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SEITE DER REDAKTION

KUNST — SCHULE

Mit Teil Il des gleichnamigen, in sih 138, Seite 45 ff, veroffentiichten
Textes von Gabriele Ludwig wird die Thematik KUNST —
SCHULE bzw. ,,KUNSTLER UND SCHULER IM SCHULLANDHEIM"
{vgl. sih 141, Seite 46) im vorliegenden Heft wieder aufgenommen.

In der Form des Erfahrungsberichts, hier Situationsprotokoll genannt,
sucht die Autorin ihre zuvor formulierten Anspriiche an Bildnerisches
Lernen bzw. ,Kunst™-Erziehung in der Praxis {(Workshop, Schulland-
heimaufenthalt) auf und reflektiert sie an den konkreten Situationen.

LSERIE" — EINLADUNG ZUR BEGEGNUNG bedeutet in der Fach-
zeitschrift — von dieser Ausgabe an — den Versuch einer geschlosse-
nen Prasentation des ,,anderen” Textes (z. B. Lyrik) oder des , ande-
ren” — nicht reprdsentativen — eigenstdndigen Bildes (z. B. Foto,
Zeichnung, Malerei).

WSERIE" versteht sich als Aufforderung zur Begegnung mit (jungen)
Autor/inn/en, Fotogral/inn/en, Kanstler/inn/en, die — jeweils in einem
kurzen biografischen Abrif} vorgestellt (fir die Beitrdge in sih 142 auf
Seite 70) — die Fachzeitschrift bzw. einzelne Fachbeitrage mit einer
kleinen Auswahi von Werken der lyrischen/visuellen Form begleiten
bzw. ,einrahmen”.

Uber die weiteren thematischen Aspekte dieses sih-Heftes informiert
die Inhaltstibersicht auf Seite 4. Redaktionelle informationen und Kom-
mentare enthalten die Seiten 39—41 und 68—70. ‘ HT
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IM LAUF DER WOLKEN

im Lauf der Wolken und des Windes
im Schrei der Mowen (iber dem Meer
fliegt meine Seele

ich bin ein Voge!

mein Ruf ein Seufzer der Atem Gotres

Mutter Erde hat mich geboren
hat mich gepflegt

und die Ligbe gelehrt

sie hat mich auch begraben
viel tausend mal

viel tausend mal

Im Schein der untergehenden Sonne

fliegt meine Seele in die Nacht

im Flackern des Feuers

versenke ich Steine in der Giut

Steine des Vergessens

vergessen will meine Seele

den Schmerz

den tausend Gifte ihrem Vogelkdrper angetan

ich habe Schwestern

am Strand gefunden

mit teerverklebten Federn

mit verdtzien Beinen

ich war ein Vogelwesen

einst und alie die dort draulien

schutzlos zwischen Giften leben

sind meine Schwestern

ich hore ihre Schreie in der Nacht

Und wenn ich sie besuche in ihren Paldsten

und sie mich bitten an ihr Feuer .

und wenn wie in alter Zeit und immerdar

in unseren Seelen die Musik zu schwingen beginnt

und wir aufstehen zu tanzen

und ich nehme eine Schwester

eine schwarze bef der Hand

und hapfe rmit ihr hopp hopp hopp

und hére ihr Kichern

schau ich auf ihre Fifle

und ihre Zehen sind verkimmert

was soll meine Seele

der Schrei eines Vogels noch schrein

was sofl ich tun

angesichts des Verderbens

meines Votkes

" im Seelenkerker laBt ihr mich

in Fesseln legt ihr mich
ihr firchtet mich
darum totet ihr mich
eure Mutter Erde
eure Seele Natur
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KUNST — SCHULE

Zu Genese und Anspruch einer individuellen Bildsprache

Teil 1I: Situationsprotokolle

Von Gabriele Ludwig

In ,,Das Schullandheim” Nr. 138, S. 45
ff, wurden Anspriiche an eine ,Schule
der Kunst””, besser an eine ,,Schule des
Bitdnerischen” formulien, deren we-
sentliche Gedanken zur bildnerischen
Arbeit ich noch einmal in kurzem AbriB
den folgenden Situationsprotokollen
voranstellen moéchte:

Die Wortpragung ,,Schule des Bildneri-
schen” beschreibt die Initiierung bzw.
kontinuterliche Férderung eines jeweils
besonderen und eigengesetzlichen In-
dividualprozesses, der zu beschreiben
ist als die Kontinuitét eines umfassen-
den Dialogs des einzelnen Menschen
mit der Welt, der ihn umgebenden Wirk-
lichkeit sowie mit der eigenen Existenz
in ihrem Grunde: Dialog als umfassen-
de Handlungsform und — im
Dialog von Form und Gegenform —
wiederum als Kontinuitét diskursiver In-
dividuation, als ,Wissenschaft” und
eigentliche Wissensform zugleich.

Alle Existenziale drangen im Verlauf
dieses Prozesses zur Présenz; die kon-
krete Farm manifestiert sich in der
Spannung zwischen Materie und Welt,
Raum und Zeit,- Leben und Tod, Geist
und Kérper, Sprache und Anschauung.
Alles kann Gegenstand dieser Ausein-
andersetzung, alles kann zu ihrem Ma-
terial, ihrem Medium werden.

A und O jedoch ist stets das Indivi-
duum, das — wie Bloch sagt — ,sich
selbst nicht hat”, das jedoch das Wag-
nis eingeht, sich zu begriinden, sich zu
entwerfen und in Formen ,,vollendeten
Antwortens” sich in die Welt zu ent-

duBern, ,in die Erscheinung eintre-
tend”, ,,wirklich” werdend.

Insofern steht der Kiinstler-Lehrer stets
am Rande der Sache, um die es jeweils
geht. Er ist bestenfalls ein férderlicher
Faktor im einsamen und eigengesetz-
lichen bildnerischen ProzeB eines An-
deren, indem er diesen etwa stimuliert,
spiegelt, in die Frage stellt, durch Spra-
che und Kunstform Transparenzen
schafft, Aufmerksamkeiten initialisiert.

Situationsprotokolle

Die drei folgenden Situationsprotokolle
aus Workshop- und Schullandheimer-
fahrungen beschaftigen sich auf ver-
schiedene thematische Weise mit dem
bildnerischen ,,Anfang”. lhnen zugrun-
de liegen Erfahrungen aus meiner T&-
tigkeit als Werkstattleiter bzw. pddago-
gischer Begleiter von Workshops, Ar-
beitsseminaren {Malerei} und Schul-
landheimaufenthalten.

