigen., Indem sie Einblicke in
die Astronomie, Botanik, Experimentalphysik, Geographie, Medizin
und Geometrie erhielten, glaubte man, die Zéglinge sinnvoll wund
entspannend zu beschdftigen (vgl. WELP 1977, 243 ff.). In diese
Entspannungsiibungen fielen auch Betriebserkundungen bei Handwer-
kern, Kinstlern in Fabriken usw. (vgl. FRANCKE 1702 b aus: SCHORN
1873/1910,II, 187). Drittens sollten die Schiiler in der iibrigen
unterrichtsfreien Zeit "motion" treiben., Es wurde dabei an ver-
schiedene Moglichkeiten wie leichte kérperliche Arbeiten oder
Ballspiele gedacht. DaB die stdndige Aufsicht nicht ohne Probleme
abging, 1dBt sich denken, ist jedoch fiir unseren Zusammenhang
nicht weiter auszufiihren (vgl. WELP 1977, 288 ff.).

Ebenso kann man vermuten, daB es in der Praxis der RITTERAKADE-
MIEN nicht so streng zuging, wie dies der Tagesablauf der 1678
gegriindeten "Accademia Reale" in Turin Dbeschreibt. Hierin
dokumentiert das Leben dieser Schule jedoch auch seine Eigenart,

ndmlich die besonderen Unterrichtsinhalte.

"Der Tagesablauf wurde weniger von der Uhr als vom Glockenschlag der
Akademieglocke bestimmt. Zeitig am Morgen schlug die Glocke zum ersten Mal.
Das Signal galt den Dienern, die sich erhoben, um fir ihre Herren alles
bereit zu machen. Nach einer halben Stunde forderte der zweite Glockenschlag
auch die Herren Akademisten zum Aufstehen auf. Beim dritten Schlag begab sich
alles zu den Ubungen. Die Gruppe der zuletzt in die Akademie Eingetretenen
ging zu den Reitiibungen des primo maneggio, wihrend die erste Hilfte der
Akademisten sich zum Unterricht in der Geographie, Geschichte, Genealogie
(Familienkunde, d. Verf.) begab sowie zur Chronologie der Staaten und
Herrscher. Danach war Friihstiick. Jetzt wechselten beide Gruppen und es ritt
nun der secundo maneggio bzw. lernten die anderen, bis die Glocke zum tadgli-
chen Gottesdienst rief, Er fand im Sommer um 11.00 Uhr, im Winter eine halbe
Stunde spdter statt. Alle nahmen hier in grofer Bescheidenheit teil. Es
schloB sich das Mittagessen im groBen Speisesaal an, Wihrend des Mahles wurde
man unterhalten und belehrt durch Neuigkeiten vom Kriegsgeschehen, durch den
Vortrag historischer oder anderer Themen. Nach dem Essen durfte man eine
Stunde ausruhen, dann kamen die maestri im Zeichnen und Wappenkunde sowie Ma-
thematik. Fiir diesen Unterricht gab es besondere Riume, wo auch Arithmetik,
Geometrie und Fortifikatio (B: , d. Verf.) gelehrt wurden.
Hieraus begab man sich in den Unterrichtsraum des Fechtmeisters, der auch das
Voltegieren beibrachte, wihrend der prevesto das Attackieren iibte. Die
nichste Stunde diente wieder mehr der Entspannung. Im Tanzsaal wartete der
Tanzmeister und ein Streichquartett auf jene Akademisten, die Tanzunterricht
nehmen wollten. Die letzte Stunde war anstrengender. Es waren die
Exerzieriibungen mit der Fahne und der Muskete, das Uben mit der Pike, sowohl
einzeln als auch in der Gruppe. Erst danach hatten die Akademisten frei,
konnten zusdtzlich Unterricht nehmen oder nicht, bis zum Abendessen um sieben
Uhr. Den AbschluB bildete das Nachtgebet in der Kapelle der Akademie oder
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sogar eine Messe. Der Glockenschlag um neun Uhr abends befahl absolute
Nachtruhe bis zum néchsten Morgen." (CONRADS 1982, 255; Hervorh. durch d.

Verf.).

Hier wie auch bei den anderen genannten Beispielen hatten sich
die skizzierten Eigenformen aus jeweils verschiedenen Wertvor-
stellungen entwickelt., PYTHAGORAS wollte das dorische Erziehungs-
ideal verwirklichen und die streng vorgeschriebenen Lebensformen
sollten die Seelen der Mitglieder des Bundes in ihre  urspriingli-
che, reine Form zuriickfiilhren (vgl. DESSOIR 1925, 27 bzw. SCHORN
1873/1910, 19). Im Gegensatz zu den zeitgendssischen Sophisten
wollte SOKRATES nicht schnell niitzliche Kenntnisse vermitteln,
sondern beabsichtigte, seine "Schiiler”" u.a mit Hilfe der Mieutik
zu einer besonnenen und sittlichen Lebensfithrung 2zu erziehen
(vgl. BUSSE 1914, 109-113). Andererseits erhielten die von den
Eltern zu Ménchen bestimmten Knaben an den KLOSTERSCHULEN nmit
Strenge und Nachsicht in all dem, was sie fiir ihren kiinftigen
Beruf wissen und verstehen muBten, ihre Ausbildung (vgl. SCHORN
1873/1910, 60 f.). TROTZENDORF wiederum beabsichtigte durch
seine, dem rémischen Staat gleiche Organisation zur christlichen
Zucht im Sinne LUTHERs hinzufihren (vgl. HEIGENMOSER/BOCK
1909,I1, 44), wihrend FRANCKE aus der Ansicht, daB die vorgefun-
dene Welt eine bose sei und keinen Wert besitze, die permanente,
auf die "wahre Gottseligkeit" abzielende erziehende Beaufsichti-
gung der Zoglinge ableitete (vgl. WELP 1977, 246 bzw. 340).
SchlieBlich war es die Absicht der RITTERAKADEMIEN, jungen
Adeligen durch die Vermittlung uns heute eigenartig anmutender
Lehrinhalte auf ihre Zukunft vorzubereiten (vgl. CONRADS 1982,
105-153 bzw. SCHORN 1873/1910, 66 f.).

Gemeinsam ist all den skizzierten Beispielen, daB sich die Zég-
linge dieser Schulen ganztdgig in der Obhut der Amstalten befan-
den. Das 1liegt darin begriindet, weil wir bis zum Ende des 19.
Jahrhunderts ein ausgeprdgtes schulisches Leben meistens an In-
ternats-, oft auch an Ausleseschulen beschrieben finden (vgl.
GROOTHOFF/STALLMANN 1971, 1030), wohingegen Schilderungen vom Le-
ben an Halbtagesschulen seltener erscheinen. Zudem -und das ist
eine weitere Gemeinsamkeit- trennen die Beschreibungen nicht
zwischen schulischen Leben (bzw. Schulleben) und dem Unterricht,
sondern sehen beides als Ganzes an. Den sog. Reformern, die um
1900 im In~ und Ausland (z.B. in den USA oder in der UdSSR) wirk-
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ten, kommt das Verdienst zu, das "Schulleben" (im weiten Sinn;
vgl. 7.1.1.) als pédagogisches Problem dezidiert ins BewuBtsein
geriickt zu haben. Bereits friher hatten allerdings einige
Pddagogen Bedeutung und Wert des schulischen Eigenlebens erkannt

und entsprechende Versuche gewagt.
7.2.1.2. Quellen bei Vordenkern dieser "Lebensnidhe"-Auffassung

Erst mit der "Aufkldrung" (zum Begriff vgl. STIPPEL/RAITH 1971,
7) und der Entwicklung des Biirgertums, mit den Anfingen der welt-
lichen Offnung der Schule und der Auflosung stdndisch bestimmter,
relativ abgeschlossener "Bildungsrdume"” &@nderte sich der Sinn und
die Méglichkeiten des schulischen Lebens. Seit dem 19. Jahrhun-
dert setzte in Europa eine zunehmende "Verwissenschaftlichung"
ein und das BewuBtsein von der Bedeutung des schulischen
Eigenlebens ging immer mehr verloren, Eine nicht nur
organisatorische Trennung erfolgte -immer mehr gewannen die Halb-
tagesschulen an Bedeutung-, sondern auch inhaltlich trennten sich
Schule und "Leben" (vgl. GROOTHOFF/STALLMANN 1971, 1030). Die auf
einer unzuldnglichen HERBART-Interpretation beruhenden Theorie
der spiten Herbartianer von der "Erziehung durch Unterricht" ver-
suchte, der Schule ihren Charakter als "Lebensstidtte" (ADELMANN
1953) 2zu nehmen und aus ihr eine Lernanstalt zu machen., Die
Gegenstromung, die REFORMBEWEGUNG um 1900, in deren Begleitung
sich Jugend-, Kunsterziehungs-, Landerziehungsheimbewegung und
2.B. die sog. Arbeitsschule befanden, erkannte aufgrund der Fehl-
entwicklungen des Herbartianismus erst richtig die Bedeutung des
schulischen Eigenlebens. Man begann erst ab da, die Problematik
theoretisch und praktisch anzugehen, Deshalb wird auch verstdnd-
lich, weshalb eine Reihe von Autoren die "Geschichte des Schulle-
bens" (im weiten Sinne) erst mit der Reformpidagogik (bzw. ihren
Vorldufern) anfangen lassen (vgl. z.B. ODENBACH 1959, 433 f.;
WITTENBRUCH 1974, 176 ff,; BECKMANN 1985, 203). Verstarkt mit
SCHEIBERT beginnend, analysierte man das "Schulleben” (im weiten
Sinne) getrennt vom Unterricht, was vor PESTALOZZI und FROBEL nur
als Gesamtes betrachtet worden war (vgl. HORNEY u.a. 1970, 921).
Beide Vorldufer der reformpiédagogischen Sicht wiesen deutlich auf
den Wert der "Gemeinschaft”™ und des schulischen Zusammenlebens

hin, konnten sich jedoch aufgrund der (politischen) "Restaura-
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FICHTE (1762-1814) ein, In seinen "Reden an die deutsche Nation"
(vgl. 2. Rede; 1808/1824, 56 f.) 15st er die Aufgabe der "neuen
Erziehung" dadurch, daB die Schule ein "abgesondertes wund fir
sich selbst bestehendes Gemeinwesen" bildet, "das seine genau
bestimmte, in der Natur der Dinge gegriindete, und von der Ver-
nunft durchaus geforderte Verfassung habe." Dazu gehérten Mitar-
beit beim Ackerbau und Betétigung in den Handwerken. Auch GOETHEs
"pddagogische Provinz" (1829/1955) und die sog. PHILANTROPHEN
(vgl. 3.3.) standen in dieser Tradition (vgl, DIETRICH T. 1979,
22 £.).

Die Piddagogik Johann Friedrich HERBARTs (1776-1841) 1lieB -wie
schon angedeutet- diese Gedanken nicht weiterreifen, brachte im

Gegenteil eine Uberbetonung des Unterrichts,

("Nach HERBARTs Psychologie ist die Seele primir mit Vorstellungen angefiillt.
Gefithle und Wollen sind sekundidre Zustiéinde, die durch eine bestimmte ~wie er
lehrte- berechenbare Konstellation der Vorstellungen zustande kommen. Mit
Hilfe der 'formalen Stufen des Unterrichts' war es nach dieser Theorie dem
Lehrer m6glich, die Vorstellungen so zu steuern, daB sie einen sittlichen Ge-—
dankenkreis bildeten, der wiederum einen sittlichen Willen ausloste und zur
Handlung antrieb. Aufgrund dieser Vorstellungpsychologie ist es ganz konse-
quent, daf der Unterricht den wichtigeren und bedeutenderen Faktor fiir die
Erziehung des Menschen darstellt und daB einer Erziehung durch die Gemein-
schaft oder durch den 'Umgang' -wie HERBART sagen wiirde— nur eine sekundire
Rolle zukomamt" (DIETRICH T. 1979, 23; Hervorh. durch den Verf.)).

Eine Reihe von Piddagogen sah daraus eine "Lernschule" entstehen,
in der die Belehrung und nicht das Handeln vorherrschte, in der
freie AuBerungen und Fragen unerwiinscht waren, die nur Wissen
vermitteln wollte etc. (vgl. ODENBACH 1959, 435). Das schulische
Leben wurde angeblich zu einem bedeutungslosen Anhidngsel
abgewertet (vgl. =z.B, WEBER E., 1979, 12). DaB die Schulstuben
plétzlich ganz ohne "Schulleben" waren, wie dies immer wieder be-
hauptet wird (vgl. z.B. ODENBACH 1970, 16 ff.), wage ich auch
dann 2u bezweifeln, wenn der Begriff sich nur auf die erziehe-
risch relevanten Aktivitidten in der Schule bezieht (vgl., 7.1.1.).
Auch erscheint es ungerechtfertigt, alle Herbartianer fir die
Fehlentwicklungen gleichermaBen verantwortlich zu machen. Die
Schiiler HERBARTs Carl Volkmar STOY (1815-1885) wund in seiner
Nachfolge v.a. Wilhelm REIN (1847-1929), waren z.B. sehr darum
bemiiht, im 6ffentlichen Schulwesen ein vielgestaltiges, erziehe-
risch wirksames "Schulleben™ zu entfalten (vgl. WEBER E, 1979,
12). STOYs Schulprogramme von 1844-64 (vgl. WITTENBRUCH 1974,
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Lebens (bzw. des "Schullebens") ausfiihrlich erdrtert werden. Vor
allem Erich WEBERs (1979, 13-41) '"problemgeschichtlicher Riick-
blick"” zeigt den weiteren Wandel der Auffassungen und die Ent-

wicklung der Problematik,

7.2.1.3. Auf schulisches Eigerleben wertlegende Konzeptionen aus

der Reformpddagogik

Um eine gewisse Ubersicht iiber die vielschichtigen reformpida-
gogischen Stromungen zu bekommen, schlieBe ich mich hier der
Gliederung WEBERs an, der zwischen emotionalitidts— und aktivi-
tdtsbetonter Richtung unterscheidet (vgl. WEBER E. 1979, 13 ff.).
Zur ersten rechnet er die "Kunsterziehungsbewegung', die "Pidago-
gik vom Kinde aus" und die sog. Erlebnispidagogik, zur zweiten
die "Landerziehungsheim-" und "Arbeitsschulbewegung" sowie das
Konzept Peter PETERSENs. Einig waren sich die verschiedenen Stré-
mungen trotz unterschiedlicher Zielsetzungen in ihrer Kritik der
vom Herbartianismus geprigten "alten Schule" und darin, daB das
gesamte schulische Leben mithalf, diese ihre Zielsetzungen zu
verwirklichen. Aufgrund der diversen Intentionen bildeten sich
eine Reihe eigenartiger Formen des schulischen Lebens, die MUTH
bei seiner Forderung dem Leben der Schule "nahe"™ zu bleiben, si-
cherlich mehr im Auge hatte, als die schulischen Eigenformen, die
vor der Jahrhundertwende anzutreffen waren.

Die Kunsterziehungsbewegung stellte die "Erziehung der Aus-
drucksfihigkeit, das heiBt der gestaltenden Krafte" in den Mit-
telpunkt des Erziehungswesens (vgl. LICHTWARK 1901 aus: FLITNER/-
KUDRITZKI 1961,I, 115). Daraus ergab sich die Erziehung zur Kunst
und durch die Kunst, denn sie wurde nicht als bloBer Zierat des
Lebens, sondern als urspriinglich und vital unentbehrlich angese-
hen., Das Kind ist von Geburt an ein Kiinstler, hieB die These der
Bewegung (vgl. FLITNER/KUDRITZKI 1961,II, 30). Neben dem Fach-
bereich Kunsterziehung (z.B. GOTZE, HARTLAUB) fanden die Vorstel-
lungen konkrete Auswirkungen im Sprachunterricht (z.B.
HILDEBRAND, WOLGAST, JENSEN), im Turnen (STREICHER etc.), im Tanz
(BODE) oder im Laienspiel (LUSERKE). Aus diesen Bestrebungen re-
sultierten Erlebnis-~und Lebensformen, die in die Schule Eingang
fanden, "z.B. durch &dsthetisch anspruchsvolle Ausschmiickungen der

Rdume, durch Ausstellungen von kiinstlerischen Produkten der Schii-
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ler und durch Museumsbesuche, durch Spiel, Gymnastik und Tanz,
durch Schulbiichereien sowie durch Schulchdre, -orchester, -biihnen
und deren Vorfiihrungen insbesondere im Rahmen von Schulfesten und
-feiern." (WEBER E. 1979, 14).