Die Internationalen Bildnerischen Werk-
statten des Jungendhofs Scheersberg
e. V.") gestalten sich als zehntdgige
Sommerseminare mit differenzierten
Gruppenangeboten aus dem bildne-
risch-medialen Bereich. Als Werkstatt-
leiter tir Malerei hatte ich in Folge Gele-
genheit, intensive Auseinandersetzung
mit dem Phianomen ,,Bild" bzw. -, ,Male-
rei"” im Individual- wie auch im Grup-
penproze zu begleiten und verglei-
chend zu becbachten. Es handelte sich
dabei um Situationen, die thematisch
einzig und allein den Wegen und Um-
wegen zum Bild, zur bildnerischen Aus-



sage gewidmet waren und alle Voraus-
setzungen flir eine intensive Ausein-
andersetzung in Arbeit und Gesprich
erfiillten, von den groBzigigen rdum-
lichen Verhditnissen bis zu den idealen
Gruppenbedingungen (jede bildneri-
sche Werkstatt ist auf ca. zwdlf bis flnf-
zehn Teilnehmer begrenzt) und der bei-
nahe kidsterlich zu nennenden abge-
schiedenen Lage zwischen Nord- und
Ostsee.

In den Arbeitsgruppen (das Alter der
Teilnehmer reichte von 16 Jahren bis
Ende Vierzig} war zunichst das unge-
heure Potential an Energie und Konzen-
tration auffallend, mit der die Teilneh-
mer sich ihrer — im Normalfall keines-
wegs ,bildnerisch” akzentuierten All-
tagssituation entrissen, um in 10 Tagen
vollig eigengesetzlichen Lebens und
Tuns sich auf den durchaus mihevollen
und auch erschdpfenden Weg zu ma-
chen, die Dinge jenseits sprachlicher
Konvention und begrifflicher Vereinba-
rung neu zu sagen.

Das Problem des Anfangs

Im Anfang einer ,Bildnerischen Werk-
statt”, einer Arbeitsgruppe, eines Semi-
nars als befristete Formen unserer
»Kunst-Schule” steht das formulierte
Angebot des Kunstlers-Lehrers. Die
entsprechend selbstbestimmte Wahl,
die Freiwilligkeit der Teilnahme, von der
hier zundchst ausgegangen wird, 4Bt
bei den Teilnehmern einen gewissen
Grad der Aufmerksamkeit fur bildneri-
sches Tun, und zwar fir eigenes
Tun, voraussetzen.

Erste und dringlichste Aufgabe ist es,
jeden einzelnen Teilnehmer an den je-
weils verschiedenen Standorten ihrer
Auseinandersetzung mit bildnerischen
Prozessen ,abzuholen”,. dem Einzel-
nen die Situation zu erdffnen sowohl in
Richtung auf die Gruppe in ihrer Pré-
senz und Funktion als auch auf den
eigenen und eigentlichen Proze8 (s.
auch die Kapitel , Die Autorisierung des
Individuums durch die Kunst” und ,,Ent-
wicklung der Eigenkrdfte”, slh 138,
S.451u. S 48).

Das Problem des Anfangs im bildne-
rischen Sinne 146t sich beschreiben als
das Problem einer ,verlorenen Un-
schuld”. Zum Zeitpunkt der bewuBten
Hinwendung zur bildnerischen Téatig-
keit, zum Zeitpunkt ernsthafter Wah |,
sind die Wurzeln bildnerischer Erkennt-
nisweisen langst verschittet unter unre-
flektiert bernommenen Strickmustern
und Schemata, die der Konformismus
fir uns bereithilt, oder sie wurden mehr
oder weniger vollstandig ersetzt durch
Rationalismen, die den bewuBten Um-
gang mit der Welt {,,vita activa et con-
templativa”} durch alltdgliche und auto-
matisierte Gebrauchsformen ersetzen.

Wir neigen — wohl aus gewissem
Schutzbediirfnis — dazu, uns lieber
hinter entleerten, weil nicht durch indivi-
duelle Leistung neu begriindeten, und
durch die Gesetze der menschlichen
Masse bis zur Unkenntlichkeit inres Ur-
sprungs nivellierten Uni-Formen harm-
loser Akzeptanz zu verstecken, als un-
ser eigenes, individuelles Form- und
Aussagespiel zu erfinden und zu be-
haupten.

So gestaltet sich der ernsthafte Ver-
such, nach Jahren gleichgiiltigen Um-
gangs mit der (etablierten) Form und ih-
res gedankenlosen epigonalen Kon-
sums die bildnerische Individualitdt wie-
der zu entdecken, meist als dornenvol-
ler und krisenreicher Weg durch all das
hindurch, was ,,den Anschein hat".

SPUREN — Ubungen zur
Gestischen Malerei
Bildnerische Werkstatt 1985

Den Anfang thematisieren

Dreizehn Teilnehmer meldeten sich auf
den Ausschreibungstext ,Spuren —
Ubungen zur Gestischen Malerei”. Das
Durchschnittsalter dieser Gruppe lag
bei etwa zwanzig Jahren; die im Einfiih-
rungstext zur Werkstatt angekiindigte
Orientierung der Malerei an ihrem mi-
metischen bzw. kinetischen Ursprung,
auf einer Oberfliche mit dem eigenen
Kérper Spuren zu hinterlassen, Bewe-
gungen ,aufzuzeichnen”, fand ihren






Niederschlag z. B. darin, daB das Stich-
wort , KérperbewuBtsein” ebenso be-
stimmend war fiir die Wahl dieser Grup-
pe wie das Stichwort ,Malerei” oder
,Bild”. Tatséachlich beinhaltete das
Motto den Versuch, auf der Suche nach
Beginn und Begrindung des Bilder-
schaffens gemeinsam quasi noch vor
die Anfédnge der Malerei zurickzuge-
hen bis_zu den elementaren, unmittel-
baren AuBerungsformen unserer kér-
perlichen VerfaBtheit und Wirklichkeit
als der natiirlich gegebenen Grundlage
unserer reprasentativen bzw. reflekti-
ven Krifte kinstlerischer wie dialekti-
scher Transformation. )

Die Werkstatt

Der Arbeitsraum: Als erste gemeinsame
. Aktion” nahmen wir den Raum in An-
griff und richteten uns fir die néchsten
zehn Arbeitstage ein. Boden und Wién-
de des ca. 80 gm grofien Raumes wur-
den mit Planen abgedeckt, so daB wir
bei den Ubungen und Malaktionen frei
agieren konnten. Unser Grundmaterial,
eine breite Rolle grauen Papiers, hatte
.Endloscharakter” und bot einem jeden
unbegrenzte Mdglichkeiten der seriel-
len Produktion, eine unserem Ansatz
besonders entgegenkommende Ar-
beitsmethode. In den Ubungen zu
schneller, sequenzierter Arbeit ange-
halten, waren die Teilnehmer am ehe-
sten In die Lage versetzt, die Kérper-
geste unwillkiirlich und ungebrochen
durch Willensakte und die Versuchung
kompositorischer ,,Kontrolle” auf das
‘Papier zu ,(bersetzen”.

Das weitere Gerat und Material bestand
in groBen Vorrdten aus weiem und
schwarzen Acryllack, Pinseln, Quasten,
Gummirollen, Bursten, Stécken etc. so-
wie Kohle- und Kreidestiften.

Die Ubungen

Nachdem jeder seinen persdnlichen Ar-
beitsplatz ausgewahlt und so der ersten
Bezug zum Werkraum und der gemein-
samen Arbeitssituation hergestelit war,
begannen wir, der leeren ,,Bildfliche”
zugewandt, mit Atmungs- und Bewe-

gungsibungen zur korperlichen Ent-
spannung und Konzentration, Es folg-
ten Sequenzen langsamer, konzentrier-
ter Bewegung aus einer ,Gleichge-
wichtsphase” in eine andere. Das
Deckenlicht des Raumes zeichnete
schwach die Silhouetten der wie be-
schwdrend sich biegenden, strecken-
den, hebenden und senkenden Korper
als erste flichtige Spuren auf die grau-
en Fliachen.

In der nichsten Phase wurden die be-
wuflt verlangsamten, Kkonzentrierten
und flisBenden Bewegungen auf Zurut
unterbrochen durch willkirliche, kontra-
punktisch und aggressiv anmutende
Kdrperaktion wie z. B. Ausschlagen mit
Armen und Beinen, Spriinge oder auch
jahes innehalten, Erstarren in einer Be-
wegung.

Von Ubung zu Ubung lieB sich beob-
achten, wie die Einzelnen durch die
Konzentration auf ihren Kodrper und
dessen ,,Spiegelbild” auf der Fldche an
Gelassenheit gewannen. Das Neue,
Unbekannte der Situaticn, oft Ursache
anfanglicher Spannung und Verhalten-
heit unter Gruppenmitgliedern, wurde
vom ersten Tag an aufgeldst in eine
Atmosphdare des zundchst nebeneinan-
der und spéter natlrlich auch miteinan-
der ,Spafhabens™.

Sichtlich SpaB machte es auch, die
ersten Ubungsfolgen mit Kohle- oder
Kreidestift in der Hand zu wiederholen,
die Kérperbewegungen aus gestreck-
tem Arm ,seismographisch” aut die
Fidche dbertragend. Spéter befragt,
auBerten viele eine , kindliche Freude"”
an diesen elementaren, absichtslosen,
Jirgendwie schwerelosen” und ,un-
schuldigen” Spuren (Zitat).

Die gemeinsame Bezugnahme auf ele-
mentare, minimale BildauBerungen
machte es uns mdglich, ,,im Anfang alle
gleich” zu werden: , Leistungsdngste”,
Vor- oder Nachteile zeichnerischer
Routine oder relativen bildnerischen
Geschicks wurden ,von Anfang an”
von allen als unerheblich und un-
wesentlich fir unsere Situation er-
kannt.



»Erfindung” der Symmetrie

Durch die néchsten Sequenzen™ hin-
durch versuchten wir, Ton- bzw. Rhyth-
musfelgen zunéchst in Kérperbewe-
gung, dann konzentriert in Linie umzu-
wande!n, wodurch der Korper — insbe-
sondere vor dem Hintergrund der vor-
aufgegangenen bungen — in seiner
instrumentalen, medialen Funktion er-
fahren wurde. Es schlossen sich
Ubungsfolgen zum Phénomen der
Beidhandzeichnung an (rechte und lin-
ke Hand zeichnen synchron), deren Er-
gebnisse durch ihren unwillkirlich sym-
metrischen Charakter {bedingt durch
die symmetrische Konfiguration des
menschlichen Kdrpers} und ihre figura-
le bzw. ornamentale Ordnung verbllff-
ten, obwohl sie doch ihrem Entstehen
nach nicht minder akomposotorisch wa-
ren wie die einhdndig gezeichneten Li-
niengebilde. Man war chne Absicht, ja
ohne ,Kopfleistung” auf eine erste
»O0rdnung im Chaos” gestoBen, das
heiBt der arbeitende Kdrper hatte diese
Ordnung ,,von selbst” geschaffen, das
ihm innewohnende symmetrische Prin-
zZip ,abgebildet”, ein bildnerisches
Aquivalenz homophysischer Raum-
orientierung produziert. Der symmaetri-
sche Charakter der Zweihandzeich-
nung, als aufschluBreiches Phinomen
wissenschaftlicher Betrachtung {Klein-
kinderpsychologie, Archaologie) langst
bekannt und untersucht, war — wie sich
im anschlieBenden Gespriach heraus-
stellte — fur die meisten eine ganz neue
und erstaunliche Erfahrung, ein Iden-
tifikations- und Ordnungsmoment, das
auch in der gemeinsamen Bespre-
chung der ,Produkte’”, der Spuren-
sammlung des ersten Tages, als beson-
ders sinnvoll und allgemein nachvaoll-
ziehbar immer wieder gern aufgezeigt
wurde.

Die Handschrift

Neben der , Erfindung” der Symmetrie,
aufgrund der gemeinsam vollzogenen
Erfahrungen als kérpergemiBe Ele-
mentarleistung menschlicher Raum-
orientierung erkannt und in den Status
eines ,,bildnerischen Axioms” erhoben,

waren auch die durch die Ubungsvorga-
ben stark rhythmisch geprégten Linien-
folgen, an serielle Partituren erinnernd,
im Vergteich sehr aufschluBreich. Wenn
auch die Grundmotive sich auf allen
Blattern wiederholten (Staccati, Reihun-
gen, Folgen variierender Auf- und Un-
terschwiinge, Krakel . . . etc), zeichne-
ten sich deutlich die ,individuellen
Handschriften” gegeneinander ab, was
von den Teilnehmern mit gewisser Be-
friedigung zur Kenntnis genommen
wurde. Keines der Zeichen, Kringel,
Knéduel, Zeilen war austauschbar; Stéar-
ke und Entschiedenheit des Strichs, Be-
vorzugung der geraden oder geboge-
nen Form (alle Elementarformen des
Phianomens ,,Linie"” waren aus diesen
Blattern herauszulesen), das nachvoll-
ziehbare Fuhren, StoBen, Zittern, Stri-
cheln, Zégern der Hand auf dem Papier
erschien auf jedem Blatt zu einer signifi-
kanten, individuellen Formel verdichtet.