Zur "Padagogik vom Kinde aus" rechnet E. WEBER (1979, 14 f.)
unter anderem die Konzeptionen Berthold OTTOs und Maria
MONTESSORIs, die als schulische Eigenform den "Gesamtunterricht"
bzw. eine kindgemidBe, pddagogisch anregende "Umgebung" schufen.
An anderen Stellen dieser Arbeit sind beide Entwiirfe etwas aus-
fihrlicher beschrieben (vgl. 5.4.2.). Zum "Gesamtunterricht”" muB
allerdings nochmals auf die vielgestaltige Verwirklichung und
Zielsetzung hingewiesen werden (vgl. z.B. VILSMEIER 1960). B.
OTTO (aus: FLITNER/KUDRITZKI 1961,1, 191) schrieb dazu:
"Gesamtunterricht ist eine Lehrform, die sich bemiiht, alles
Trennende zu meiden...." Das bedeutete, grob gesagt, ein Loslésen
vom Stundenplan und eine die Jahrgangsklassen iibergreifende
Versammlung. Hier wurden, wie im "Freien Gesamtunterricht" (vgl.
5.5.1.), fachunspezifisch rein vom Schiiler ausgehende oder in der
"gebundenen” Form von den Lernenden mitbestimmte Themen erértert
(vgl. KRETSCHMANN 1925 aus: VILSMEIER 1960, 63 f.). Maria
MONTESSORI (1870-1952) arrangierte in (Grund)Schulrédumen
"Materialien”, mit denen sich die Lernenden nach freier Wahl wund
in freiester Weise beschidftigen konnten (vgl. 5.4.2.). Die
"Materialien" waren keine Spielsachen, sondern Arbeitsmittel,
welche komplexe Lerninhalte und ~handlungen (z.B. Rechnen,
Schreiben, Lesen) in kleine Schritte zerlegt hatten. Dadurch
konnten die Kinder selbstindig arbeiten und ihre Aufmerksamkeit
wurde "polarisiert”" (vgl. OSWALD 1976, 83). Die =zundchst die
Didaktik betreffenden Neuerungen beider Konzeptionen orientierten
sich naturalistisch (einseitig) am Kind, beeinfluBten schlieBlich
aber nicht nur den Unterricht, sondern auch die anderen
Eigenformen des schulischen Lebens wie die auBerunterrichtlichen,
personalen, organisatorischen und architektonischen, so daB
dadurch ein eigen geartetes, "wertvolles", schulisches Leben ent-
stehen konnte., So verlangte der "Gesamtunterricht"” Berthold OTTOs
z.B. eine eigenartige "Fiihrung" oder eine Einbettung in den
gesamten Unterrichtsablauf, denn OTTO realisierte nicht aus-
schlieflilich Gesamtunterricht. Das schiilergesteuerte Arbeiten mit
den "Materialien" in den Schulen MONTESSORIs setzte wiederum bei-
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spielsweise die Lehrer in die Rolle des Helfers, . Beraters und
weniger in die des "Antreibers". Man faB8te die Schiiler auch nicht
in Jahrgangsklassen zusammen, bildete vielmehr mehrere Alters-
jahrgénge umfassende Gruppen und gestaltete die Einrichtung der
Réume mit Mobiliar und Lernmitteln in entsprechender GréBe und
mit der notigen Qualitdt.

Die Erlebnispédagogik (z.B. SCHARRELMANN, GANSBERG) beabsichtigte
in enger Verbindung mit der Kunsterziehungsbewegung und der "Pa-
dagogik vom Kinde aus", eine stark emotionalitdtsbetonte "Erzie-
hung" in der sog. Erlebnisschule und durch den "Erlebnisunter-
richt" 2zu verwirklichen (vgl. WEBER E. 1979, 15). In dem Sinn
sollten die Unterrichtslektionen als Kunstwerke gestaltet werden,
Stimmung und Begeisterung erwecken, Intuition und Phantasie an-
sprechen, lustbetontes Lernen erméglichen und die Schule mit
Frohsinn und Heiterkeit erfiillen. Ebenso versuchte der Unter-
richt, an unmittelbaren Erlebnissen der Kinder anzukniipfen, die
diese ungebrochen (ohne Riicksicht auf orthographische und gramma-
tikalische Regeln) miindlich und schriftlich zum Ausdruck bringen
sollten. Damit realisierte man eigen geartete Formen, vwie den
"Gelegenheitsunterricht™ (vgl. 5.4.1,) und den "freien Erlebnis-
aufsatz”. SchlieBlich brachte diese Richtung der Reformbewegung
die "Kunst" der Lehrerdarbietung und -erzihlung als Eigenform zur
Bliite, die in das gesamte schulische Leben hineinreichte. Ausma-
lendes Detaillieren, einfiihlendes Motivieren und "Modernisieren”,
insbesondere im Religions-, Geschichts- und Heimatkundeunterricht
waren die sprachstilistischen Mittel, um beim Kind nachempfinden-
de Erlebnisse auszulésen (vgl. SCHWERDT 1933/1952, 85 f. bzw.
OERTER/WEBER 1975, 84).

Der Landerziehungsheimbewegung (z.B. LIETZ, WYNEKEN, GEHEEB)
gelang es als abseits gelegene Ganztages- und Internatsschulen
noch wesentlich vielgestaltiger schulisches Leben zuwege zu brin-
gen. Das Freizeitleben konnte aufgrund der ganztdgigen Anwesen-
heit der Zéglinge in der Schule intensiver mitbedacht werden, so
daB Eigenformen des schulischen Lebens wie tdgliche, praktische,
kérperliche Beschiftigungen, Kunstiibungen, Morgen- und Abendan-
dachten, sportliche Ubungen etc. gepflegt werden konnten. Ferner
war es besser méglich, zwischen wissenschaftlicher und kdrperli~
cher Arbeit sowie Erholung abzuwechseln, ein Schulparlament

einzurichten wund Zeit fiir "Debatten" freizumachen (vgl. LIETZ
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aus: FLITNER/KUDRITZKI 1961,I, 78 ff.).

Fiir die Vorstellung MUTHs diirften die Schulen der Landerzie-
hungsheimbewegung -die selbstverstdndlich unterschiedliche Aus-
prdgungen hatten- weniger vorbildlich gewesen sein. Es handelte
sich hierbei ndmlich um Institute, die wegen ihrer Organisation
als Ganztagesschulen und v.a., wegen ihrer Abgeschiedenheit ein
schulisches Leben pflegen konnten, das den abgeschotteten Anstal-
ten des Neuhumanismus sehr #@hnlich waren. MUTH distanziert sich
jedoch von dieser Art des schulischen Lebens.

Entscheidender diirfte dagegen die Arbeitsschulbewegung EinfluB
genommen haben, deren verschiedene Strémungen (z.B. KERSCHEN-
STEINER oder GAUDIG) hier nur summarisch im Hinblick auf die "Le-
bensnihe"-Auffassung MUTHs untersucht werden kann. Hier wurde
versucht, die Schule bzw. die Klasse zu einer "Arbeitsgemein-
schaft™ umzuwandeln (vgl. KERSCHENSTEINER 1908 aus: FLITNER/
KUDRITZKI 1961, I, 211 bzw. GAUDIG 1920 aus: SCHEIBNER 1927,
177). Meinte KERSCHENSTEINER eher die praktisch-manuelle Arbeit,
GAUDIG mehr die "geistige"” Titigkeit, immer stand das Selbsttun,
die "Selbsttdtigkeit"” im Mittelpunkt (vgl. SCHWERDT 1933/1952 111
ff. bzw. 135). Die daraus sich entwickelnde, das schulische Leben
unwandelnde Eigenforam war beispielsweise der arbeitsteilige
Klassenunterricht bei GAUDIG. Ein Thema wurde in Unterthemen wund
~arbeiten zergliedert und unter den Schiilern der Klasse verteilt.
Am  SchluB vereinigte man die ausgefiihrten Teilarbeiten der
einzelnen Schiiler zu einem Arbeitsganzen (vgl. SCHEIBNER 1927,
159 £. bzw. 199). Der Lehrer trat zundichst vollig zuriick, wdhrend
er in der Zusammenfassung den vielen verschiedenen Teilergebnis-
sen sachlich und piddagogisch gerecht werden muBte. Das bedeutete
einen Wandel des personalen Bezugs, einen verdnderten Lehrstil,
um diesen Anspriichen Rechnung zu tragen. Der Lehrer war als
Koordinator, nicht als Fihrer (im Sinne von Diktator) gefragt.
KERSCHENSTEINER brachte die denkende Gestaltung der stofflichen
Umvelt als Eigenform in die Schule ein. Handwerkliches Tun nicht
aur im Werkunterricht gestaltete das schulische Leben motivieren-

der und "bildender".

Als Gemeinsamkeit der skizzierten Beispiele ist festzuhalten, daB

diese Schulkonzeptionen nicht nur wie die o.g. Beispiele vor 1900
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Eigenformen entwickelten und diesen "treu" blieben (vgl. Postulat
. 2,3 i.S. MUTHs bei 7.1.4.), sondern sie versuchten, durch die ex-
plizite Betrachtung des schulischen Lebens ihre (unterschied-
lichen) Werte herauszustellen.

Die Realisierung des "Lebensnihe"-Prinzips im Sinne MUTHs ver-
langt aber fiir die Schule nicht irgendwelche Werte, sondern for-
dert "bildenden" Gehalt. Aus welchen Quellen diese (zentrale)

Forderung MUTHs gespeist wurde, will das Ndchste feststellen.
7.2.2. Quellen der Forderung nach "bildenden" schulischem Leben

Jakob MUTHs Forderung, dem schulischen Leben dadurch "treu" zu
bleiben, indem man die "Bildung" als Ziel verfolgt (vgl. Postulat
4; 7.1.4.), geht, nach eigenen Angaben (1986), auf seinen Lehrer
Theodor BALLAUFF (geb. 1911) =zuriick. Aus diesem Grund muB
BALLAUFFs Bildungsauffassung wenigstens in den wichtigsten Ziigen
rezipiert werden. (Die folgenden Seitenangaben beziehen sich auf
seine "Systematische Piddagogik" 1970.)

Fir BALLAUFF soll die "Erziehung” zur "Bildung" fiihren (S. 60).
Dabei meint er mit "Bildung" nicht die "klassische", bei der es
-nach seiner Auffassung- dem Menschen egoistisch um sich selbst
als individuelles Seiendes ging. Auch sollte die Welt als Ganzes
der seienden Dinge dem Individuum nicht zu einem anschaulichen,
gestalteten "Etwas" verhelfen (S. 11). Ebenso geht BALLAUFFs
"Bildungstheorie” nicht von einem "Geist" aus und méchte nicht
die einzelnen im Reich der Kultur bei der Selbstfindung des
Geistes rezeptiv und produktiv mitwirken lassen (S. 12). "Bil-
dung" ist weder "Formung", noch "Besitz", noch "Begegnung" (S. 69
ff.). Der BALLAUFF'sche Gedanke der "Bildung"” weist iiber die
Selbstsuche des Menschen hinaus auf den anderen Menschen sowie
auf den Eigenwert der Sachen hir (S. 13, 48).

"Der Mensch hat nicht ein 'Selbst' zu suchen wie das Seiende, sondern er ist
'er selbst’, wenn er sich dem 'Denken' und der 'Wahrheit' zugehéren 1idBt.
Diese Zugehdrigkeit verschafft ihm nicht Bestimmungen oder Ausstattungen, die
nun sein verfiigbares Eigentum wiren. Sie enthebt ihn in die Selbstlosigkeit
und 1&Bt ihn zum Anwalt des Seins von Sachen, Wesen und Mitmenschen werden.
Dieses 'Sein' hat er nicht sich anzueignen -als 'Stoff' zur eigenen 'Bil-
dung'-, sondern Dingen, Wesen und Mitmenschen zukommen zu lassen.™ (S. 13)

Das fiithrt schlieBlich dazu, daB BALLAUFF anstatt von "Bildung"”

von "Besonnenheit" spricht. "Besonnenheit besagt, dem Willen und
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dem Selbst, dem Haben und Beanspruchen enthoben zu sein wund in
dieser Enthobenheit erst in Wahrheit ganz bei der Sache und dem
Mitmenschen zu sein, in bedachter und behutsamer Weise." (S. 70).
Damit kristallisiert sich heraus, was BALLAUFFs Bildungsauffas-
sung préagt: "(Mit)Menschlichkeit” und "Sachlichkeit". Ersteres
schlieBt ein, dem Mitmenschen uneigenniitzig und seinem Wesen ge-
recht zu werden (S. 55). "Sachlichkeit” meint, eine Sache in dem
Wesentlichen, dem sie zugehdrt zu belassen, sie selbst sein =zu
lassen, ihr Eigenwesen zu entfalten (S. 92 f.). Das heifit, eine
Sache muB von Anfang an vom Ganzen her bedacht sein. Einen Nagel
z.B. in die Wand zu schlagen, um ihn wieder herauszuziehen und
wvegzuwerfen, widre nicht sachgemdB. Dagegen trifft dieses Priddikat
fiir einen iibersetzten Text zu, der das einst Gesagte in einer an-
deren Sprache zu uns erneut sprechen 1l#Bt. "Bildung"™ ist so etwas
wie die Wesensschau und die Entfaltung des Selbst von Menschen
und Sachen, sie ist der Versuch, beiden in ihrem "Sein" und "We-
sen" gerecht zu werden. Sie steht damit dem Leistungsdenken anti-
nomisch gegeniiber (S. 170 ff.), denn sie ist eben nicht nach ge-
leisteten Beitridgen fiir die Kultur zu messen, nach Nutzen wund
Nachteil abzuwdgen.

Von dieser Auffassung ausgehend, stellt BALLAUFF fiir die "Erzie-
hung" acht Postulate auf wund leitet daraus eine Reihe von
"pddagogischen MaBnahmen" ab. Fiir unseren Zusammenhang ist wich-
tig, daB er z.B, die Gewdhrung eines Milieus fordert, "das ein
Miteinander, unter weitgehender Aufhebung eines andauernden Ge-
geneinander, erméglicht und allen erziehenden MaBnahmen einen er-
6ffnenden Rahmen bietet" (S. 138). Ebenso spricht sich BALLAUFF
(S. 138) fiir ein "Zeit-lassen" aus oder erkennt die Fragwiirdig-
keit piddagogischer Zielsetzungen (S. 79). Er lehnt ausdriicklich
diesen "Zweck-Mittel-Kreis" ab und wendet sich gegen kleinlich
kurzgeschlossenes Niitzlichkeitsdenken. Sein erstes "piddagogisches

Postulat" driickt das folgendermaBen aus:

"Bedenke immer alles so, daB du ein jedes niemals bloS als Mittel nimmst,
sondern jedes stets es werden und bleiben 1#Bt, dich selbst aber niemals als
letzten Zweck, sondern als denkende Vermittlung einsetzt!"

Vergleichen wir damit MUTHs Gedanken, so finden sich tatsdchlich
BALLAUFFs "Bildungsauffassung" und Zielvorstellungen darin wieder
(vgl. MUTH 1959, 152 f. oder 7.1.3.). Besonders deutlich 1&8t
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seine neuven Gedanken nicht in Internaten oder abgelegenen Lander-
ziehungsheimen -unter ‘“giinstigen" Bedingungen also- erproben
wollte, sondern mitten im "Sffentlichen Leben" der Stadt Jena, so
daB die Schiiler zuhause wohnten und am dortigen Leben ebenso
teilnahmen wie am schulischen (K1. Jena 66). Zudem ist auch
deshalb die Jena-Plan-Schule giinstig, weil i{iber die dortigen
Aktivitdten eine Fiille von Beobachtungen und Berichten vorliegen,
die PETERSEN fiir die von ihm forcierte "Padagogische Tatsachen-
forschung" anfertigen lieB. Dieser Forschungszweig der Pidagogik
versuchte, Theorien aus der Beobachtung der Aktivitdten in der
Schule abzuleiten (vgl. RENARD 1954, 27). Allerdings konnen iiber
die "Hinterbiihnen"- Aktivitdten (vgl. 7.1.2.) oft nur Vermutungen
angestellt werden, weil hieriiber kein konkretes Quellenmaterial
vorliegt und diese hiufig nur "zwischen den Zeilen" zu
erschlieSen sind.

Wie es PETERSEN nun gelang, die Universitédtsschule in Jena (im
Sinne MUTHs) "lebensnah" zu gestalten, soll nachfolgend

dargestellt werden,
7.3.1. "AuBere"” Eigenformen der Jena-Plan-Schule

Peter PETERSEN hat in den 25 Jahren, in denen er die Universi-
tidtsschule in Jena leitete eine Reihe von Neuerungen probiert und
eingefiihrt, ohne dabei iiberlieferte Lehrformen zu vernachliédssigen
oder gar vollig abzulehnen. Er ordnete sie vielmehr sinnvoll in
seinen Reformplan ein (vgl. DIETRICH T. 1952/1986, 83). Die wich--
tigsten "duBeren” Eigenformen werden in AnschluB8 knapp
beschrieben, um daraus das Bestehen eines Eigenlebens an der
Jena-Plan-Schule abzuleiten. Die oben (vgl. 7.1.2.) konstruierten
Charakteristika einer allgemeinbildenden Schule bieten hierfiir
ein brauchbares Geriist fiir den riesigen Komplex, den die Ver-
suchsschule PETERSENs darstellt.