Die Arbeitsblatter wurden in den folgen-
den Tagen sich vertiefender gegenseiti-
ger Bekanntschaft oft zu einem ,,Deu-
tungsspiel”, einer Art bildnerischer Gra-
phologie, herangezogen, indem man
versuchte, gegenseitig ,,persénliche Ei-
genschaften” und Priagungen aus den
Strukturen herauszulesen.

In den néchsten Tagen wiederholten wir
die Ubungen in immer neuen Abwand-
lungen und Variationen, mit wechseln-
den Stimuli und Tempi. Wir legten den-
Boden mit Papier aus und veranstal-
teten eine gemeinsame Tanzimprovi-
sation mit gefarbten FiBen zu den
Trommelschldgen eines ,, Zeremonien-
meisters”. Wir wechselten das Werk-
zeug (Pinsel, Quasten, Gummirolle,
‘Blrsten . . .} und lernten, in Sekunden
der Konzentration einen Sturm auf der
Bildfliche zu entfachen, Raume wir-
belnder Strukturen, ,die keines Men-
schen Gedanke je betreten hat”.

Wir beschlossen, Uber die gesamte Zeit
der Werkstatt hinweg, unseren Arbeits-
tag mit einer solchen konzentrierten
Ubung zur bildnerischen ,,Katharsis” zu
beginnen. Das bedeutete zugleich, pa-
rallel zu den Phasen fortschreitender
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Bildentwicklung immer wieder den An-
fang aufzusuchen, um dann gel&st und
erleichtert von allzu kleinlicher Absicht
und Verbissenheit die nun (ber meh-
rere Tage zu entwickelnde Arbeit mit
gesundem Respekt vor den bildeigenen
Kraften voranzutreiben.

Der Dialog

Nachdem wir so die Bildsprache auf die
Kdérpersprache zurlickgeflhrt und ge-
lernt hatten, aus dieser Rédume bildneri-
schen Neulands, eben ein schopferi-
sches Chaos, zu entwickeln, begannen
wir, die mit Strukturen bedeckten Blat-
ter in langphasigen Aktions- und Kon-
templationsfolgen nach bildnerischen
Kriterien aufzuarbeiten. Jeder war da-
bei aufgefordert, durch Experimente mit
varschiedenen Methoden die fiir ihn zu-
treffende Arbeitsweise bzw. Konzeption
zu ,erfinden”. Eingestreute Bildbespre-
chungen und Analysen historischer
bzw. zeitgendssischer Gemalde waren
dabei hilfreich (archaische Zeichnun-
gen, mittelalterliche Kompositionen, die
Bildauftassung der Rennaissance, Ku-
bismus und abstrakter Expressionis-
mus, Einzelstudien (ber Ernst, Klee,
Pollock und Twombly sowie ein Exkurs
Uber Kinderzeichnungen).

Es galt, die Rdume abstrakter Struktur
mit dem , Auge der bildnerischen Ent-
scheidung” zu priifen, Elemente auszu-
grenzen, mit Hille eines kompositori-
schen Netzwerkes dem Bild eine Qrd-
nung aufzuerlegen, bzw. der ihm inne-
wohnenden Ordnung oder Aussage zur
Prégnanz zu verhelten. Ob nun gegen-
standliche Assoziationen oder Positiv-
Negativformen herausgearbeitet wur-
den, das symmetrische oder das asym-
metrische, das serielle oder das kontra-
punktische Prinzip bitdbestimmend sein
sollte: das Entscheidungsspiel ,Auf
dem Grund dessen, was ist” geriet zu
einem faszinierenden Spiel des Wer-
dens. Die bloBen Spuren individuelier
Prasenz formten sich zu ldeogrammen
bildnerischen Handelns, bildnerischer
Sinngebung: Nichts im Bild bleibt zufal-
lig, nichis beliebig, alles ist entschieden
und gewdhlt, und doch griindet jede
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Entscheidung auf Strukturen unmittel-
bar entduBerten Daseins.

Hinzu kam in den letzten Tagen die
Auseinandersetzung mit der Farbe als
einer weiteren, wiederum villig eigen-
gesetzlichen Bilddimension. Einige
Teilnehmer lehnten es sogar ab, sich im
Hinblick auf die Kiirze der verbleiben-
den Zsit auf die Farbe einzulassen als
einen weiteren unwégbaren, weil nicht
anndhernd erfahrenen und erarbeiteten
Faktor, wie Uberhaupt die meisten Teil-
nehmer sich diszipliniert sehr einfache
Leitmotive oder Problematiken zur Auf-
gabe gestelit hatten, welche in Inter-
aktion mit den kraftvollen gestischen
Strukturen auf den Bildflichen in inter-
essantem und rgizvollem Wechselspiel
standen.

ich gewann im Verlauf der einzeinen
Prozesse den Eindruck, da8 man die-
sen ,Urbildern”, gewonnen aus Trans-
formationen der eigenen Kérperwirk-
lichkeit, mehr Vertrauen enigegen-
brachte als den eigenen ,bewubten”
bildnerischen Entscheidungen. Mehr-
mals konnte ich beobachten, daB fest-
gemalte Stellen, ja ganze Bildflichen
durch einen neuen ,Wurf", eine neue
gestische Entladung ihre alte Unschuld
und Frische zuriickerlangten. Einige
Teilnehmer machten die gestische Ak-
tion zur totalen Methode: ausgehend
von den bestehenden Strukturen, Uber-
arbeiteten sie nach Phasen intensiver
Bildbetrachtung die ihrer Meinung nach
nicht {iberzeugenden Bildrdume durch
erneutes Freisetzen von Struktur, bis
das Ganze, geklért und verdichtet in die
Flache gespannt, dem prifenden Blick
standhielt. Diese Gruppe lehnte es
auch durchweg ab, in ihre Arbeiten ,,ge-
genstandliche Attribute” einzubezie-
hen. Das Wechselspiel von statischer
Ordnung und dynamischer Struktur war
ihnen bildnerische Aufgabe genug.

Ziele — Ergebnisse

Gegen Ende unserer Werkstatizsit
forderte ich die Gruppe zu einer ge-
meinsamen Rickschau auf. Die Atmo-
sphére dieser und ahnlicher Gespriche
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in der Gesamtgruppe war nicht weniger
zwanglos und selbstverstandlich &ls bei
der ,stummen” und konzentrierten Ar-
beit am Bild. Durchweg ohne Schwierig-
keit wurden gegenseitige Beobachtun-
gen ausgetauscht, Verénderungen oder
neue Erfahrungen beschrieben, Er-
kenntnisse formuliert.

Ich gewann bei diesem Rundgesprich
den Eindruck, daB jeder wuBte, wo-
von er sprach. Die Frage an den Einzel-
nen, ob sein ,,Weg zum Bild” in den ver-
gangenen zehn Tagen ein anderer ge-
worden sei, wurde durchweg zustim-
mend beantwortet.

Gemeinsam formulierten wir folgende
»Ziele” oder besser Anspriiche, die
sich wihrend der gemeinsamen Arbeit
dem Einzelnen gestellt bzw. neu er-
offnet haben:

Lernen, sich selbst als ,,Anfang” zu
setzen.

Lernen, sich aus Fremdbestimmung
und Verunsicherung durch etablierte
»Kunstformen” zu befreien und sich ei-
nen absoluten, weil selbstgegriindeten
Beqinn zu schaffen.

Lernen, Strickmuster und Schemata ab-
zuwerfen, im Dialog mit dem Bild wahr-
haftig zu werden. Den Mut entwickeln,
die eigene, individuelle Form zu wah-
len, auch und gerade dann, wenn sie ei-
nen alleinigen, absoluten Standpunkt
notwendig macht.

Lernen, das Bildgeschehen ernst zu
nehmen als Spiegel des eigenen Den-
kens und Handelns.

Lernen, den bildnerischen Proze zu
analysieren und durch Sprache zu be-
gleiten, Bildphdnomene und ,,Bildlogik”
wortsprachlich nachzuvollziehen,

Lernen, verschiedene Dimensionen des
Phinomens ,,Bild" bzw. ,Malerei” in
die eigene bildnerische Auseinander-
setzung einzubeziehen (Syntax, Se-
mantik, Historische Dimension, Mate-
rialitdt, das Problem des ,,Betrachters”,
Malerei als dffentliche Stellungnahme,
als absolute Aussage . . . )
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»BILD UND ENTSCHEIDUNG”
Bildnerische Werkstatt 1986

»von der Herstellung des Bildtragers
(Leinwand), von Entwurf, Farbskizze,
Vorzeichnung, Farbauftrag . . . bis zum
fertigen Bild wollen wir versuchen, uns
alle Entscheidungen, die der Entste-
hungsprozeB eines Bildes dem Maler
abverlangt, anhand unserer eigenen Ar-
beit bewuBt zu machen und im gemein-
samen Gesprdch nachzuvollziehen.”

Auf diesen kurzen Ausschreibungstext
hin meldeten sich zwd!f Teilnehmer zur
Werkstatigruppe ,.Bild und Entschei-
dung” an: Schiler, Studenten, Lehrer,
Hausfrauen, also Menschen verschie-
densten Alters und Sozialstands. Das
Beginnen gestlaitete sich fir diese
Gruppe weitaus schwieriger als fiir die
zuvor beschriebene, da ,,Anfang” und
»Beginnen” konzeptionell bereits vor-
ausgesetzt waren.

Der Anspruch der Malerei an den Ein-
zelnen bzw. der Anspruch des Einzel-
nen an die Malerei kann nur im konse-
quenten Vollzug, im bewuBten
Akt aus der grundsétzlichen Ent-
scheidung zur Malerei erwachsen. Erst
das Ziel (Telos) als der erkannte und zu
erfillende wesentliche Mangel,
richtet das Individuum Gber sich hinaus,
macht die Bewegung zum Weg, den Akt
zur Methode. Selbst das unentschie-
dene Spiel mit den eigenen Méglichkei-
ten setzt — soll es fruchtbar sein — die
Notwendigkeit der Wahl und die Bereit-
schaft zum EntschluB voraus.

Der Verlust des Anfangs

Um diese Grundgedanken kreiste unser
Einfiihrungsgesprach (zur Begleitung
der individuellen Bildprozesse waren
wir fiir diese Werkslatt von zwei Werk-
stattleitern ausgegangen) und stifiete
Unsicherheit und Verwirrung unter den
Teilnehmern, deren Erwartungen von
einem ,,Malkurs”, einer ,iechnischen
Einflhrung in die Malerei”, einer unver-
bindlichen ,,Information” ausgegangen
waren. Den unerwarteten Anspruch,



Farbe zu bekennen und in der
bildnerischen Aussage grundsétzlich
ernstgenommen zu werden, muBte aus-
nahmslos jeder in der Gruppe zunéchst
fir sich dberprifen. Auch war keine
,Bildidee’!, keine ,ldee der eigenen
Malerei” vorhanden, die dem Einzelnen
Uberzeugender Grund und Ausgangs-
punkt fir den Beginn hitte sein kénpen:
Der Anfang individueller Bildentwick-
lung war fur alle die irritierende Er-
kenntnis, keinen Anfang zu haben bzw.
keinen zu ,wissen”.

Wir machten die Not noch grdBer, in-
dem wir formulierten, daB Gleichglitig-
keit und passive Offenheit nicht aus-
reichten, den bildnerischen Dialog zu
eréffnen und entlieBen die Teilnehmer
am ersten Abend mit der Aufforderung,
{iber den Entwurf einer eigenen Malerei
nachzudenken, in die vdllig ungewif ge-
wordene Zukunft der ndchsten Tage.

Produktive Unruhe

Dig Autgabe, namlich eine im Nachden-
ken Uber Malerei gegriindete Bildidee
Zu entwickeln, war in die Antwort der
Teilnehmer gestellt. Wir schiugen der
Gruppe am folgenden Tage vor, die Zeit
nunmehr in gemeinsamer tatiger Erwar-
* tung zu verbringen: Ausgehend wvon
den vorhandenen Zeichengerdien und
dem ,,Hier und Jetzt” des Ortes, des
Raumes, der vorhandenen Dinge und
Oberflachen, Kérper und Gestalten, bo-
ten wir Ubungen zum Gegenstand an,
wobei wir in den Vordergrund steliten,
sich bewuBt leer, in unbestimmter Er-
wartungshaltung der eigenen Wahrneh-
mung hinzugeben, die ,,Gegenstinde”
absichtslos zu betrachten und die Spu-
ren der so gewonnenen Anschauung
aufzuzeichnen. Keinesfalls sollie den
Teilnehmern nahegelegt werden, das
~Varhandeng” einfach zum Substitut
der vermiBten, noch verborgenen Bild-
idee zu machen, Nicht mehr und nicht
weniger als eine Gymnastik der Wah-
nehmung sowie der zeichnerischen Ge-
bérde sollten die Ubungseinheiten sein.