7.3.1.1. Unterricht

Auch in der Jenaer Universitidtsschule war -wie es MUTH fir ein
schulisches Eigenleben fordert- der Unterricht das konstituieren-
de Moment. PETERSEN ordnete ihn allerdings unter dem Gesamten der
"Schulgemeinde” ein und betrachtete ihn deshalb stets als "das
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Zweite" (vgl. K1l. Jena 8). Unterricht sollte jene Summe
absichtsvoller und sinnhafter Veranstaltungen darstellen, die mit
Ehrfurcht vor dem Leben und unter der Idee der "Erziehung" zu
Fertigkeiten, Kenntnissen und "BewuBtsein" filhren (vgl. Kl1. Jena
43)., Dabei bedeutete BewuBtsein, dem heranwachsenden Menschen zu
helfen, seine Umwelt, aber ebenso auch sich selbst, zu erkennen,
zu benennen, 2u verstehen, zu behandeln und zu deuten (vgl.
PETERSEN 1931 n. MUHLMEYER 1976, 112).

Folgendes skizziert die Gestaltung der verschiedenen, eigenarti-
gen Unterrichtsformen der Jena-Plan-Schule.

In den sog. Kursen (z.B. Einfiihrungen, Wahl- und Ubungskurse)
arbeitete man in relativ straffer Form. Die Schiiller saBen im
Kreis oder an ihren Gruppentischen und folgten aktiv dem vom
Lehrer stark gelenkten, lehrgangsmdBig gefiihrten Unterricht. Die-
se Form zielte darauf ab, den Lernenden das "Mindestwissen" wie
Lesen, Schreiben oder Fremdsprachen zu vermitteln, das jedermann
im Leben braucht (vgl. DIETRICH T. 1952/1986, 83).

Den "Gesamtunterricht™ (vgl. 7.2.1.3.) erdoffnete oft ein Kanon
oder sonst ein Lied. In der Unter- bzw. Mittelstufe erfolgte dann
eine Leseiibungs- bzw. Vorlesephase. Anhand von "Fdllen”, Feiern
oder Erlebnissen , die starkes Gesamtinteresse auslodsten, entziin-
dete sich v.a. in der "Untergruppe"” der Unterricht, der als 'ge-
wachsener"™ in die geplante Form iiberging. Im Kreis sitzend,
brachten Interessierte und Versierte ihre Beitridge zu den sich
ergebenden Themen oder man steckte ein neues Rahmenthema fir die
"Gruppenarbeit” ab und stellte, nachdea geniigend Unterthemen
gefunden waren, dafiir einen Arbeitsplan auf. Jeder Schiiler sollte
sein Arbeitsgebiet selbst wihlen. Unschlissigen half der "Grup-
penleiter” ein Thema zu finden; zauderte ein Lernender zu lange,
so wurden auch Arbeitsbereiche verordnet (vgl. Jena III, 83 f.).
Ebenso lud man zum (so verstandenen) "Gesamtunterricht" Besucher
(Viter, Miitter, Studenten) ein, die zum Trimesterthema passend,
Vortrdge hielten. Dieser im "Wochenarbeitsplan™ (vgl. Jena I, 150
£f.) dafiir vorgesehenen Zeitraum diente auBerdem dazu, die in der
"Gruppenarbeit" von den Zéglingen ersteliten Berichte den
Mitschiilern vorzutragen und die notwendigen Lehrerergdnzungen
anzubringen (vgl., Jena I, 144). Die Abldsung des so gestalteten
"Gesamtunterrichts" erfolgte in der "Untergruppe" je nach
Notwendigkeit, d.h. nicht zeitgebunden, wihrend die "Mittel- und
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Oberstufe” in der Regel die vorgegebene Zeit von rund 100 Min,
ganz auszufiillen vermochte (vgl. Jena I, 144).

Die ™Gruppenarbeit” war einerseits durch den "Gesamtunterricht"
inhaltlich und organisatorisch bestimmt, zum anderen waren die
"Ordnungen" fiir die Schiiler an der Wandtafel ersichtlich. Diese
Arbeitsauftrdge muBten die Zdglinge nicht zwingend erfiillen, je-
doch, wenn der Schiiler anderes tun wollte, muBte der Lehrer
("Gruppenleiter") darauf achten, daB die vom Schiiler gewdhlte Ar-
beit ‘"“piddagogisch wertvoll" war und nicht nur ein Ausweichen
darstellte (vgl. Jena I, 145). Dabei betonte PETERSEN, daB der
inhaltliche Rahmen ganz wesentlich von auBen gesetzt wurde (vgl.
Jena IIX, 77). Nachdem jeder Schiiler seinen Arbeitsbereich gefun-~
den hatte, machte er sich, allein oder mit anderen Interessier-
ten, an die vom Lehrer aufbereiteten Hilfsmittel. Die Arbeitser-
gebnisse wurden in Form von Niederschriften, Bildersammlungen,
Zeichnungen, Modellen usw. festgehalten. Als Quellen dienten
hierfiir in erster Linie die Natur, das Leben und zweitens Bilder,
Biicher, Zeitschriften, die vom Lehrer wegen des besseren
Verstdndnisses mit Stichpunkten und Hinweisen versehen worden
waren (vgl. Jena III, 81 ff.). Nach dieser oft wochenlangen
Arbeit, widhrend der sich der Schiiler frei -allerdings ohne die
Mitschiiler zu stéren- im Raum bewegen durfte, erfolgte immer
wieder die Aussprache mit dem Lehrer. Dieser gab Anregungen,
korrigierte solange, bis die Ausarbeitung ins Reine, in das sog.
Arbeitsheftr iibertragen, ausgeschmiickt, mit Zeichnungen erldutert
werden durfte. Die fertige Arbeit sollte im "Berichtkreis" fiir
alle Schiiler der "Stammgruppe"” dargeboten werden. Dafiir iibte der
26gling zuhause und mit dem "Gruppenleiter”, der widhrend der
gesamten Arbeit fiir die Zéglinge stets als Helfer und Berater
fungierte (vgl. Jena III, 69 f. bzw. 88 f.). Auch sollte der
Lehrer von Anfang an immer darauf achten, was vom Inhalt des
Vortrages hervorgehoben, geiibt und schlieBlich als "Min-
destlernstoff” ganz oder in Teilen eingeprigt werden sollte. Um
die Effektivitdt der Arbeit zu steigern, muBte der "Gruppenlei-
ter" die Einzelberichte wiederholen, vergleichen, vereinen, aber
auch durch zusdtzliche Informationen vertiefen (vgl. Jena III, 90
£f.). Gute Berichte durften die Schiiler anldBlich von
Elternabenden, vor anderen Gruppen oder bei der "Piddagogischen

Riickschau", einem zweimal im Jahr stattfindenden Arbeitsriick-
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Zudem hatte sie den Sinn, Kinder und Erwvachsene mit dem Leben in
den verschiedenen Schiilergruppen bekannt zu machen. In einer
gemeinsamen Veranstaltung berichteten ausgewidhlte Zéglinge iiber
ihre Arbeitsgebiete, wobei diese Berichte mit Musik, ernster
Dichtung und Theaterstiicken umrahmt wurden (vgl. K1, Jena 39 bzw.
Jena III, 131).

Abschliefend soll noch auf weitere Aktivit&dten an der PETERSEN-
Schule hingewiesen werden, die den Unterricht ebenso begleiteten
bzw. ergdnzten., So begab man sich auf Wanderungen oder Reisen.
Beispielsweise erkundete die "Mittelgruppe" im Schuljahr 1925/26
die nahegelegenen Kernberge; die "Obergruppe” fuhr im Schuljahr
1931/32 nach Weimar. Ebenso wurden Ausstellungen wie z.B. im
Germanischen Museum ("Obergruppe™ 1932/33) und Filme besucht, so
daB auch von da her die Bildung einer "Schulgemeinde" unterstiitzt
wurde (vgl, Jena III, Anhang: Arbeitsiibersichten). Diese bewuBt
gestalteten, auBerunterrichtlichen Aktivitiéten, die im Sinne
PETERSENs ja gar keine solchen waren, prégten mit groBer Wahr-
scheinlichkeit das Leben an der Jena-Plan-Schule sehr stark. Bei
den Vermutungen und Schliissen iiber die Gestalt der "Hinterbiihne"”
muB sicherlich der verdnderte Zeitgeist mitbedacht werden. Die
Moglichkeit, daB Zoglinge irgendwo auf dem Schulgelinde heimlich
rauchten und Alkohol tranken erscheint durchaus denkbar. Drogen
und Pornohefte diirften allerdings mangels Gelegenheit nicht als
"Toilettenvergniigen"” vorgekommen sein. Bei Vergehen der Schiiler
glaube ich, bestand auch damals schon jene "doppelte Moral" wie
sie heute ebenso wie jene zweifelhaften "Ehrenkodizes" bei Schii-
lern zu verzeichnen sind. Allerdings ist anzunehmen, daB ver-
gleichsweise weniger deviantes Schiilerverhalten in der PETERSEN-
Schule 2zu verzeichnen war, weil sich die Zéglinge z.B. in der
"Gruppenarbeit”" weniger fremdbestimmt fihlten und durch die
vielen "schonen", neben dem Unterricht gebotenen Dinge, welche
die Schularbeit "versiiBten" gréBere Zufriedenheit herrschte.

Wie oben (7.1.2.2.) bereits angesprochen, hingt die Gestaltung
aller Aktivitdten in einer Schule v.a. von den beteiligten Perso-
nen ab. Gerade die eigenartigen Formen im schulischen Leben der
Jena-Plan-Schule deuten auf eigen geartete "personale Beziige",
die wiederum im Sinne des von MUTH verstandenen ‘"Lebens-

ndhe"-Grundsatzes ein "bildendes" Eigenleben versprachen.
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die besinnlichen Wochenanfinge und -schliisse sowie. die abwech-
selnd geschlossenen und aufgelockerten Unterrichtsformen ("Kurse"
bzw. "Gruppenarbeit").

Auch die Anderung der bisher an den Schulen iiblichen Praxis der
Bewertung der Leistungen war eine #uBere Voraussetzung fiir die
Gestaltung des Lebens an der Jena-Plan-Schule. Anstelle der Zen-
suren trat weitgehend die Selbst- und Kameradenbeurteilung.
PETERSEN wollte nur in bestimmten Fidllen das Kind einer Fremdbe-
urteilung aussetzen. In allem Mechanisch-GeddchtnisméBigem (z.B.
im Kopfrechnen), fiir dessen Ubung hdufig die Uhr oder Spiele
verwandt wurde, sah PETERSEN dafiir eine Notwendigkeit. Ansonsten
konnte das Kind seine Leistungen an denen der Mitschiiler messen
bzw. wie beispielsweise im Rechnen an gedruckten MaBstidben
vergleichen (vgl. Kl1. Jena 61 ff.). Probearbeiten wurden nicht
zensiert und dienten Lehrern und Schiilern als Kontrolle, ob die
oft durch Lernspiele geiibten "Mindestlernstoffe" auch geniigend
eingeschliffen worden waren. Anstatt eines Zeugnisses erstelliten
die in der "Stammgruppe" tédtigen Lehrer aufgruand ihrer Beobach-
tungen eine schriftliche Charakterisierung. Es gab an der Jenaer
Schule keine feste Vorschrift, welche bestimmte, wann der Schiiler
von einer "Stammgruppe"” in die ndchst hdhere aufsteigen durfte.
Hauptkriterium war die "allgemeine Reife", die dem Lernenden fiir
die n#dchste Stufe von den Gruppenleitern bescheinigt werden
muBte. Man entschied also danach, ob der betreffende Zégling in
der Lage war, mit den Mitgliedern der ndchst héheren "Stammgrup-
pe" zusammenzuarbeiten. Allerdings konnte hierbei der Schiiler den
Wunsch 4&duBern, aufzusteigen. Daraufhin gestand man ihm eine
Probezeit in der neuen "Stammgruppe” zu (vgl. Kl1. Jena 26 f£.).
Die Entscheidung iiber den Aufstieg war nicht an einen bestimnten
Termin gebunden, sondern konnte jederzeit im Laufe des Jahres
vorgenommen werden. In der Regel fand aber der {bertritt ven
einer "Stammgruppe"” zur anderen am gesetzlich festgelegten Schul-
jahresabschluB statt (vgl. DIETRICH T. 1952/1986, 85). Sicherlich
diirften bei dieser Vorgehensweise unbeabsichtigt Fehler passiert
sein. Da keine klaren Richtlinien eine Versetzung regelten, kamen
wahrscheinlich Ungerechtigkeiten vor. So kénnten die den Schiiler
charakterisierenden Berichte dessen Leistungen unter Umsténden
mehr "kaschiert"” haben, als dies eine Ziffernnote getan hitte.

Insgesamt aber hatten PETERSEN und seine Mitarbeiter ein eigen-
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gaben wie Schulbau und -unterhaltung, Aufstellung von Rahmencur-
ricula etc., sondern bemiiht sich, eine Stétte aufzubauen, in der
Lehrer, Eltern und Schiiler gemeinsam die pddagogischen Aufgaben
l6sen (vgl. Kl. Jena 8 bzw. DIETRICH T. 1952/1986, 90). Die
"Gemeinschaft" normiert alles Geschehen im schulischen Leben. In
dieser "Gemeinschaft” kommt es zu "Erziehung" und "Bildung". Aus
PETERSENs Sicht wird der Mensch erst durch die "Erziehung" zum
Menschen (vgl. DIETRICH T. 1952/1986, 46).

Die "Bildung" will er in den Dienst der "Erziehung" stellen, denn
erstgenannte zielt auf die Ausformung des Ich, schafft "geistigen
Besitz", widhrend "Erziehung" die Du-Krdfte ausbildet, die das Ich
reflektieren und auf das Mitmenschliche lenken. Auf das schuli-
sche Leben iibertragen bedeutet das: Um den jungen Menschen zu
bilden, darf man nicht allein auf eine Ausformung aus sich heraus
hoffen, sondern es muB eine "rechte Nahrung™ fir die sich entfal-
tenden Krdfte und Funktionen des jungen Menschen dargereicht wer-
den. Das soll z.B. im Unterricht durch entsprechende Lehrinhalte
geschehen, Das Ziel der "Erziehung"”, die Humanisierung des Men-
schen erreicht man nicht, wie die HERBARTIANER meinten, durch
Belehrung, sondern durch "“Tathandlungen" (PESTALOZZI), durch
humane Akte, wie sie entsprechende "&uBere” Eigenformen (z.B. die
Gruppenarbeit) provozieren (vgl. DIETRICE T. 1952/1986, 42-58).
PETERSENs Auffassung umfaBt, um es zusammenfassend zu sagen, die
Zielvorstellungen der "humanen Schule®™, wie sie gegenwirtig for-
muliert werden (vgl. z.B. BECKMANN 1976, v. HENTIG 1976, AURIN
1977).

Dieser Sinngebung gem#B fdllt es schwer, dem Vorwurf Glauben zu
schenken, PETERSEN habe eine "Nazi"-Ideologie vertreten. Sicher-
lich bediente er sich einer Terminologie vie "Fihrung” oder "Ge-
meinschaft", die auch die Nationalsozialisten hdufig gebrauchten.
Die Konzeption der humanen "Gemeinschaftsschule" widerspricht
jedoch der nationalsozialistischen Pddagogik wie sie z.B. Ernst
KRIECK (1867-1947) vertrat. Theo DIETRICH weist dies in seiner
Neubearbeitung der Pidagogik PETERSENs (1986, 155-168) v.a.
anhand dessen Schriften nach. Dennoch vermute ich, werden auch an
der Jenaer Universitidtsschule nationalsozialistisch gepriagte
Normen gegolten haben. Man machte wohl Zugestdndnisse und
arrangierte sich. Darauf deuten die Hindenburg- und Hitlerbilder,
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die Hakenkreuzfahne an den Klassenzimmerwiénden verschiedener
Jena-Plan-Schulen sowie das damals iibliche Betreiben anthropolo-
gischer Studien (Kopfvermessungen) im Biologieunterricht (vgl.
Jena III, Anhang Tafel I, 5 u. 7 bzw, Tafel II, 6 u. 8), Widre ein
solches Arrangement nicht zustande gekommen, hdtte(n) vermutlich
die Jena-Plan-Schule(n) in den spdten 30er Jahren auf Betreiben
der Nazi-Machthaber ihre Pforten schlieBen miissen.