Die Arbeitssequenzen hatten eine Dau-
er von zehn, finf und schlieBiich einer

Minute. Danach muBte der Gegenstand
oder zumindest die eigene Perspektive
gewechselt werden. Wir empfahlen al-
len, sich gegenseitig zu zeichnen und
sich dabei weiterhin zwanglos zu bewe-
gen, so daB der Zeichner damit rechnen
muBte, daB sein flichtiges Objekt sich
ihm in ihrer augenblicklich présentier-
ten Gestalt jederzeit wieder entziehen
konnte. So wurden die Zeichner ange-
halten, sich auf das Wesentliche des
gebotenen Eindrucks, auf die tragen-
den, essentiellen Linien einer Gestalt
zu konzentrieren.

Die Fragen erarbeiten

Die gesamte erste Woche der Werkstait
wurde mit gemeinsamen morgendli-
chen Zeicheniibungen wverbracht, an
denen wir uns als Werkstattleiter zeich-
nerisch tatig betefligten. Hinzu kamen
analytische Ubungen am Modell zu Per-
spektive und Proportionslehre als den
wichtigsten Wahrnehmungskonstanten,
Experimentieren mil verschiedenem
Material (Kohle, Kreide, Graphitr Rohr-
feder etc.). Nach jeder Ubungseinheit
regten wir ein vergleichendes Gesprach
tiber die entstandenen Arbeiten an, in
welchem wir versuchten, die Abwei-
chungen von der zeichnerischen
Norm” dort, wo sie sich als formal
durchgehalten rechtfertigten, als Lei-
stung und formstarkes Dokument der
individuellen Auseinandersetzung mit
dem Gegenstand herauszustellen so-
wie allzu giatte, an Anatomiebuchdar-
stellungen erinnernde zeichnerische
Phrasen vor dem Hintergrund anschei-
nender Geschicklichkeit und zeichneri-
scher Routine heftig zu hinterfragen.

Im Verlauf der Ubungen erwuchs dem
Einzelnen allméhlich der Mut, seine
eigenen Leistungen und Produkte ernst
zu nehmen und in ihren eigentlichen,
das Individuum  kennzeichnenden
Formelementen wertzuschétzen. Die
gemeinsame zeichnerische Arbeit wur-
de zur Selbstverstédndlichkeit und ging
in gleichberechtigter Kotlegialitat und
mit respekivoller Aufmerksamkeit fir
die Leistungen des Anderen vonstalten,
Selbstverstdndlich war es auch, daB

13



man — fir sich allein oder in der kleinen
Gruppe — in die Umgebung auszog,
um abends in Bldttern und Serien die
Dokumente seines fortschreitenden
zeichnerischen Dialogs zu prasentie-
ren.

Es war an der taglichen Arbeit und ihren
Produkten wie auch an der Befindlich-
keit der Einzelnen abzulesen, daB sie
sich die anfangs gestellte Frage nach
Bedingung und Méglichkeit der {eige-
nen) Malerei sehr wohl zu eigen ge-
macht hatten, obwohl wir die Problema-
tik der Selbst-Griindung bildnerischer
Tatigkeit in der Gruppe nicht wieder
thematisiert hatten. Die Zeichnungen
gaben jedoch deullich dariber Auf-
schluBB, daB man in der ,tatigen Erwar-
iung”, mit der man sich in der offenen
Frage eingerichlet hatte, allmahlich ,in
die Antwort hinein” arbeitete. Als
schlielich der erste den Wunsch aus-
sprach, ,,an’s Bild" zu wollen, war dies
stellvertretender Ausdruck fir die allge-
meine Bereitschaft und den in der ge-
meinsam verbrachten Zeit erwachse-
nen konkreten Anspruch an Malerei.

An’s Bild

Der gemeinsame Rahmenbau geriet
zum feierlichen Akt. Zwei ganze Tage
verwendeten wir auf das Verkeilen der
Héizer, das Zuschneiden und Glétten
der Rohleinwand, das Spannen, Lei-
men, Grundieren und Schieifen. Eifrige
schliffen und grundierten ihre Leinwand
bis zu zehnmal. Im Sonnenlicht trockne-
ten die Flichen schnell und griindlich
durch, so daB am Ende des zweiten Ta-
ges 14 sorgféltig gearbeitete Bildtrdger
bereitstanden.

Wir bewegten uns von Arbeitsplatz zu
Arbeitsplatz und gaben Hilfestellung bei
der letzten Entscheidung des Bildent-
wurfs, informierten Uber verschiedene
Methoden der Vorzeichnung bzw. der
Ubertragung der entworfenen Komposi-
tion auf die Leinwand und waren be-
miiht, uns in Rede, Frage und Beispiel
in den Dienst des einzelnen Bildes bzw.
seines ,,Meisters” zu stellen. Einer kur-
zen Einflthrung (ber Beschaffenheit
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und Eigenschafien der bereitgesteliten
Qlfarben und kleinen gemeinsamen
Ubungen zu ihrer Anwendung foigte ei-
ne tage- und nichtelange, intensive
Zwiesprache von Bildmaterie und Vor-
steliung, Farbauftrag und Bildereignis,
Auswahl und Bestimmung der bildneri-
schen Mitten und ihrer konkreten Varia-
tion.

AbschlieBende Betrachtungen

Im Wechselspiel von Aktion und An-
schauung, bitldnerischem Eingriff und
kritischer Prifung resuftienen Akzep-
tanz und Widerspruch bis hin zur radi-
kalen Zerstérung der bitdlichen Faktizi-
tdt. Welche Notwendigkeit einer Ent-
scheidung auch immer vorausging, ein
jeder wuB8te im Augenblick der bild-
nerischen Entscheidung, was er {at und
warum, und er lernte aus dem ,, Verhal-
ten" des Bildes, das ihm Gemeintes
und Nichigemeintes gleichermaBen zu-
rickwarf, die MaBstdbe seiner Ent-
scheidung aufs neue zu Uberpriifen.

Im Verlauf dieses Prozesses muB der
Maler vor allem lernen, das Hervorire-
ten wie auch das erneute Verbergen
der angestrebten Essenz gleichmiitig
und chne Verlust der bildnerischen Auf-
merksamkeit und Disziplin zu registrie-
ren, bis der endgultige Zustand erreicht
ist, in dem das Bild des Malers nicht
mehr bedarf.

In die Frage gestellt sei, ob dieser Zu-
stand ein ,Wissen” oder ein ,Ent-
schluB” ist, ob er-sich Uberhaupt und
notwendig im Verlauf eines Bildprozes-
ses einstellt oder ob er der Einsicht des
Malers entspricht, die Vollkommenheit
nicht in der Endgiltigkeit der Form,
sondern in der vollkommenen Transpa-
renz des beschrittenen Weges zu su-
chen, wie der Meister seinen Blick ab-
wendet von dem im Flug auf vollkom-
mener Bahn befindlichen Pfeil, (ber
den es nichts mehr zu sagen gibt.

In diese Offenheit und Freiheit der fetz-
ten Entsheidung entlieBen wir am Ende
der Waerkstatt unsere Gruppe mit der
Empfehlung, das einzetne Bild als
nichts weiter als ein Fragment, als den






punktuellen Niederschlag eines unent-
wegten schopferischen Bemihens zu
betrachten.

Akt fir Akt wurde auf der Bildilache so-
fort gespiegelt, dokumentiert. Serielle
Experimente mit dem Element der Far-
be, der Linienfolge, der Rhythmik, pa-
rallel zur aktuellen Bildentwicklung voll-
zogen, [bsten einander ab. Der Ausein-
andersetzung mit einer schnellen, dy-
namischen Arbeitsweise hier, die ein
spontanes Ereignen véllig eigengesetz-
licher Form freisetzt, stand dort der Ver-
such einer absoluten Kontrolle der Bild-
entwicklung entgegen, die jeder unmit-
telbaren Geste aut der Bildfliche ent-
gegenwirkt. Alles wurde ausprobiert, fir
eine Weile durchgehalten, schlieBlich
abgelegt oder zu eigen gemacht.

Meist geniigte seitens des Werkstatt-
leiters ein kleiner Hinweis oder eine
Frage, die konkrete Bildphase oder Ent-
scheidung betreffend, um den Einzel-
nen {ber Problematik und die Tenden-
zen, die seine Arbeit anzeigt, zu orien-
tieren. Diese Bemerkungen sollten rein
reflektiven, konstatierenden Charakter
haben und stets in der Anschauung, am
Bild oder am vergleichenden Bildbei-
spiel, aufgezeigt werden. Nicht jedoch
darf der Malende der Gefahr cder der
Versuchung unterliegen, durch Indoktri-
nation des zur EinfluBnahme autorisier-
ten ,Kinstler-Lehrers” von der-Ebene
der ,jindividuellen Unschuld” abzuwei-
chen und Zuflucht in fremdbestimmten
Losungsangeboten zu suchen.

Zu Ende der Werkslatizeit war bei na-
hezu jedem Teiinehmer ein hoher Grad
an bildnerischem Reflexionsvermdgen
und ProzeBbewuBtsein zu verzeichnen.
Die Beschéaftigung mit dem Bild bzw.
mit der Malerei war begriffen als eine
Schule der eigenen Wahrnehmung, An-
schauung und Entscheidung. Materie
und Dingwelt wurden neu entdeckt als
unerschopflicher Materialfundus, als
schlummernder Wortschatz visueller
Sprache, welcher auch und gerade in
der Leistung und Prasentation der inno-
vativen Form den Bildbetrachter (als
der apriori dritten Instanz der Bildwirk-
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lichkeit) durch ihre eruptive Konkretion
und ,,Zeitigung” ihrer Essenz, die sie
setbst ist, unausweichlich ,,angeht”.

EINE SCHULLANDHEIM-VARIATION
Wandbildprojekt als Gruppenarbeit

Das dritte Situationsbeispiel ist einem
Schullandheimaufenthalt entnommen,
genauer dem Ferienaufenthalt einer ge-
mischtklassigen Schiilergruppe {ca. 14
bis 16 Jahre). ?)

Ich war an diesem Aufenthalt nur am
Rande beteiligt, fiir genau sechs Tage
in der Situation zu Gast, und entschloff
mich spontan am Ort des Geschehens,
ein Wandbildprojekt als Gruppenarbeit
anzubieten.

Im ersten Vorgesprdch mit der sechs-
képfigen Interessengruppe schieden
sich bereits die Geister. In meiner kur-
zen Einfihrung verglich ich unsere Si-
tuation mit dem Bild der babylonischen
Sprachverwirrung: Jeder von uns
spricht eine andere ,,Bild”-Sprache —
wie also kénnen wir zu einer gemeinsa-
men Aussage kommen? Ich versuchte,
in der Kirze der mir zur Verfiigung ste-
henden Zeit von der ldee zu (berzeu-
gen, einfache abstrakte Formelemente
zu erarbeiten, welche dem gemeinsa-

‘men Werk Kohérenz und Struktur ge-

ben soliten und forderte sofort zur
zeichnerischen Entwicklung dieser For-
men auf.

Unsicherheit und Enttduschung, ja Ar-
ger lber die vermeintlich willkiirliche
Beschrdnkung ihres Aussagespiei-
raums war bei den Jugendlichen die
Folge. Nur drei Gruppenmitglieder nah-
men die Herausforderung an und ent-
wickelten auf Papier aus Kreis- bzw. Bo-
genform und gerader Linie Formfolgen,
Komplexe, Serien, sowie Formbaustei-
ne, die wiederum mit freien Strukturen
komplementér geflllt wurden.

Die drei anderen Schiler zogen ihre
Teilnahme zuriick, so dall wir nunmehr
als Vierergruppe weilerarbeitetan. Wir
selzten die bereits gewonnenen Ergeb-
nisse in die Farbform um, experimen-



tierten auf Papier mit den zur Verfl-
gung stehenden Acrylfarben, die auch
spéter an der Wand Verwendung finden
soliten. Auf den Ubungsbogen entfalte-
te sich binnen weniger Stunden ein ge-
waltiges Spektrum an Farbdifferenzie-
rung sowie verschiedenste Qualitaten
des Farbaufirags und ihrer Materialitét,
welches unsere ,Grundformen” um
neue Eigenschaften und Variationen
bereicherten.

Meine Idee war es, zu Beginn der
Wandmalerei das babylonische Gleich-
nis noch einmal heranzuziehen und von
der ,Sprachverwirrung™ als einer Er-
schaffung- des Chaos auszugehen:
Durch eine Malaktion rein gestischer
Ant wurde den Schillern die Scheu vor
der ca. 2 x 3 m groBen Flache genom-
men; zugleich wurden Kérper und
Wahrnehmung mit dem ungewohnten
Bildgrund vertraut gemacht. Ich forder-

te immer wieder dazu auf, Linien unter ~

Einsatz des ganzen Kdrpers itber die
Fldche zu ziehen, die Spuren an der
Wand als Bewegungsspuren zu sehen,
als eine bildnerische ,,Gymnastik”.