Den Zielvorstellungen PETERSENs widerspricht eigentlich bereits
von vorne herein, daB die Inhalte, die an der Jena-Plan-Schule
gelehrt wurden, nicht hauptsdchlich nach ihrem (auch politischen)
"Nutzen" fir das angenommene spidtere Leben des Schiilers
ausgewihlt wurden. Humanes verlangt auch nach "unverzweckten”,
sich selbst geniigenden Inhalten wie Gedichten, religtsen oder
dsthetischen Betrachtungen. Ein Blick auf die Lehrstoffe der
Jena-Plan-Schule soll zeigen, ob die Inhalte des Unterrichts (als
der wichtigsten "auBeren Eigenform" der Schule) tatsdchlich im
Sinne MUTHs keine Ausrichtung nach "Nur-Niitzlichem" aufwiesen und

man dadurch dem eigenen "Leben" "nahe" blieb.
7.3.2.2, Unverzweckte Lehrinhalte

In den ersten drei Schuljahren, in der "Untergruppe", beabsich-
tigte man durch eine weitgehend von den Schiilerinteressen geprédg-
ten Stoffauswahl, die Kinder an Haltungen und Umgangsformen in
den gemeinsamen Arbeitsrdumen, an Hilfsbereischaft und Riicksicht-
nahme zu gewShnen. Andere "Mittel zur Ordnung" technischer Art
wie Lesen, Schreiben, Rechnen oder Basteln und 1logischer Art
(z.B. Gewdhnung an sinngemdB aufgebaute Gedankenreihen oder an
logisch gefiihrte Beobachtung) sollten in diesem Zeitraum bei den
Kindern eingeschliffen werden (vgl. Jena I, 134 £f.). Fir die
"Mittelgruppen”, also vom 4. Schuljahr an, weitete sich der Stoff
"in planvoll geordneten Ringen". War es, allgemein gesprochen, in
den ersten drei Schuljahren die Aufgabe, die Umwelt so wie sie
sich aufdréngt, bewuBt zu machen, so galt es in der "Mittelgrup-
pe", den Reum, "in dem der deutsche Mensch wohnt” und den seiner
Nachbarschaft nach allen Seiten hin zu durchdringen. Vom 6./7.
Schuljahr an war der "Obergruppe"” aufgegeben, sich mit der
Eroberung der Erde und des Weltraumes durch den europdischen

Menschen sowie mit der die Erde bewohnenden Menschheit auseinan-
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derzusetzen (vgl. Jena I, 135).

Lehrinhalte der sog. Kurse waren beispielsweise in der "Unter-
gruppe" eine fehlerfreie Rechtschreibung, die Kenntnis der wich-
tigsten Wortarten, Satzteile und Zeichensetzung (vgl. Jena III,
115). Im Rechenkurs waren es ebensolche Grundlagen wie z.B.
Bruch~ oder Zinsrechnungen die erarbeitet, geiibt oder wiederholt
wurden (vgl. Jena III, 117). In den "Mittel"- und "Obergruppen”
fand anstelle deutscher Sprachlehre Fremdsprachenunterricht
(Englisch, Franzésisch) statt., Zu diesen sog. Niveaukursen -die
Schiiler waren in ihrem Leistungsbild heterogen- traten auf der
Stundentafel der Jena-Plan-Schule noch andere verpflichtende, je-
doch auch wahlfreie "Kurse" hinzu, welche die unterschiedlichsten
Lerninhalte bewdltigen sollten (vgl. Jena III, 118 ff.). Zum ei-
nen waren dies Einfiihrungs- bzw. Einschulungskurse z.B. fiir die
Techniken der "Gruppenarbeit" oder fiir werkliches Gestalten, zum
anderen "Kurse" (fiir die "Obergruppe"), die vom Lehrer angeboten
wurden, um bestimmte Wissensgebiete (z.B. Geschichte, Singen) zu
beriicksichtigen. Auch konnten aufgrund von Schiilerwiinschen bei-
spielsweise Foto- oder Handarbeitskurse eingerichtet werden (vgl.
Jena III, 69 bzw. 118 ff.). Ebenso wie die Inhalte der "Kurse"
wurden auch die Unterrichtsstoffe der "Gruppenarbeit" von auBen
d.h. durch die fiir die Jenaer Schule geltenden "Richtlinien"
gesetzt. Man gab den Schiilern Rahmenthemen wie z.B. "Die Erobe-
rung der Erde durch den europdischen Menschen" vor. Aus der Fiille
der sich daraus ergebenden Unterthemen durften sich nun die
Schiiler selbstiéndig ihr Arbeitsgebiet auswidhlen (z.B. "Sven Hedin
erforscht Tibet"; vgl. Jena III, 92 f£.). Die Inhalte des "Ge-
samtunterrichts" resultierten aus unterschiedlichen Quellen. Wie
oben schon angedeutet, bestimmten auf der "Unterstufe" die Umwelt
und das kindliche Interesse den Unterrichtsstoff. Er war also
"gewachsen"” wund wurde auch oft in einer Art "Gelegenheitsunter-—
richt” dargeboten. Auf der "Mittel"-, "Ober"- und "Jugendlichen-
stufe” hingegen folgte der Lerninhalt immer stdrker Gesichts-
punkten, die aus berechtigten Erfordernissen der damaligen Kultur
entsprangen. Der Interpret war der Schulleiter, der "Gruppenfiih-

rer", aber ebenso gut die Gruppe selbst (vgl. Jena I, 124).

Imn groben {berblick 1lassen die Lehrinhalte keine einseitige

"Zweck-Mittel-Struktur”, im Sinne eines iibermdBigen Niitzlich-
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keitsdenkens erkennen. Das betrifft auch die politische Ebene
(vgl. Jena III, 92-122 bzw. Anhang zu Jena III).

Bestdtigt wird dieser Eindruck dadurch, daB PETERSEN folgende vier “oberste
Grundsitze zur Ordnung und Sichtung der Stoffe" befolgte:

1. das biopsychische bzw. entwick-
lungspsychologische Merkmal,

2. das "Bildungsmerkmal",

3. das "Kulturmerkmal",

4. das "Gemeinschaftsmerkmal”,

Das erste Kriterium meint, daB der Unterrichtsinhalt gemiB der kdrper-
lich~geistigen Entwicklung und dem damit beim Kind verbundenen Fassungs-
vermégen ausgewdhlt wird. Das zweite Merkmal fordert, der Lehrstoff "muB den
Bediirfnissen der Bildung eines Menschenkindes, den individuellen Belangen
entsprechen”. Drittens muB der Lehrinhalt zu den Bediirfnissen der Gegenwart
und zum Geschichtlichen Bezug haben. Schlieflich verlangte PETERSEN vom Lehr-
stoff, er miisse im schulischen Leben, innerhalb der Schulgemeinschaft "gei-
stig gehaltvoll" sein, das Ganze der Schule beleben und erheben (vgl. Jena
111, 77 £.). Damit wird klar, daB sich die Merkmale gegenseitig relativieren.
Der dritte Grundsatz forderte zwar das Hereinnehmen der AuBenwelt, das Bezug-
nehmen des Lehrstoffes auf die Umwelt auch unter dem Niitzlichkeitsaspekt, je-
doch verhinderte die zweite und die vierte Forderung eine Auswahl der Unter-
richtsstoffe nach reinen Zweckerwdgungen.

Der Lehrstoff sollte demnach nicht nur "niitzlich”, sondern auch
"bildend"” sein und sich zudem positiv auf die Schulgemeinschaft
auswirken. PETERSEN brachte alle Forderungen "unter einen Hut",
indem er in der "Gruppenarbeit" so umfassende Themen wie z.B.
"Das Saaletal" oder "Die Mittelmeerlinder und ihre EKultur" nit
den Schiilern bearbeitete. So wurden den Zdéglingen nicht nur in
den "Kursen" zweckmidBige Kenntnisse (aus Geographie, Naturkunde,
Sprachlehre oder Werkkunde) vermittelt, sondern die Schiiler setz-
ten sich in der "Gruppenarbeit"” auch mit "Bildungsthemen" z.B.
geschichtlicher, religidser und musischer Art auseinander (vgl.
Jena III, Anhang, Arbeitsiibersicht M bzw. 0/1925, 26).

7.3.3. Zusammenschau

Greifen wir nun auf das Wesentliche zuriick und fragen, ob in der
so beschriebenen Jena-Plan-Schule das "Lebensnéhe"-Prinzip im

Sinne MUTHS realisiert werden konnte, so kann die Frage bejaht
werden,

Erstens schufen PETERSEN und seine Mitarbeiter fiir ein schuli-
sches Leben einen #uBeren Rahmen mit eigen gearteten Formen wie

"Gruppenarbeit", "Gesamtunterricht", Schulfeiern, "Kursea", "Wo-
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chenarbeitsplan"”, Neugestaltung der Einrichtung usw..

Zweitens biirdete man der Schule weder von ihrer Zielsetzung, noch
von ihrer Gestaltung keine ilibermdBigen Zwecke (auch nicht politi-
scher Art) auf, die auBerhalb ihrer selbst lagen. Weder die Ziel-
vorstellung eine humane "Gemeinschaft"” zu schaffen, noch die
Lehrinhalte und Gestaltung der "duBeren" Eigenformen lassen eine
Ausrichtung dahingehend erkennen, mdglichst viel Niitzliches,
ZweckmdBiges fir das spdtere Leben vermitteln zu wollen,

Drittens strebte die Jenaer Universitidtsschule dadurch "Bildung"
im Sinne MUTHs an, daB sie ein wertvolles Eigenleben entwickelte,
das als humane "Gemeinschaft" anzusehen ist. "Mitmenschliches
Handeln" wurde beispielsweise in den "Patenschaften", den uner-
liBlichen gegenseitigen Hilfestellungen wihrend der '"Gruppenar-
beiten", in den diversen Feiern und Spielen geiibt und durch eine
bedachte "Fiihrung" der Lehrpersonen sowie durch architektonische
und organisatorische MaBnahmen wie bewegliche Schulbinke bzw. den
"Wochenarbeitsplan" unterstiitzt.

Viertens blieb die so entstandene "Lebensstitte" Jena-Plan-Schule
sich selbst "treu", d.h. ihrem Leben "nahe", weil sie sich durch
die Verwirklichung der "duBeren" und "inneren"” Eigenformen nicht
als Mittel miBbrauchen lieB, das nur den Anspriichen des "&uBeren
Lebens" (vgl. 1.1.6.) geniigte und welches einer kurzsichtigen
Vorwegnahme der Zukunft gleichkam.

Aus den genannten vier Griinden kann behauptet werden, die
Jena-Plan-Schule Peter PETERSENs habe das Prinzip der "Lebens-
nihe" (im Sinne MUTHs) "relativ rein" verwirklicht. Inviewveit der
so verstandene Grundsatz fiir die heutige Schule der BRD noch

gilt, ist Gegenstand der ndchsten Betrachtungen.

7.4. Realisierungsmdglichkeiten heute

Ende der 70er Jahre, im AnschluB an die Revision der ersten cur-
ricularen Lehrpldne, erfolgte in der BRD die Wiederentdeckung der
Wichtigkeit des schulischen Lebens. Seinen sichtbaren Ausdruck
fand diese Entwicklung in einer vermehrten Erbérterung des
"Schullebens" in der Fachliteratur (vgl. z.B. BRES-
LAUER/ENGELHARDT 1979, WEBER E. 1979, STADLER 1979, SCHMADERER
1979, SCHNITZER 1979, KEG 1979). Der Tenor dieser Untersuchungen
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war, die Schule mége wieder Musisches pflegen, Freude am Lernen
bereiten usw.. Die im Sinne MUTHs "bildende" Schule war also
gemeint, die neben der "Sachlichkeit" auch die "Mitmenschlich-
keit” anzustreben trachtet. Das vielfdltige "wertvolle" schuli-
sche Leben kann, dariiber war man sich einig, zum Erreichen dieser
Ziele beitragen.

Wie sich dieses Eigenleben der Schule real gestaltet, liefle sich
durch ein Sammeln diverser schulischer Aktivitdten darstellen.
Ein solches Vorgehen bridchte jedoch nur ein zusammenhangloses An-
einanderreihen "wertvoller" schulpddagogischer Initiativen. Des-
halb erscheint es ginstiger zu zeigen, wie an einer heutigen
Schule "Lebensniéhe” (im Sinne MUTHs) im Zusammenhang verwirklicht
wird. Der Verfasser ist seit Jahren an der Volksschule Memminger-
berg tdtig und versucht deshalb, Verschiedenes, 2zum dortigen
schulischen Leben Gehériges, aufzuzeigen, ohne dabei indiskret zu
sein,

Die folgende Kurzbeschreibung wirft aber nur ein Schlaglicht auf
die Situation der heutigen Schule. Ein Anspruch auf Vollsténdig-
keit oder gar Generalisierung der beschriebenen Tatsachen wird
nicht erhoben, obwohl Schulpraktiker sicherlich eine Reihe von
"Zustinden" aus eigener Erfahrung wiedererkennen werden. Es wird
versucht, vom subjektiven Standort des Verfassers aus, ein "Netz"
iiber die "Wirklichkeit" an der VS Memmingerberg im Jahr 1986 =zu
werfen., Es soll in erster Linie der Ist-Zustand, nicht die Griinde
dafiir beschrieben werden. Allerdings wird bisweilen auch auf den
Soll-Zustand verwiesen. Erschwerend kommt dabei hinzu, daB es dem
Verfasser aus dienstrechtlichen u.a. Griinden fast nicht mdglich
war, im Unterricht von Kollegen zu hospitieren, die bereits die
II. LAP abgelegt hatten. So bleiben viele Fakten, insbesondere
die den Unterricht betreffen, ungenau abgehandelt, Bei der
Beschreibung dienen die bei 7.1.2. konstruierten Charakteristika
einer allgemeinbildenden Schule als ein Geriist, um die
beabsichtigten Ansidtze zur Verwirklichung des "Lebensnihe"-Prin-
zips (im Sinne MUTHs) aufzeigen zu kénnen. In dieses sind auch

die bei 7.1.3. beschriebenen "inneren Merkmale" integriert.
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7.4.1. "Lebensnaher" Unterricht

Zu Beginn eines Schultages wird wohl in allen Klassen der VS
Memmingerberg gebetet oder gesungen. Auch gestalten vereinzelt
zum Tagesbeginn Lehrer oder Schiiler kurze Meditiationsphasen, 1in
velchen Bilder oder philosophische Weisheiten ein geistiges Sam-
meln bewirken sollen. Eine solche Einstimmung auf den Unterricht
lassen auch die Gesprdche erkennen, die allenthalben =zwischen
Lehrern und Schiilern vor Unterrichtsbeginn zu beobachten sind.
Mehr der Auflockerung dienen sollen die zwischen den Unterrichts-
stunden bewuBt von Lehrpersonen gesetzten kurzen Entspannungspha-
sen. Durch Spiele, gymnastische oder isometrische Ubungen wird
-nach meiner Beobachtung viel zu selten- versucht, Konzentra-
tionsfdhigkeit und Aufmerksamkeit der Schiiler zu regenerieren
bzw. zu verbessern.

Es gibt auch Anzeichen dafiir, daB verschiedene Kolleginnen wund
Kollegen den ihnen gewidhrten pddagogischen und didaktischen
Spielraum in dem Sinne nutzen, daB sie sich demnach nicht nur als
"Wissensvermittler" oder "Tankstelle fiir Wissen™ (MUTH) betrach-
ten. Erzihlungen von Reisen, auflertourliche Diskussionen, das
Aufgreifen aktueller Ereignisse, Unterrichtsgidnge etc. sind
Indizien, die bisweilen im Lehrerzimmer kundgetan, auf die
"bildende™ Absicht der Kollegen hinweisen.

Die verbindlichen "bildenden™ Lehrinhalte lassen sich zudem in
den Lehrplénen aller Jahrgangsstufen aufzeigen. Als Beispiele
sind etwa die Ficher Religion, Kunsterziehung, Musik und Sport zu
nennen, die in ihren Lehrinhalten nicht nur auf "Verzweckung"
bedacht sind, sondern auf die Dimension "Mitmenschlichkeit” =zie-
len, die nach Auffassung MUTHs zur "Bildung" gehdrt und fir ein
vertvolles schulisches Eigenleben charakteristisch ist. An den
auBerunterrichtlichen Aktivitdten, die an der VS Memmingerberg

realisiert werden, 1l#dBt sich dieses Strebenm noch weiter zeigen.
7.4.2. "Lebensnahe” auBerunterrichtliche Aktivitdten

Neben oder auBerhalb des Unterrichts treten in der Memmingerber-
ger Schule manchmal recht unscheinbar diverse schuleigene
Aktivitdten zutage. So existieren:

+ eine Schiilerbiicherei
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(auch Klassenbiichereien);

+ ein Schulchor;

+ ein Tenniskurs.
Diese Unternehmungen werden von Lehrern bzw. von einer Piddagogi-
schen Assistentin im Rahmen ihres PflichtstundenmaBes betreut.
Dariiber hinaus gestalten verschiedene Kolleginnen wund Kollegen
mit groBem Engagement:

+ Weihnachtsfeiern;

+ Arbeiten im Schulgarten;

+ Hilfsaktionen fiir die 3. Welt;

+ Schulabschlufifeiern.
Selbstverstindlich konnte hier noch mehr geschehen, um das schu-
lische Leben "bildend"™ zu bereichern. Denkbar und praktikabel
widren z.B.:

+ Sportfeste;

+ Schulspiele;

+ Modenschauen;

+ Ausstellungen.
Auch der Ausbau der Kontakte zu den Eltern widre wiinschenswvert.
Damit bewegen wir uns aber bereits auf der "personalen" Ebene der
Schule.

7.4.3, "Personale" Eigenarten

In den letzten Jahren zeichneten sich im 2zwischenmenschlichen

Verhalten "unserer"

Schule Entwicklungen ab, die sich folgender-
maBen darstellen lassen: Es sind zwei Richtungen zu bemerken. Ein
Teil der Lehrerschaft arbeitet mehr oder weniger eng mit anderen
Kollegen zusammen. Es erfolgte nach und nach eine Teambildung.
Andere Lehrer wiederum sind "Einzelkidmpfer"”, die versuchen, mit
moglichst wenig Kontakten zu ihren Kollegen auszukommen. Dennoch
konnten auch die "Einzelkdmpfer” zu einigen "konzertierten
Aktionen"” (wie z.B. zu gemeinsamen Rechtschreibstrategien oder zu
vereinheitlichten LeistungsmaBstiben) bewegt werden, so daB die-
ser Ansatz von “horizontaler™ (= klasseniibergreifender) und
"vertikaler” (= jahrgangsiibergreifender) Kooperation ausbaufihig
ist. Damit ist die Schule mehr und mehr in der Lage, unpddagogi-
schen, nicht "bildenden" Einfliissen von auBen zu widerstehen und

die Eigensténdigkeit ihres schulischen Lebens zu stérken,
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stdndlich, wenn sie keine Vertretung kranker oder sonstig verhin-
derter Kollegen iibernehmen miissen, nicht unbeschdftigt bleiben.
Es 1ist aber nicht sehr sinnvoll, wenn fiir die kurzen Pausen
zwischen ihren Einsdtzen diese "Springer" in Englisch eine
Differenzierungsgruppe iibernehmen miissen. Eine solche MaBnahme
stort eher die Harmonie der Gesamtgruppe, als dafl sie fordernden
Charakter besitzt. Die Leidtragenden solcher "organisatorischer
Kunststiicke” sind also zum einen die Schiiler, zum anderen die
Schulleitung, die dem Buchstaben der Vorschriften gemdB handeln

mufl.
7.4.5. "Lebensnahe” bauliche Eigenformen

Die Gebdude der Schule liegen mitten in der 2000 Seelengemeinde
Memmingerberg und besitzen nicht nur von der Schiilerzahl, sondern
auch von der baulichen Struktur eine iiberschaubare GréBe. Als
Vorteil im Sinne der "Lebensndhe" sehe ich, daB die Klassen 1 und
2 in der alten Schule (etwa 400 m von den beiden Hauptgebsuden
entfernt) untergebracht sind. So haben diese beiden Klassen
Gelegenheit, sich im kleinen Rahmen langsam an das schulische Le-
ben und zu gewshnen. Der Uberschaubarkeit zutrdglich ist auch die
Nihe des Sportgelidndes, das etwa 100 m vom Haupttrakt entfernt
liegt und einen Sportplatz sowie neben der alten Turnhalle bald
auch eine Mehrzweckhalle umfaBt.

Der in diesem Jahr angelegte Schulgarten (vgl. 6.4.3,) 1liegt
ebenso am Schulgebdude und ist von den meisten Klassenzimmern
nicht einzusehen. Dadurch kann auch wdhrend der Vormittagsstunden
dort gearbeitet werden, ohne Schiiler anderer Klassen in ihrer Ar-
beit 2zu stéren. Dafiir erlauben die Fenster des neueren Gebzudes
den Blick in einen Obstgarten, widhrend die anderen Klassenzimmer-
fenster in den Schulhof gehen. Nicht =zuletzt tragen diese
Gegebenheiten dazu bei, die Schule eher als "Heimat" anzusehen
als dies eine Schule inmitten stddtischer Hiduserschluchten
bewirken kann.

Die bis auf den Werkraum gut ausgestatteten Unterrichts- und
Fachriume (Physik-, Handarbeitssaal, Kiiche) erlauben mit Hilfe
der vorhandenen Unterrichtsmedien eine "sachgemidBe" Unterrichts-
gestaltung., Auch Tische wund Gestiihl =zeigen sich der Pflege
schulischen, d.h. "bildenden" Lebens nicht abtridglich, denn ein
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Umstellen 2zu Kreisgesprdchen oder zur Gruppenarbeit ist ohne
groBeren Aufwand zu bewerkstelligen.

Sicherlich wiirde ein, den Schiilerinteressen gemdB gestalteter
Pausehof (vgl. z.B. RAUCH 1981) dem '"Lebensort"™ der Schule
Memmingerberg mehr "Lebensqualitidt" verleihen. Mehr Rasenflichen,
getrennte Spielzonen und Sitzgelegenheiten kGnnten ohne grofle
Schwierigkeiten angelegt werden. Dasselbe gilt fiir die wenig vor-
handenen Ausstellungsfldchen und die ungenigenden Aufenthaltszo-
nen fiir die zahlreichen Fahrschiiler. Hier wiirde meines Erachtens
bereits eine bauliche Umgestaltung, welche die Schiiler selbst
mittragen kdnnten, Gegebenheiten schaffen, die den Eigencharakter
des schulischen Lebens verstédrken und im Sinne des mitmenschli-

chen Handelns auf Schiiler und Lehrer einwirken wiirden.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, daB aus der sicherlich
subjektiven Beschreibung immer wieder der Versuch aller
Beteiligten ersichtlich wird, der hier untersuchten Schule ein
eigenes "Gesicht™ zu geben und diesem "treu" zu bleiben. Dies
zeigen einzelne, eigen geartete, unterrichtliche und aulerunter-
richtliche Aktivitdten (wie z.B. Morgenbesinnung, auBerplanmidBige
Lehrererzihlungen, Tennisgruppe, Schulchor) oder auch gewisse
organisatorische und bauliche Eigenformen, die an der Schule of-
fensichtlich werden. Vor allem aber 14Bt sich eine '"Atmosphidre”
der Schule erspiiren, die durch die unterschiedlichen Lehrpersonen
und die von diesen aufgebauten "pidagogischen Beziige" bewirkt,
jenen "wertvollen"™, "unverzweckten™ und "bildenden" Charakter
tragt, den MUTH fiir eine Schule fordert, die in seinem Sinne das
Prinzip der "Lebensnidhe" realisiert., Allerdings erscheint es
-auch ohne die Befangenheit des Autors-~ sehr schwer, die so ver-
standene "Lebensnihe" an einer Schule feststellen =zu konnen,
Damit sind wir aber bereits bei einem kritischen Punkt der
Auffassung, der wie in den vorigen Kapiteln auch, nicht der

einzige bleibt.

7.5. Kritik

Die von MUTH gebrauchte Auffassung von "Lebensnihe" weicht si-

cherlich vom iiblichen Gebrauch des Begriffs ab (vgl. auch 0.2).
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In der Fachliteratur findet sich, soweit mir bekannt, kein ande-
rer Autor, der das "Prinzip der Lebensndhe" fiir die Forderung
gebraucht, dem "bildenden™ schulischen Eigenleben "treu" zu
bleiben.

Die Verwandtschaft zu der im 4. Kapitel erdrterten "Lebensnahe"-
Auffassung ist offensichtlich. MUTH sieht den Grundsatz im Sinne
der Forderung nach "Bildung", wobei sein Verstindnis von
"Bildung" -im AnschluB an BALLAUFF (vgl. 7.2.2.)- die beiden Kom-
ponenten "(Mit)Menschlichkeit” und "Sachlichkeit" prigt. Zuden
erweitert MUTH das Prinzip auf die gesamte Schule, deren "Mittel-
punkt” aber auch bei ihm der Unterricht ist (vgl. 1966, 43). Aus
dieser eigenen Sichtweise resultiert der weite Begriffsumfang.
Eine Prdzisierung erfédhrt die Auffassung erst durch eine
sorgfaltige Analyse (vgl. 7.1.), bei der die Gesamtforderung
MUTHs in vier, darin immanente Teilpostulate aufgegliedert wurde
(vgl. 7.1.4.). Zuvor aber muB(te) interpretiert werden, was mit
dem "Leben" der Schule und mit "universaler Verzweckung” gemeint
ist, um die Forderung schliissig erscheinen zu lassen. Demnach ist
der von MUTH gebrauchte "Lebensnihe"-Begriff nicht evident zu
verstehen und seine Interpretation bereitet Schwierigkeiten. Die
Ldnge des Punktes 7.1, spricht im Vergleich zu den Bedeutungskld-
rungen der anderen Kapitel fiir sich,

Der Gehalt des so verstandenen Prinzips erscheint allerdings auch
in der heutigen Zeit sinnvoll. MUTH wendet sich mit seiner
immanenten Forderung nach "Bildung" gegen eine zu friihzeitige
Spezialisierung der Schiiler und gegen einseitiges Ausrichten der
Schule auf das fiir "niitzlich” Erachtete ("unversale Ver-
zweckung"). Er erkennt das schnelle Veralten vieler "brauchbarer"”
Lehrinhalte und setzt auf lénger giiltige Werte. "Sachlichkeit"
und "Mitmenschlichkeit" sollen die von MUTH gewiinschte Schule be-
herrschen; damit bliebe sie sich selbst "treu". Sie soll also ihr
Eigenleben fiithren, was nicht heiBt, daB sich die Schule als
Selbstzweck, als "autozentrische Institution" (vgl. OBLINGER
1979, 143) sehen soll., MUTH verlangt im Gegenteil eine Offnung
der Schule fiir das "#uBere Leben” (vgl. 1.1.6.), ohne daB sie ih-~
ren "bildenden" Charakter verliert. Dabei ist MUTH klar, daB sich
"Bildung"” nur bedingt nach Plan ereignet. Sie bedarf -wie bereits
6fter betont- bekanntlich des "fruchtbaren Moments" (COPEI 1958).
Oft bewirken nimlich gerade die "Bildungsinhalte", die dem
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Schiiler recht "verschult” nahegebracht werden, wie z.B. Gedichte,
das Gegenteil. Sie stofien die Schiiler mehr von der Poesie ab
(vgl. OBLINGER 1979, 73).

Zusammengenommen erscheint der Begriff "Lebensndhe” wie MUTH ihn
gebraucht, trotz seines sinnvollen Gehalts, fir eine schulpddago-
gische Diskussion wenig brauchbar. Der Begriff erfordert vorab zu
viele zusdtzliche Definitionen (z.B. "Schulleben") und Festlegun-
gen (z.B. Charakteristika des "schulischen Lebens"). Eine
Verwendung des so gemeinten Begriffs trédgt wenig zur Prizisie-
rung schulpddagogischer Probleme bei und besitzt bei

undefiniertem Gebrauch wenig Aussagekraft.
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was lebensdienlich und lebensnotwendig ist doch eine weitere Auffassung als
der reine Utilitarismus und Pragmatismus. Grundsitzlich erstreben wir die
'Brauchbarkeit’ unserer Stoffe, aber darunter verstehen wir eben nicht nur,
wie noch zu zeigen sein wird, das wirtschaftlich Brauchbare und direkt Ver-
wertbare. Dazu gehdrt noch mehr. Unsere Ausbildung zielt auf den allseitig
gebildeten Menschen, der seinen Platz im Leben und Beruf voll ausfiillen kann,
der zwar fachlich zuverlédssig und tiichtig ist, dariiber hinaus aber auch den
drohenden Gefahren der Vermassung und Entseelung mit inmeren Kriften des Gei-
stes und der Seele begegnen kann."

STOCKER versucht demnach eine Synthese, indem er darauf abzielt,
eine "Bildung ‘'im Horizont des Gebrauchens' anzustreben", 1In
seinen weiteren Ausfiihrungen wird deutlich, daB8 STOCKER in den
Grundsatz der "Lebensnihe" auch den "Aktuelitidtsaspekt™ inte-
griert, den er im Sinne der o.g. (vgl. 5.1.) "rdumlichen" sowie
der doppeldeutigen "zeitlichen Ndhe" versteht. Er fordert eine
"entwicklungsgem#iBe" Ausbildung ebenso wie er sich gegen die "Le-
bensferne" mancher schulischer Einrichtungen und Formen wendet,
die nur die Belange der Schule kennen und betonen, aber den Bezug
des Kindes zu seinem ihm "rdumlich" und "zeitlich nahen Leben"
vergessen (vgl., STOCKER 1960, 82 ff.). Damit vereinigt STOCKER im
Prinzip der "Lebensnihe" die Forderungen nach "Bildung", "Niitz-
lichkeit™ und "Aktualitat®.

Eine fiinffache Forderung erhebt Hans-Michael ELZER (1954),
wenn er von "Lebensnihe" spricht. Er sieht darin ebenso im vollen
Umfang die "Aktualitit®™ wie die Forderung mach dem lebensprak-
tisch "Nitzlichen™ enthalten. Ergidnzend stellt ELZER fest, da8
"Lebensnihe" ein anderer Ausdruck fir die didaktisch-methodische
Forderung von RATKE bzw. COMENIUS sei, vom "Nahen zum Fernen" im
Unterricht vorzugehen. Besonders betont ELZER (vgl. 1954, 456 £.)
jedoch die unterschiedliche Gestaltung des "Lebensndhe"-Prinzips
in den diversen Schularten.

SchlieBlich versteht es Walter HORNTEY (1960, 417 f.),
simtliche, in den vorausgegangenen Kapiteln explizierten Auffas-
sungen zu einer Art "Superprinzip"” zu integrieren. Wenn HORNEY
schreibt: "Die Schule ist, unbeschadet ihrer Gliedschaft, eine
Lebensstdtte eigener Art...", dann redet er der Forderung MUTHs
(vgl. 7.1.) das Wort, die Schule mége ihrem Eigenleben "treu”
bleiben. Ohne sich von der AuBenwelt abzuschotten, sollte sie, im
Sinne HORNEYs, ebenso "weltoffen" sein und ihrer Aufgabe einer
Ausbildung im Hinblick auf spidtere berufliche Ziele gerecht wer-

den. Wenn auch nur andeutungsweise, erscheint somit das Postulat












- 287 -

neben der mehrdeutigen Forderung nach "Aktualitdt™ (vgl. 5.1.)
auch das Verlangen nach einem "schulischen Eigenleben". Das zeigt
folgendes Zitat (S. 454):

"Die Schule ist, sobald sie um der Lebensnihe willen als Gemeinschaft
organisiert wird, eine Gemeinschaft eigemer Art, eine Gemeinschaft, die ihr
Leben lediglich mit Riicksicht auf seine Bildungswirkung ordnet. Sie steht
damit in einem gewissen Gegensatz zu allen sonstigen Gemeinschaften wie Fami-
lie, Staat, Kirche, Berufsgemeinschaft, Siedlungsgemeinschaft usw., mit ihren
mehr zufdlligen Bildungswirkungen und mit ihren vielfach aus so ganz anderen
Werten als dem Bildungswerte herauswachsenden Gemeinschaftsleben" (Hervorh.
durch d. Verf.).

Zusammengenommen vermag die Schule im Sinne KERSCHENSTEINERs dann
"Lebensnihe"” 2zu gewinnen, wenn eine SYNTHESE zwischen der "ide-
alistischen™ ("Bildung" anstrebenden) und der ™realistischen",
"niitzlichen™ Richtung vollzogen wird. Die Schule muB sowohl in
die Welt des Sollens (in die "Geisteswissenschaften") als auch in
die Welt des Miissens (das sind die "Naturwissenschaften")
einfithren (vgl. S. 461). Das schloB die Forderung nach "entwick-
lungsgemidBer”, "zeitlicher" und "rdumlicher Aktualitit" ebenso
ein wie das Verlangen nach einem wertvollen "schulischen Eigenle-
ben". KERSCHENSTEINER verband somit bis auf die Forderung nach
"gesellschaftlicher Anpassung™ (vgl. 6.1.) alle oben explizier-
ten Auffassungen von "Lebensnihe", wenn auch seinen Ausfiihrungen
zu entnehmen ist, daB er mehr auf der Seite der "Bildungsanhidn-
ger" stand (vgl. S. 464),

Zudem darf nicht iibersehen werden, daB sich KERSCHENSTEINER auf
Vorarbeiten stiitzen konnte, die das "Lebensnihe"-Prinzip bereits
indirekt angesprochen hatten. In den verschiedenen Strémungen der
reformpddagogischen Bewegung finden wir eine Reihe von Forderun-
gen realisiert, die in Richtung eines umfassend zu verstehenden
"Lebensnihe"- Prinzips zu sehen sind. So beabsichtigten die
Griinder der "Landerziehungsheime" LIETZ, WYNEKEN, GEHEEB etc.
(trotz ihrer Verschiedenheiten) der Jugend ihre Ideale weniger
"lehrend”, als vielmehr durch gemeinsames Leben und Arbeiten zu
vermitteln (vgl. DIETRICH T. 1967, 167 f.). Dadurch wurde das
Prinzip der "Lebensnihe" im "ganzheitlichen" Sinne verwirklicht.
Diese Versuche waren KERSCHENSTEINER sicher nicht wunbekannt.
Allerdings 1lieBen sich die Erkenntnisse nicht ohne weiteres
allgemein, d.h. fir alle Schulen iibernehmen, denn sie waren

hiufig in speziellen schulischen Situationen gewonnen worden. Die
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Z6glinge der Landerziehungsheime lebten z.B. 24 Stunden in der
Schule. Ein Internatsbetrieb gestaltet sich aber bekanntlich
anders als der einer Halbtagsschule. Auch war KERSCHENSTEINER von
der amerikanischen Pddagogik beeinfluBt. Nachweislich beeindruck-
ten den beriihmten deutschen Pdadagogen die Schriften John DEWEYs
und durch diese erhielt er neue Anregungen (vgl., WEHLE 1968, 153
£f. bzw. 173). DEWEYs Schriften und Erfahrungen waren aber
insofern fiir KERSCHENSTEINER relevanter als z.B. diejenigen der
deutschen Landerziehungsheime, weil DEWEY die Halbtagsschule im
Auge hatten. Deshalb ist die Entwicklung in der amerikanischen
Pddagogik auch fiir den vorliegenden Zusammenhang wichtig, obwohl
der Begriff "Lebensndhe"” dort meines Wissens nur sinngemdB
gebraucht wurde.

8.2.2. Quellen bei DEWEY/KILPATRICK

Neben KERSCHENSTEINER legte demnach auch die amerikanische Péda-
gogik der 20er Jahre, verbunden mit Namen wie John DEWEY
(1859-1952) oder William Heard KILPATRICK (1871-1965), Grundlagen
fir die im "ganzheitlichen" Sinn gestellte Forderung nach
"Lebensndhe”,

Das Fundament DEWEYs (vgl. 1963, 34 f.) war die "philosophy of
education"”, die eine enge Beziehung zwischen dem ProzeB der "Er-
fahrung" und dem der "Erziehung" erkannte. "Erfahrungen” machen
heiBt einerseits Dinge ausprobieren, andererseits auch, von
anderen Erfahrenes zu iibernehmen. (Die folgenden ohne Namen in
Klammern stehenden Seitenangaben beziehen sich auf DEWEY/
KILPATRICK 1935!). Entscheidend sei, so KILPATRICK (vgl. S. 70
££.), die "schopferische Initiative"”, d.h. das Mittidtigsein des
Ichs und die soziale Umgebung. "Erfahrung” und "Erziehung" wurden
damit jedoch nicht gleichgesetzt, denn nicht jede "Erfahrung" hat
erzieherischen Wert. Gleichgesetzt wurden allerdings die
"Erfahrung™ mit dem "Leben" (vgl. z.B. S. 66 o. S. 70).

Die Frage war, wo und wie wertvolle "Erfahrung", d.h. "Leben" zu
gewinnen sei. Die Schule wurde auf den Plan gerufen. DEWEY und
KILPATRICK fanden, daB durch den Wandel der geschichtlichen Gege-
benheiten diese "Erfahrungen" nicht mehr in derselben Weise wie
frither gemacht werden kdnnten. Im vergangenen ™Haushalts- und

Nachbarschaftssystem"” geschah noch sinnvelle "nicht formale”,
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BOSSING (geb. 1893) exzerpierte gemeinsame Aspekte aus der dama-
ligen amerikanischen Fachliteratur und gelangte in einer
Zusammenschau zu folgender Nominaldefinition:

"Das Projekt ist eine bedeutsame praktische Tdtigkeit, die Aufgabencharakter
hat, von den Schiiler in natiirlicher Weise geplant und ausgefiihrt wird, die

Verwendung physischer Mittel (physical material) in sich begreift und die
Erfahrung bereichert." (BOSSING 1961, 128).

Es ging demnach darum, den Schiiler "berufs-" wund "praxisorien-
tiert" auf das Leben vorzubereiten., "Praktische Tdtigkeiten", die
mit "“physischen Mitteln" also mit Handwerkszeug zu bewdltigen
sind, deuten darauf hin und zeigen gleichzeitig, daB darin jene
"Lebensndhe"-Auffassung impliziert ist, die "Niitzlichkeit" for-
dert. So sollten handwerkliche Fertigkeiten erworben, der Umgang
mit Werkzeug geiibt, Aufgaben selbstidndig geplant und das "Werk"
selbst beurteilt werden. Die Elemente "Planung" sowie die  Berei-
cherung der "Erfahrung" deuten den "bildenden™ Charakter der

"Projekte" an. "Aufgabencharakter” meinte wahrscheinlich die

intrinsische Motivation, die von dem zu bewdltigenden Problem
ausging, wohingegen der Hinweis auf die "natiirliche Weise" der
Planung wohl auch mit Blick auf eine (im Sinne der "Lebensnihe")

"riumlich nahe" und eigenartige Lernstitte gegeben wurde (vgl.
BOSSING 1961, 116 f.). Als Beispiele nennt BOSSING (1961, 131 f.)
das Anlegen eines Baseballfeldes oder das Einiiben eines Schau-
spiels. "Projekt" wurde damit von BOSSING nicht als Unterrichts~
prinzip, d.h. als didaktisch-methodischer Grundsatz verstanden,
welches in allen Unterrichtsfdchern gilt (vgl. 1.3.3.1. bazv,
1.3.3.2.), sondern wurde mehr als Unterrichtsmethode (vgl.
8.4.2,) aufgefaBt. Deshalb setzte er sich auch scharf mit der
Auffassung von KILPATRICK und DEWEY auseinander, die beide "Pro-
jekt"™ mehr in Richtung Unterrichtsgrundsatz definierten und
dadurch den Inhalt des Begriffs wesentlich erweiterten. BOSSING
fiihlte sich dem "alten" Projektbegriff verpflichtet. Im Verstédnd-
nis von DEWEY/KILPATRICK steckte deshalb eine gréBere Anzahl von
"Lebensnihe"-Auffassungen als in der von BOSSING.

KILPATRICK beschaftigte sich um 1920 mit methodischen Problemen
und suchte nach einem brauchbaren Begriff, um die zueinander in
Beziehung stehenden Seiten des pddagogischen Prozesses zu
verbinden. Dabei sollte der "Faktor des Tuns", die "Gesetze des
Lernens"” sowie die "soziale Situation" und die "individuelle
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Haltung" Beriicksichtigung finden. Diese Gedanken fand KILPATRICK
in dem Begriff des "planvollen Handelns aus ganzem Herzen"
vereint, welches in einer sozialen Umgebung stattfinden sollte.
Der innere Antrieb, die Motivation, die im Erziehungsdenken
DEWEYs eine grofile Rolle spielte, beeinfluBte KILPATRICK, der die
Aufmerksamkeit auf absichtvolles Handeln konzentrieren wollte
(vgl. DEWEY/KILPATRICK 1935, 161 £., 164 bzw., KAISER/KAISER 1977,
117). Man beabsichtigte -wie schon gesagt- "das Leben" in die
Schule 2zu holen und die uniibersichtliche Vielfalt der Facher zu
iiberwinden. Demnach war die "Projektmethode" nicht so konzipiert,
daB sie verhdltnismdBig feststehende, isolierte Wissensmengen
vermitteln sollte, sondern man wollte beliebigen "Lebensgebieten"
Inhalite entnehmen, welche die Schiiler dazu veranlassen sollten,
geistig und auch praktisch zu arbeiten.

Wiahrend BOSSING die "Projektmethode" dazu geeignet fand vorberuf-
liche Qualifikationen zu erwerben, sahen DEWEY wund KILPATRICK
darin ein Mittel demokratische "Erziehung" zu realisieren. Die
"Projektmethode™ wurde also durch DEWEY/KILPATRICK vom prak-
tischen Tun (BOSSING) auf die Anwendung im geistigen Bereich er-
veitert. Alle drei Pddagogen waren sich aber darin einig, daB
tdtiges, moglichst selbstdndiges Handeln von Schiilern diese Ziele
miterreichen helfen. Auch strebten sie, ganz im Sinne reformpédda-
gogischer Ansichten, eine Abkehr vom fremd— und zwangsbestimmten
Lehrbuchunterricht an. KILPATRICK nennt als "Projekt"-Beispiele
das Anfertigen eines Kleides, das Schreiben eines Briefes oder
das Zuhdren einer Geschichte (vgl. DEWEY/KILPATRICK 1935, 163).
Mit CHARTERS (vgl. BOSSING 1961, 122) erscheinen mir diese Ar-
beitsthemen nur schwer den o.g. Anspriichen geniigen zu kénnen,
Dagegen zeigte COLLINGS exemplarisch, was DEWEY wund KILPATRICK
mit "Projektmethode™ meinten, die sich im Sinne des '"ganzheit-

lich" aufgefaBten "Lebensnihe"-Grundsatzes interpretieren l&ft.
8.3.2. COLLINGS' "Typhusprojekt"”

Auf Grund eigener Erfahrungen gelangte Ellsworth COLLINGS (geb.
1887) =zu der Forderung, daB die Lehrinhalte aus dem aktuellen
Leben der Landjungen und -mddchen entspringen sollten. COLLINGS
entwickelte vier Grundideen, auf denen die Verwirklichung seiner
Absichten basierte (vgl., DEWEY/KILPATRICK 1935, 191 ff.):
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1. Die Schiiler miissen planen, was sie tun.

2. Wirkliches Lernen ist niemals isoliert.

3. Sofortiger Gebrauch des Gelernten wirkt motivierend.

4, Im Lehrplan stehen geleitete Erfahrungen, welche
nachfolgende Erfahrungen heben und bereichern
sollen.

In einer Versuchsschule in Goodman (Bundesstaat Missouri) reali-
sierte COLLINGS zwischen 1917 und 1921 den gesamten Unterricht
mit der "Projektmethode". Er wollte im Vergleich zu drei &hnlich
strukturierten Kontrollschulen beweisen, daB dieser neue Weg der
Unterrichtsgestaltung der traditonellen Methode iiberlegen ist.
KILPATRICK, der die erhobenen Ergebnisse der Schiilervergleichs-
tests analysierte, gelangte zu einem positiven Resultat (vgl.
DEWEY/KILPATRICK 1935, 197). Die Schiiler der Versuchsschule
wurden in drei Altersgruppen eingeteilt. Ihre Arbeit umfafte:
Spielen, Lehrausfliige, Geschichtenerzdhlen und Handtdtigkeit, Das
"Typhusprojekt” gibt Auskunft iiber dieses "lebensnahe” Unter-

richtsverfahren.

8.3.2.1. Kurzbeschreibung des "Projekts"

Themenfindung

An einem Montagmorgen berichtete der Leiter einer Schiilergruppe,
daB Mary und Johnnie Smith fehlten. Ein Nachbarskind der Familie
sagte, die Geschwister widren an Typhus erkrankt. An dieser Stelle
erinnerten sich andere Schiiler an den Tod von William, eines
dlteren Bruders von Mary und John, der vor kurzer Zeit dieser
Krankheit erlegen war., Man erkannte, da8 sonst in der Gemeinde
keine Typhusfdlle bekannt waren und fragte deshalb: Was sind die
Ursachen fiir den Typhus bei Familie Smith?

Gem#iB dem naturwissenschaftlich fundierten Strukturmodell erfolg-
te die Hypothesenbildung. Verschiedene mogliche Ursachen, wie
verseuchtes Brunnenwasser oder verdorbene Milch, wurden genannt.
Zur Lésung des Problems sollte ein Besuch im Haus der Smiths
fiihren. Schwierigkeiten bereitete allerdings, wie das zu bewerk-
stelligen sei., Einige Schiiler dachten, ein solcher Besuch wiirde
Herrn Smith beleidigen; andere fiirchteten, selbst Typhus zu
bekommen. Der Nachbarsbub der Smiths, Tommie, wurde schlieBlich
beauftragt, die Erkundung vorzubereiten. Die erwarteten Schwie-

rigkeiten erwiesen sich als nicht existent, so da88 die Schi-
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lergruppe daranging, Beobachtungsauftrige zusammenzustellen. Fol-
gendes sollte untersucht werden:
1, Hat das Haus viele Fliegen und sind die Fenster
und Tiiren durch "Schirme" (vermutlich durch sog. Flie-
gengitter) geschiitzt?
2, Ist das Trinkwasser des Hauses rein und wo befindet es sich?
3. Wie wird die Milch behandelt und wo wird sie aufbewahrt?

4, Ist das Grundstiick frei von Diingerhaufen, Unkrdutern,
Mill, offenen Abfallkiibeln und offenen Nebengebiduden?

Nach diesen Vorarbeiten in der Schule, besuchten die Schiiler die
kleine Farm der Smiths und erkundeten sie. Bevor Herrn Smith eine
schliissige Antwort gegeben werden konnte, galt es die gewonnenen
Ergebnisse auszuwerten und entsprechende Fachliteratur zu befra-
gen, Dies brachte die Hypothese, Fliegen kénnten die Ursache der
Krankheit sein. Verifiziert wurde diese Annahme dadurch, daB das
Haus von Fliegenschwdrmen angefiillt war, sich keine Fliegengitter
an Tiiren und Fenstern befanden, im Hof ein groBer offener Dung-
haufen stand, offene Abfallkiibel herumstanden etc.. Die Durch-
sicht der Fachliteratur erhidrtete die Hypothese. Nach langer Er-
drterung entschieden sich die Schiiler dafiir, in den Abschlufibe-
richt MaBnahmen zur Fliegenbekdmpfung einzubeziehen. Dazu er-
schien es notwendig, noch weiter in Fachbiichern und -zeitschrif-
ten zu forschen. Ebenso entschied man sich dafiir, die modern ein-
gerichtete Farm des Herrn Bosserman und andere Hiuser zu besuchen
und zu erkunden, wie dort die Fliegenplage bekdmpft wiirde.
Erstellen eines Berichts

Aus den gefundenen Ergebnissen wdhlten die Schiiler nun die Mittel
aus, von denen sie annahmen, daB sie Herr Smith ohne Umsténde
anwenden kdnnte. Beispielsweise schlugen die Schiiler vor, an den
beiden AuBentiiren und an den Fenstern Fliegengitter anzubringen,
Abfdlle zu verbrennen oder den Miill in verschlossenen Behdltern
aufzubewahren. Zuvor wurde allerdings die Fliegen als die
{ilbertriger des Typhus herausgestellt und dargelegt, daB die
herrschenden hygienischen Verhdltnisse auf Smiths' Farm die
Verbreitung der Typhuskeime stark férdern wiirden. Neben den der
Verbesserung dienenden Ratschldgen lieferten die Schiiler eine
ihrer (in einem AnschluB-"Projekt" gebastelten) groBen
Fliegenfallen sowie einen Miillkiibel mit Deckel.

Resultat

Nachdem sich Herr Smith dazu entschlossen hatte, die ~vorgeschla-
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genen MaBnahmen durchzufiihren, wurde sein Haus in der Folgezeit
nicht mehr vom Typhus heimgesucht.(Vgl. COLLINGS aus: DEWEY/KIL-
PATRICK 1935, 182-189),

8.3.2.2. "Lebensnihe" als Kennzeichen des "Typhusprojekts"

Der erste Blick auf die obige Kurzdarstellung 1&Bt vermuten, was
sich im AnschluB bestitigen wird: Das genannte COLLINGS-"Projekt"
ist nicht nur mit dem modernen "Projektorientierten Unterrichts"
vergleichbar, sondern es erfiillt auch weitgehend die verschiede-~
nen Forderungen des "ganzheitlich" gemeinten Prinzips der "Le-
bensnihe™.

COLLINGS Dbeabsichtigte -wie gesagt-— zu beweisen, daB die
"Projektmethode” der damaligen als traditonell angesehenen
Gestaltung des Unterrichts iiberlegen wire und nachweisbar bessere
Testresultate zeitigen wiirde. Unabhingig davon, ob das zutraf
oder nicht, versuchte COLLINGS, den Unterricht effektiver zu ge-
stalten, ihn 2u verbessern. Damit forderte COLLINGS, was alle Un-
terrichtsgrundsitze immanent ausdriicken, eine Verbesserung (vgl.
Kap. 2).

Das Thema, nach den Ursachen des Typhus bei der Familie Smith zu
forschen, =zielte auf ein brauchbares, nutzbringendes Resultat,
das ein erneutes Ausbrechen der Seuche verhindern sollte, Die mit
"Lebensndhe” umschriebene Forderung nach "Niitzlichkeit" ist
demnach bereits im Thema enthalten., In erster Linie orientierte
sich die Thematik an der "Praxis" (vgl. 3.4.), wohingegen eine
"Berufsorientierung"” erst in zweiter Linie festzustellen ist. Das
"Typhusprojekt” stellte sich als allgemeines praktisches Lebens-
problem, das zur L&sung anstand. Die Lésungsstrategien orientier-
ten sich an den Naturwissenschaften und waren fiir Forschungsberu-
fe durchaus berufsrelevant., In der Hauptsache ging es aber darun,
ein Problem zu bew#ltigen, das sich jedem, unabhidngig von seiner
beruflichen Tdtigkeit, stellen kann.

Insofern fand auch durch das "Projekt" "Bildung®™ statt, die als
"methodische Bildung" (vgl. 4.1.) verstanden werden muB. Durch
dieses "Projekt" gewannen die Schiiler niémlich Denkweisen, Ge-
fiihlskategorien, WertmaBstibe, kurz: "Methoden", mit Hilfe derer
sich die jungen Menschen die Fille der Inhalte zu eigen machen

konnten, wenn dies spdtere Lebenssituationen erforderten (vgl.
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KLAFKI 1969, 72 ff, bzw. 4.1.).

Da8 das COLLINGS-"Projekt" die mit "Lebensnihe" ausgedriickte For-
derung nach "Aktualitdt" erfiillte, erscheint evident. Die Schii-
lergruppe, die den Ursachen des Typhus bei der Familie Smith
nachging, agierte nidmlich in "rdumlicher Nihe" und zudem ‘"gegen-
wartsbezogen". Auch zeigt der Bericht iiber das "Projekt" anhand
der Erdrterungen die "Entwicklungsgem#Bheit” des Unterrichtsthe-
mas auf. Die Schiiler schienen durchaus von ihrem Kenntnis— und
Entwicklungsstand aus fahig, das Problem sach- und fachgerecht zu
l6sen.

Inwieweit und welcher Art eine Steuerung seitens des oder der
Lehrer stattfand, ist leider aus dem Bericht nicht ersichtlich.
Man kann nur vermuten, daB die Lehrer partnerschaftlich-~demokra-
tisch agierten und damit an die demokratische "Gesellschaft an-
gepaBt" handelten. (Vgl. "Lebensnihe"-Auffassung in Kap. 6).

Auch die letzte Einzelforderung, welche mit "Lebensnihe" gemeint
sein kann, "achulisches Eigenleben" aufzubauen und diesem "treu"
zu bleiben, wird nur am Rande deutlich. Allerdings weisen der
Vorspann zum Bericht und auch KILPATRICKs Vorwort klarer in diese
Richtung. Die vier "Typen der Arbeit", die COLLINGS nannte (Spie-
len, Lehrausfliige, Geschichtenerzihlen und Handtdtigkeit),
gehéren zu den charakteristischen "&uBeren" Formen eines "Eigen-
lebens", das an einer Schule herrscht. Durch Realisierung dieser
Formen blieb man in der Versuchsschule von Goodman sich selbst,

d,h, seinen "Bildungs"-Zielen "treu" (vgl. 7.1.).

Im groBen und ganzen erfiillte das "Typhusprojekt" damit in Theo-
rie und Praxis sémtliche Forderungen, die ein ganzheitlich
gemeintes Verstidndnis von "Lebensnihe"™ beinhaltet., Vor allem
wurden "Niitzlichkeit", "methodische Bildung' und "Aktualitdt" re-
alisiert, widhrend die Forderungen, dem "schulischen Eigenleben
treu zu bleiben” und sich an die "Gesellschaft anzupassen" mehr
aus dem Kontext des COLLINGS-Berichts zu erschlieBen sind.

Werfen wir einen Blick auf den "Projektorientierten Unterricht”

unserer Tage, so finden wir neue Méglichkeiten und neue Probleme.
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8.4. Realisierungsméglichkeiten heute

Bei der Suche nach schulischen Realisierungsmdglichkeiten, die
sdimtliche, oben diskutierten Auffassungen des Prinzips der "Le-
bensnihe™ in sich vereinigen, st&B8t man im AnschluB an die histo-
rischen Quellen bei DEWEY und KILPATRICK auf den "Projektorien-
tierten Unterricht" (PorU). In dieser Form des Unterrichts
scheinen die mit den diversen 'Lebensnidhe"-Auffassungen ausge-
sprochenen Forderungen noch umfangreicher als im oben skizzierten
"Typhusprojekt" enthalten zu sein (vgl. 8.3.2.). Allerdings setzt
das voraus, daB ein Konsens dariiber besteht, was "Projektorien-
tierter Unterricht" meint bzw., welche Merkmale diesen charakte-
risieren. Dabei tauchen aber, stidrker noch als in der amerikani-
schen Piadagogik der 20er Jahre (vgl. 8.3.1.2.), Schwierigkeiten
auf, die ein etwas weiteres Ausholen notwendig machen, um die
eben geduBerte Annahme zu bestitigen und anhand eines Unter-

richtsbeispieles zu explizieren.
B.4.1, Definitionsprobleme

Bei einer intensiveren Auseinandersetzung mit dem Umfeld des
Begriffs "Projekt", stoBt man auf Bezeichnungen wie "Projektme-
thode", "Projektplan" oder "Projektunterricht". Diese Begriffe
wurden durch die Termini "Projektorientiertes Lernen", "Unter-
richtsprojekte" wund "Projektorientierter Unterricht" erginzt
(vgl. BOSSING 1961, DEWEY/KILPATRICK 1935, BOUTEMARD 1976,
ROSELER 1976, SCHULZ 1973).

Hinter diesem Vokabular 1d8t sich vermuten, daB es sich auf schu-
lischen Unterricht bezieht. Neben weiteren Gemeinsamkeiten lassen
sich jedoch zahlreiche Unterschiede feststellen.

Differenzen im Gebrauch des Begriffs "Projekt" erkennt man sowohl
inhaltlich, als auch von der Zielsetzung her. Die dinhaltliche
Bestimmung des "Projektunterrichts" reicht von der "selbstindigen
Lésung werkunterrichtlicher Aufgaben" iiber "herzhaftes, planvol-
les Tun" bis zu der Aussage, "daB das ganze menschliche Leben und
Zusammenleben in Projekte auflésbar sei, die als Gegenstédnde fiir
Unterrichtseinheiten dienen kdnnen" (vgl. DIETRICH T. 1977, 135).
Neben dem Bezug zur "Lebensnihe" lassen sich bereits die wunter-
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schiedlichen Zielsetzungen entnehmen, die jedoch noch evidenter
werden, als man dies beispielsweise aus der bereits erwdhnte Aus-
einandersetzung zwischen BOSSING und KILPATRICK in der amerikani-
schen Fachliteratur ersehen kann (vgl. BOSSING 1961, 118 f, bzw.
8.3.1.). Einerseits sollten durch die "Projektmethode" berufliche
Qualifikationen erworben werden, andererseits wird sie als eine
Art Erziehungsgrundsatz gesehen. Etymologische Studien fragen
nach dem Zusammenhang z.B. des Begriffs "Projektorientierter Un-
terricht"” mit dem "Projektunterricht". Ist der Zweitgenannte die
Steigerung von ersterem? Sind beide Begriffe synonym zu verwenden
(vgl. BIE de/LOUWERSE 1977, 219)? Auch kénnte man annehmen, daB
"Projektmethode" als Uberbegriff fiir "Projektunterricht" und
"-arbeit" fungiert (vgl. WAGNER u.a. 1978, 29). Ist die "Projekt-
methode" iiberhaupt eine "Methode" oder wird das Wort bereits
falsch gebraucht (vgl. REINTGES 1978, 58 f££.)? BOUTEMARD (1978,
99) spricht von einem "inflatorischen Gebrauch" des Begriffs. An-
gesichts dieser Konfusion wird verstdndlich, wenn SCHWEIM (1976,
8) auf eine einheitliche Auffassung verzichtet.- Man muf fragen:

Worin liegt der gemeinsame Kern der diversen Beschreibungen eines
modernen "Projektunterrichts”, und (in Bezug auf die vorliegende
Untersuchung) wie hidngt dieser mit der Realisierung des '"Lebens-

ndhe"-Prinzips zusammen.

8.4.2. Merkmale des modernen "Projektorientierten Unterrichts"

und der Zusammenhang mit dem Prinzip der "Lebensndhe"

Bei einer Materialsichtung trug FANSLAU (zit., n. OTTO G. 1977,
152 £.) fir den Zeitraum von 1918 bis 1973 einen Merkmalskatalog
zusammen, der noch weiter ergidnzt wurde (vgl., CHOTT 1982, 8 ff.).
Daraus 1leiten sich acht Merkmale fiir "Projekte"” ab, die fir die
vorliegende Untersuchung wichtig sind und mit den diversen
"Lebensnihe"-Auffassungen in Zusammenhang stehen.

Merkmal 1, die "Berufsbezogenheit" besagt, daB die Schiilerinter-
essen die Auswahl der Unterrichtsthemen (mit)bestimmen. Dadurch
wird derjenigen Auffassung von "Lebensnihe" Rechnung getragen,
welche aussagt, die "aktuelle" geistig-seelische Entwicklung
(vgl. 5.1.) des Schiilers zu beriicksichtigen. Sie korrelliert be-
kanntlich signifikant mit der Interessenlage des Zéglings (vgl.
OERTER 1973, 148-153).
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Auch das 2. Merkmal eines "Projekts" impliziert die ("Lebensnid-
he"-)Forderung nach "Aktualitét". "Situationsbezogenheit™ meint,
das Unterrichtsthema bezieht sich auf eine tatsdchlich, fiir die
Schiiller erfahrbare Situation. Damit wird nichts anderes als die
"rdumliche Nidhe" sowie der Bezug zur Gegenwart postuliert, wie
dies in dem genannten "Lebensnidhe"-Verstédndnis zum Ausdruck kommt
(vgl. 5.1.).

Die "™Interdisziplinaritédt” bedeutet, daB die komplexe Struktur
von "Projekt"-Themen von iiberfachlichen bzw. von verschiedenen
fachlichen Aspekten ausgehend, bearbeitet werden. Eine solche
Bewdltigung von Lehrinhalten "wie sie das Leben stellt", erfiillt

" Kenntnisse und Fertigkeiten

einerseits Forderungen, "brauchbare
fiir Praxis und Beruf zu vermitteln, andererseits auch diejenige,
"methodisch bildend" zu wirken. Damit enthidlt das 3, Merkmal von
"Projektenﬁ die beiden "Lebensnidhe"-Auffassungen, die zum einen
“Niitzlichkeit™, zum anderen "Bildung" postulieren (vgl. 3.1. bzw.
4.1.).

Das 4. Merkmal, das (u.a. nach FANSLAU ) "Projekte" kennzeichnet,
ist das der "Selbstorganisation". Damit ist eine weitgehende
(Mit)Bestimmung der Planung, Durchfiihrung und Bewertung der
Unterrichtsarbeit seitens der Schiler gemeint. Die Lernenden
agieren allerdings nicht vollkommen alleingelassen, sondern es
findet eine indirekte Lenkung durch den Lehrer statt, welche
wiederum auf ein besonderes Lehrer-Schiiler-Verhdltnis und eine
spezifische Unterrichtsorganisation hinweist. Beide Charakteri-
stika sind aber auch Kennzeichen des "schulischen Eigenlebens”
(vgli. 7.1.), dem nach MUTH (1960/61) '“nahe" geblieben werden
sollte. Durch selbstorganisiertes Lernen wird dieser Forderung
u.a. Rechnung getragen.

Deutlicher noch enthilt das 5. Merkmal, die "kollektive Realisie-
rung™, die ("Lebensndhe"-)Forderung, dem schulischen Eigenleben
"treu” zu bleiben. Das Merkmal beinhaltet eine Lernmethode,
durch welche die in der Schule direkt oder indirekt aktiven
Personen gemeinsam zum Gelingen der Gesamtaufgabe beitragen.
Jeder ibernimmt dabei eine der Teilfunktionen, die er selbst
gewdhlt hat oder die ihm von der Gruppe zugeteilt wurden.

Merkmal 6, die "Produktorientierung" besagt, das "Projekt" zielt
auf ein "Werk"”, auf ein konkretes Ergebnis und besitzt nicht aus-

schlieBlich berufsvorbereitenden, sondern ebenso "formal bilden-
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gleichzeitig versucht wird, den im "ganzheitlichen" Sinn gemein-

ten Grundsatz der "Lebensnihe" in der Schule zu verwirklichen.

8.4.3. Beispiel fiir "lebensnahen" "Projektorientierten Unter-
richt" (PorU)

Sucht der Schulpraktiker nach Erfahrungsberichten, die Beispiele
fir PorU enthalten,iso findet er in einschldgigen Fachzeitschrif-
ten und Bibliographien geniigend Material. Wie jedoch oben
dargestellt (vgl. 8.4.1.), zeigen sich bei nédherer Betrachtung
unterschiedliche 1Inhalts- und Zielvorstellungen, welche die
praktische Realisierung beeinflussen. So riickte beispielsweise
die Diskussion um den Deutschunterricht in den spdten 60er Jahren
(dieses Jahrhunderts) den Begriff "Kommunikation" ins Zentrum.
Man erkannte einerseits die Isolation des Sprachlichen von den
Handlungen, andererseits die Verselbstdndigung der einzelnen
Lernbereiche des Deutschunterrichts (vgl. INGENDAHL 1974, 84).
Deshalb wurden Versuche unternommen, dem sprachlichen Verhalten
des Schiilers einen "Handlungsaspekt"™ zu geben. Verschiedene
Denkmodelle und "Schulen” entstanden, die als Beitrige zu einer
"kommunikativen" wund "kritischen" Didaktik zu verstehen waren.
Als Leitziel diente der vielschichtige Begriff "Emanzipation".
Diese "Schulen" interpretierten PorU jeweils wunterschiedlich,
wobei die theoretische Begriindung und die Zielsetzung, der
Sprachbegriff und die praktischen Folgerungen zur Debatte standen
(vgl. WOLFF 1980, 42-54). Gemeinsam ist diesen diversen
Stromungen, daB der Deutschunterricht dann als "projekt-
orientiert” gilt, wenn -neben den bei 8.4.2. aufgezeigten Merk-
malen- die Schiiler unter den Bedingungen der Realitdt, also
"lebensnah” "sprachhandeln" diirfen (vgl. BEHR 1976, 68). Konkret
bedeutet das, Schiilern Gelegenheit zu geben, adressatenbezogen
sprachlich zu arbeiten und damit liber den Schulhof hinauszuwir-

ken.

Bei der projektorientierten Gestaltung einer "Klassenfahrt" (vgl.
CHOTT/SCHWAMBORN 1980) bilden drei Gebiete die Zielschwerpunkte:
der sprachgestalterische, der kiinstlerisch-dsthetische und der
erziehliche Bereich. Die Sprachgestaltung nimmt hierbei eine

quantitative Vorrangstellung ein. Folgende Lehrziele kénnen z.B.
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fécheriibergreifend verfolgt werden:

+ die Fdhigkeit zur schriftlichen Wiedergabe z.B. von
kleinen Erlebnissen in der "Reisezeitung" erwerben;

+ Einblick in den Bestand historischer Bauten entlang
der Reiseroute und ein BewuBtsein ihrer Bedeutung
sowie Erhaltungswiirdigkeit gewinnen;

+ die Fihigkeit zu iiben, angemessene Verhaltensweisen
im Umgang mit fremden Erwachsenen und Mitschiilern
zu zeigen. -

Ebenso gliedern drei grobe Abschnitte den Verlauf des PorU: Vor-
bereitung, Durchfiithrung und Nachbereitung. Diese unterteilen sich
~wie aus der folgenden Beschreibung hervorgeht- in diverse Unter-
abschnitte, aus denen die Realisierung des Prinzips der "Lebens-

ndhe" (in der Schule) immer wieder deutlich wird.
8.4.3.1. Vorschldge - Hilfen - Verwirklichung

Die Vorbereitungsphase 1&B8t sich, obwohl von der Thematik fédcher-
ibergreifend, in den im Stundenplan fiir den Deutschunterricht
sowie fiir das Fach Kunsterziehung vorgesehenen Stunden iiber einen
lingeren Zeitraum verteilt bewdltigen. Das macht keinen Stunden-
tausch mit Kollegen bzw. Stundenplaninderungen notwendig und
gewdhrleistet durch die Verteilung der Unterthemen eine Verlaufs-
motivation, die sich bis zum AbschluB des "Projekts" erhalten
14Bt. Méglich ist auch, die Vor- und Nachbereitung an 2 bis 3
"Projekttagen" zu realisieren. Dann gilt nicht der normale
Stundenplan, sondern man widmet sich fdcher-~ und klassen-

ibergreifend den einzelnen Teilthemen,

VORBERETITUNG:

Reisezielauswahl

In einem "brainstorming” stellen die Schiiler zunichst fiir sie besuchenswerte
Orte zusammen ("green-light-stage"), um dann in einer anschlieBenden Selek-
tionsphase ("red-light-stage"”) "reale™ von "irrealen" Zielen zu trennen. So
konnen die Schiiler diskutierend erfahren, daB Finanzierung, zeitliche Dauer,
Angebot an Unterkiinften mit der Attraktivitdt des Ausflugsziels in Einklang
zu bringen sind. Es stehen schlieBlich erfahrungsgemiB drei bis fiinf Orte zur
Auswahl, deren Vor- und Nachteile ebenso herausgestellt werden. Am Ende eini-
gen sich die gewidhlten Klassenvertreter auf ein Reiseziel.

Dieser erste Schritt nimmt in etwa zwei Schulstunden in Anspruch.

Brief an die Eltern
Es gilt hierbei, die Informationsabsicht des Briefes herauszuarbeiten. Bevor
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die Schiiler schriftlich gestalterisch aktiv werden, sollte ihnen klar sein,
daB der Brief, Reiseziel, Datum, Dauer, Kosten, Name der Begleitpersonen und
Anschrift der Unterkunft enthalten muB, Auf die formalen Besonderheiten des
Briefeschreibens ist ebenso vor der Gestaltungsphase im Unterrichtsgespréch
einzugehen, Mit diesen Vorkenntnissen ausgeriistet, entwerfen die Schiiler
(giinstigerweise in Gruppenarbeit) ihre Vorschlidge. Auf Folien geschrieben,
lassen sie sich gemeinsam verbessern und iiberarbeiten. Ob nun jeder Schiiler
seinen eigenen, korrigierten, sauber geschriebenen Brief den Eltern zur Un-
terschrift vorlegt, ob ein gemeinsamer Brief aus den vorhandenen Entwiirfen
geschrieben oder ob sonst eine Moglichkeit gewdhlt wird, weiB jeder Lehrer
selbst zu entscheiden. Wichtig hierfiir erscheint, daf dieser etwa nach 3 bis
4 UE entstandene Brief ein "echtes" kommunikatives Thema darstellt, das zur
schriftlichen Sprachgestaltung geradezu herausfordert.

Entwurf einer Ansichtskarte

Auch hier muB den Schiilern zundchst klar werden, welche kommunikative
Funktion eine Ansichtskarte besitzt. Sie will einerseits informieren, ist
andererseits auch eine Moglichkeit personliche Eindriicke zumindest anzudeu-
ten. Das Problem ist der wenig zur Verfiigung stehende Platz. Deshalb mufl auf
die Formalia sowie die Auswahl der Inhalte besonderes Gewicht gelegt werden.
Nach der Erarbeitung dieser Problematik, kann methodisch analog dem Verfassen
des Elternbriefes vorgegangen werden. (2 UE).

Entwurf des Reiseprogramms

Diese Unterrichtseinheit hat 2zum Ziel, die von den Schiilern geduBerten
Wiinsche und die gegebenen Moglichkeiten diskutierend in Einklang zu bringen.
ErfahrungsgemiB erscheint es Schiilern wichtig, einen bestimmten Freiraum ge-
niefen zu diirfen, nicht zu Wanderungen, Besichtigungen etc. gezwungen zu
werden, Neues kennenzulernen, Parties zu feiern und anderes mehr, Die Lehrer
werden ihrerseits fiir die Schiiler Vorschldge zur Gestaltung der Klassenfahrt
(z.B. Stationen, Sehenswiirdigkeiten) bereithalten miissen, so dafl diese davon
einzelne Punkte auswdhlen konnen. Hierbei erscheint es wichtig, daB den
Lehrpersonen geniigend Informationen, evtl. auch Medien (z.B. Dias) zur
Verfiigung stehen, welche den Schiilern eine fundierte Auswahl ermdglichen.
Einer der an der Reise teilnehmenden Lehrkrdfte sollte sich am Reiseziel
auskennen! Am Ende dieser etwa zwei Stunden dauernden Unterrichtseinheit wer-
den eine Reihe von médglichen Programmpunkten notiert, auf die bei der
Durchfiihrung stets zuriickgegriffen werden kann.

Fixieren von Verhaltensregeln und Erstellen einer Checkliste

Dieser etwa 4 UE umfassende Abschnitt kombiniert schriftliche und miindliche
Sprachgestaltung dhnlich wie das bei der Wahl des Reiseziels geschah. Es gilt
zundichst, die Schiilervorstellung formulieren und diskutieren zu 1lassen.
Fragen nach Rauchen, Alkohol, Verhalten in Notfiéllen usw. miissen vor der
Reise angesprochen und beispielsweise mit Hilfe des Jugendschutzgesetzes
beantwortet werden, um eine reibungslose Durchfiihrung des Ausflugs zu
unterstiitzen. Auch sollen sich die Schiiler in die Situation des Lehrers
versetzt sehen und auf diesem Weg einsichtig zu angemessenen Verhaltensregeln
fir die Klassenfahrt gelangen. Diese, fiir jeden Reiseteilnehmer verbindlichen
Abmachungen werden anschlieBend in entsprechender Form schriftlich fixiert.
Die Wichtigkeit dieses Vorschriften unterstreicht noch die MaBnahme, daB sich
jeder Mitfahrer per Unterschrift damit einverstanden erklirt.

Durch analoges Vorgehen kann eine "Checkliste" erstellt werden, die den
Schiilern dariiber Auskunft gibt, welche Utensilien fiir die Reise notwendig
sind.

Vorstellen des Beiprogramms
Wie schon angedeutet, ist es mdglich (falls notwendig in Zusammenarbeit mit
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Befragung .

Ein von den Reiseteilnehmern anonym auszufiillender Fragebogen gibt nach dem
Ausflug AufschluB dariiber, wie die Schiiler das Programm, die verschiedenen
Reisestationen, das Verhalten der Begleitpersonen usw. empfanden,
Giinstigerweise werden multiple-choice-items verwendet, die durch einige
offene Fragen (essay items) erginzt werden, Die mindliche Artikulation (z.B.
im Gesprachskreis) rundet die Kritik ab und hilft, die schriftlichen Aussagen
zu interpretieren. (1 UE).

Herstellen einer "Reisezeitung"

Die Absicht, eine Zeitung herzustellen, erscheint in der Verwirklichung als
ein zeitlich aufwendiges (8 bis 10 UE dauerndes), doch &uBerst lohnendes
Unterfangen. Grundlagen bilden -wie oben erwdhnt- von der Reise mitgebrachte
Informationsquellen, von Neigungsgruppen gesammeltes Wissenswertes und
Notizen von kleinen Erlebnissen. Die einzelnen Gruppen gestalten daraus
schriftlich kurze Berichte oder Erzdhlungen, die dann sprachlich gewandte
Gruppen druckreif iiberarbeiten. Ein anderes, breites Betdtigungsfeld bietet
die duBere Gestaltung der Reisezeitung. Originelle Darstellungen der Reise-
route, Entwiirfe von Deckbldttern, die duBlere Gestaltung der Texte in Bild und
Schrift sind von allen Reiseteilnehmern zu bewdltigen. Die besten Entwiirfe
werden noch perfektioniert, anschlieBend auf Matrizen oder Kopiervorlagen
iibertragen und als "gesammelte Erinnerungen der Klassenfahrt" vervielfidltigt.

Auswertung des restlichen Beiprogramms

Zum AbschluB des "Projekts" ist es noch notwendig, die initiierten
Wettbewerbe wie das Reiserdtsel oder den Fotowettbewerb auszuwerten. Die
Sieger miissen ermittelt und kénnen 2.B. in einer kleinen Feier geehrt
werden,

8.4.3.2. Projektorientiert gestaltete "Klassenfahrt" als Ver-
wirklichung des "ganzheitlich™ aufgefaBten "Lebens-

nihe"~-Grundsatzes

GemdB seiner Zielsetzung stellt die projektorientierte Re~
alisierung einer "Klassenfahrt" den Versuch dar, dieses immer
schon durchgefiihrte schulische Unternehmen "lerneffektiver" zu
gestalten., Diese "Effektivisierung"” betrifft die kognitive wund
die instrumentale Ebene, meist aber auch im weiten Sinn den
emotionalen Bereich, der durch eine projektorientierte Gestaltung
verstdarkt angesprochen werden soll. Damit zeigt sich auch hier
die in allen Unterrichts- und Schulprinzipien immanente Forderung
nach Verbesserung (vgl. Kap.2). Ebenso werden die anderen o.g.
"Lebensndhe"-Auffassungen sichtbar.

So ist es fir das spidtere Leben des Schiilers sicher ™niitzlich",
wenn er Briefe wund Ansichtskarten verfassen kann. Die Ziele
dieser Unterrichtseinheiten orientieren sich also an der "Praxis”
(vgl. 3.1.). Auch dient das Einiiben von richtigen Verhaltenswei-

sen in "Notfidllen" der Bewidltigung spdterer Alltagsssituationen.
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bereitung mitbeteiligt sind. Hier findet "Basisdemokratie" statt,
denn im "Projekt Klassenfahrt" miissen die Schiiler demokratische
Tugenden wie Diskutierfdhigkeit oder Kooperation zeigen, wenn das
Unternehmen gelingen soll.

Da eine "Klassenfahrt" eine schulische Veranstaltung ist und eine
Mischung aus unterrichtlichen und auBer-unterrichtlichen Aktivi-
titen darstellt, nimmt sie -wie andere schulische Unternehmungen
auch- eine exponiérte Stellung im schulischen Leben ein. Ohne
solche Ausfliige wédre das schulische Eigenleben sicherlich fiir
Schiiler und Lehrer inhaltlich drmer. Damit aber wiirde die Schule
ihre "bildenden" Aufgaben weniger gewissenhaft erfiillen. Sie
bliebe sich selbst, ihrem Eigenleben weniger "treu" und wiirde
damit dem Verstindnis von "Lebensndhe", das MUTH (vgl. 7.1.4.)

fand, widersprechen.

In summa betrachtet finden sich also nicht nur von der Theorie
aus betrachtet im modernen "Projektorientierten Unterricht" simt-
liche "Lebensnidhe"-Auffassungen (vgl. 8.4.2.) enthalten, sondern
auch am praktischen Beispiel 148t sich diese Tatsache (die ganze
Schule betreffend) zeigen. Inwiefern allerdings der so "ganzheit-
lich" aufgefate "Lebensnihe"-Grundsatz fiir die Theorie und die
Praxis der schulischen Gestaltung hilfreich sein kann, ist

Gegenstand der anschlieBenden kritischen Betrachtungen,

8.5. Kritik

Die Auffassung, den Grundsatz der "Lebensnihe” als eine Art "Su-
per-Prinzip” (vgl. HORNEY 1960, 417 £f.) der Schule anzusehen,
klingt zunichst iiberzeugend. Das "Leben" zeigt sich vielschichtig
(vgl. Kap. 1) und damit bietet die Forderung nach "Lebensnihe"
ein breites "Dach", unter dem sich Vieles sammeln kann. Das
bedeutet, daB das Prinzip der "Lebensndhe" eine Reihe anderer
Grundsdtze, die fiir den Unterricht und/oder die gesamte Schule
gelten sollen, subsummiert bzw. sogar integriert. Der solcherma-
Ben "ganzheitlich” aufgefaBte Grundsatz birgt jedoch die Pro-
blematik, die alle Begriffe mit groBem Umfang kennzeichnet: Sie
haben einen hohen Abstraktionsgrad, damit gleichzeitig aber einen
geringen konkreten Aussagewert. Somit besteht die Gefahr, daB
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9, Zusammenschau der Ergebnisse

Die Forderung, das Prinzip der "Lebensnihe" in der Schule zu ver-
wirklichen, stellt sich vorwiegend als ein die Lehr- bzw, Lernin-
halte betreffendes Postulat. Dahinter verbergen sich verschieden-
artige Ziele, die sich wiederum auf die Unterrichts— und Erzie~
hungsmethoden in der Schule auswirken. Auf Grund des Vorverstdnd-
nisses (vgl. 0.2.) und infolge eines im voraus verschafften gro-
ben Uberblicks ging die vorliegende Arbeit davon aus, daB dieser
immanente Gehalt des Grundsatzes der "Lebensnihe" groBtenteils
unreflektiert und in seiner Bedeutung unscharf formuliert wird.
Einerseits ©bestdtigte sich im Verlaufe der Untersuchung diese
Vermutung, da die Forderung nach "Lebensnihe" in der Fachlitera-
tur sowie in fachlichen Diskussionen durchaus nicht selten ohne
genauvere Bestimmung auftaucht (vgl., z.B. METZ 1955, HARSCHE 1959,
MULLER W. 1975). Andererseits iiberraschte eine Reihe von "Lebens-
nahe"-Auffassungen nicht nur durch ihre -iber das Vorversténdnis
hinausgehende- inhaltliche Vielfalt und Breite, sondern auch
durch ihr Bemiihen, den Grundsatz differenziert darzustellen und
in ein durchdachtes Konzept einzupassen (vgl. z.B. KERSCHENSTEI-
NER 1930, TILLE 1949, HUBER 1950, ROHRS 1957, STOCKER 1960, MUTH
1960/61, KRAMP 1961).

Bei den Nachforschungen kristallisierten sich zwei Gruppen von
Auffassungen heraus, deren Trennung nicht immer exakt vorzunehmen
war und deren Zugang nicht immer leicht fiel (vgl. z.B. Kap. 4 o.
7). Zum einen bezieht sich die Forderung nach "Lebensndhe"
(hauptsiichlich) auf den schulischen Unterricht (vgl. Kap. 3, 4,
5), zum anderen betrifft das Postulat den ganzen Bereich der
Schule (vgl. Kap. 6, 7, 8), d.h. es sind damit auch ‘“auBerunter-
richtliche Aktivititen" (vgl, 7.1.2.2.), die Organisation oder
die Lehrplanarbeit gemeint.

Trotz des unterschiedlichen Gehalts offenbarten sich Gemeinsam-~
keiten. Als erste ist der groBe Begriffsumfang zu nennen. Alle
hier erdrterten Auffassungen des "Lebensnihe"-Grundsatzes erwie-
sen den "Dach"-Charakter des Prinzips (vgl. HORNEY 1960, 417 f£.)
und zeigten, daB sich hinter der damit ausgedriickten Forderung
noch weitere verbergen. So spaltete sich beispielsweise das

Prinzip der "Lebensnihe", das nach der "Nitzlichkeit" des Unter-
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richts verlangt (vgl. Kap. 3), in die beiden Komponeten "Praxis"-
bzw, "Berufsorientierung”. Oder: Diejenige Auffassung von 'Le-
bensnihe", welche "Aktualitdt" meint (vgl. Kap. 5), teilt sich in
die Forderung nach "ridumlicher Ndhe” ("Heimatnidhe") einerseits
und postuliert andererseits "zeitliche N&he" ("Gegenwartsnidhe"
bzw. entwicklungspsychologische "Recht-Zeitigkeit"). Von diesen
Teilforderungen aus erscheint es leichter, die innere und &uBere
Schliissigkeit der verschiedenen "Lebensnihe"-Auffassungen nachzu-
weisen., Auf Grund dessen kann man allen hier diskutierten, mit
dem Prinzip der "Lebensndhe" ausgedriickten Forderungen ihre Be-
rechtigung nicht absprechen. Beispielsweise ist das Anliegen,
"pildend"™ (vgl. Kap. 4), d.h. auf die gesamten Krdfte des Heran-
wachsenden zu wirken, sicherlich ebenso wiinschenswert wie das
Verlangen, die Schule an wertvolle "gesellschaftliche Entwicklun-
gen anzupassen" (vgl. Kap. 6). Ihre logische Schliissigkeit und
Berechtigung 1leitet sich dabei aus psychologisch-pddagogischen
oder soziologischen Erkenntnissen ab. So wurde z.B. durch die er-
ziehungswissenschaftliche Forschung erkannt, daB der Mensch nicht
nur aus Intellekt, sondern ebenso aus Emotion und Physis besteht,
Aus diesem Grund verlangt die Vorbereitung auf sein kiinftiges Le~
ben auch eine "allseitige" Forderung und Entfaltung des Heran-
wachsenden. Die "Anpassung" der Schule an "gesellschaftliche"
Tendenzen wiederum, kann aus OGBURNs soziologischer Theorie vonm

"cultural 1lag"

abgeleitet werden. Sie besagt, daB die Schule
hinter der Entwicklung der "Gesellschaft" hinterherhinkt (vgl.
DREITZEL 1972, 332) und aus diesem Grund aufgefordert ist, dieses
Defizit zu beheben.

Weniger Gemeinsames macht sich bei den verschiedenen "Lebens-
nidhe"-Auffassungen bemerkbar, betrachtet man ihre Verstdndlich-
keit. Das liegt vermutlich am groBen Begriffsumfang wie dies z.B.
die Kapitel 7 und 8 zeigen. Allerdings erscheint dieses Kriterium
ohnehin spekulativ und gibt nur den subjektiven Eindruck des
Verfassers wieder. Dariiber, ob eine "Lebensnihe"-Auffassung ver-
stdndlich bzw. gebrduchlich ist, kOonnte nur eine (noch durchzu-
fiihrende) empirische Untersuchung Auskunft geben.

Zentraler Kritikpunkt -der wiederum alle Auffassungen betrifft-
ist, daB sich die erhobene Forderung nach "Lebensnihe" (innerhalb
einer didaktischen Theorie) fiir eine schulpiddagogische Diskussion

als wenig aussagekrdftig und wenig hilfreich erwies. Einerseits
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ist -~wie oben ©betont- der Begriffsumfang zu groB oder nicht
leicht verstindlich (vgl. Kap. 7), andererseits gibt es in der
Fachsprache andere Begriffe, welche die mit dem Prinzip der "Le-
bensnihe” gemeinten Forderungen konkreter, treffender und pradzi-
ser auszudriicken vermdgen. Das Postulat, den Grundsatz der
"Lebensndhe” im Unterricht bzw. in der Schule zu verwirklichen,
sagt also zu wenig aus und verlangt stets nach einer zusdtzlichen
Definition dessen, was mit dem Prinzip inhaltlich und methodisch

(berechtigterweise) gemeint ist.
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