Dem Auftragen der Grundfarbe mit Pin-
seln und Birsten, dem Strukturieren
der Flache mit Hilfe von Gitterschablo-
nen und Abkiebern wurde von Zeit zu
Zeit Einhait geboten. Die Anregung, hin
und wieder von der Wand zuruckzutre-
ten und die Fidche als Ganzes in ihrer
Entwicklung zu betrachen, nahmen die
Schiller im , Aktionsrausch” nur schwer
auf. Immer wieder verfislen sie in ein
beinahe autistisch zu nennendes Vor-
sich-hinmalen im stdndigen ,Nah-
kampfabstand” von hdchstens 30 bis
50 cm zur Wand.

Die Jugendiichen muBten lernen, die
Gesamtentwicklung der Arbeit in ihr
konkretes Tun miteinzubeziehen, so
daB eine Wechselwirkung der Bild-
elemente  untereinander zustande-
kam.

Gleichzeitig versuchte ich, zu reflektier-
tem und diszipliniertem Umgang mit
dem Material aufzufordern, da in regel-
méBigen Absténden des bloBen Gewéh-
renlassens die aufgetragenen Farben

sich zusehends zu einem undefinierten
Graubraun triibten.

Der'MalspaB erwies sich als hdchst-

- komplizierter, Krafte und Umsicht for-

dernder Vorgang. So kam die Gruppe
an einem Punkt allgemeiner Erschp-
fung zu der Ubereinkunft, das Werk sei
fertig. Ich regte noch einmal eine ge-
meinsame Betrachtung und ein kurzes
Gesprach an, in dessen Verauf ich
mich erbot, die Fl&chen in einem letzten
Arbeitsgang noch einmal kldrend und
verginfachend zu Gberarbeiten, was mit
Einverstdndnis zur Kenntnis genom-
men wurde. Ich arbeitete wiederum drei
bis vier Stunden allein an der Wand, &ff-
nete ,zugemalte” Stellen, reinigte Far-
ben, vervielfiltigle einzelne Elemente
und Linien zu tragenden Grundstruktu-
ren (denn im Verlauf der Malaktion war
auch von unseren ,Grundelementen”
nicht viel Gbriggeblieben).

Zuletzt fand die Wand bei allen ,,Schul-
landheimbewohnern” Zustimmung, mit
Ausnahme der Aktionsgruppe, die sich
durch meine doch erheblichen {wenn
auch keineswegs willkiirlichen) Ein-
griffe Oberfahren sah. Die notwendige
Aussprache am n&chsten Morgen ge-
riet leider viel zu Kurz, denn es war be-
reits der Morgen meiner Abreise. Ich
verlieB die Situation mit dem bedauern-
den Gefiihl, daB mein Experiment ge-
scheitert war, und ich hielt meinen Ver-
such, vollig unbekannten und bildne-
risch unbewuBlen jungen Menschen
binnen drei Tagen Einsicht in die ,Phé-
nomene und Notwendigkeiten” bildneri-
scher Arbeit zu erdffnen, im Nachhinein
flir absurd.

Was ich erst spéter erfuhr, war, daB die
Geschichte des Wandbildes mit meiner
Abreise keineswegs zu Ende war und
die hastig ausgestreute Saat wohl nach-
wirkte, um sich in einer nun-erst-recht-
Aktion an der Wand zu entladen. Ge-
reizt und beschdmt durch meine ein-
samen ,endglltigen” Entscheidungen
am gemeinsam begonnenen Werk, ver-
schaffte man sich durch weitere intensi-
ve, rein abstrakte (I} Vorarbeiten und re-
ge Diskussion griines Licht zur erneu-
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ten Weiung der Wand und vollbrachte
in selbstauferlegter Disziplin und er-
probter, geschlossener Formsprache
»das sigene” Wandbild und den eige-
nen , kiinstlerischen Frieden".

Obwohl zuletzt weit mehr Schiiler an
der Wand arbeiteten (die Diskussion
hatte die Gemiiter erregt und — interes-
siert), war allen wahrend der Arbeit be-
wuBt, was thr offen reklamierter An-
spruch der vllig eigenverantwortlichen
Gestaltung thnen abverlangte, und das
»Was” der Aktion wich in der wiederhoi-

ten Situation dem differenzierenden
wWie” neuer Bildldsungen.

Anmerkungen:
) Jugendhof Scheersberg, 2391 Quern

%) Schullandheim Ratsgymnasium
Bielefeld auf Langeoog

Autorin:

Gabriele Ludwig

Nach dem Studium der frelen Malerei
an der Staatlichen Kunstakademle
Diisseldorf seit 1985 freischaffend in
Kdin titig

Wandbild als Gruppenarbeit

Die Fatos zeigen Schiilerinnen in der ,,nun-erst-recht-Aktion” an der Wand

(unten), das vom ,Kinstler-Lehrer” {iberarbeitete Wandbild (rechts oben),

das ,in selbstauferlegter Disziplin und geprobter, geschlossener Form-
sprache vollbrachte ,eigene’ Wandbild” (rechts unten).







Einige Uberlegungen zum Problem der Vielfalt
aus padagogischer Sicht

Ein Beitrag zur Standortbestimmung
der Schullandheimpédagogik

Von Gerald Klenk

In Heft 140 dieser Fachzeitschrift brach-
te J. Stammberger mit seinem Beitrag
eine Diskussion in Gang, deren Not-
wendigkeit immer starker hervortritt: die
Diskussion um das Wesen der Schul-
landheimpddagogik. Es erscheint des-
halb nicht verfehlt, diesen Artikel als
Sammiung der zahlreichenn Problem-
aspekte zu bezeichnen, welche die
~Schullandheimidee” charakterisieren.
Ein solcher Aspekt soll herausgegrif-
fen und zur Grundlage der folgenden
{mehr spontanen als systematischen)
Uberlegungen gemacht werden.

Stammberger zitiert Péggeler in seinem
Versuch, die Schullandheime von den
Jugendherbergen zu unterscheiden (1).
Der Vertreter der Jugendherbergsbe-
wegung sieht demnach ein Problem in
der Tatsache, daf die Klassen oft das
gleiche Heim aufsuchen. Als Stirke der
Jugendherbergen kehrt er die vielfafti-
gen Mdglichkeiten dieser Hauser her-
vor: varilerende Lern- und Freizeitange-
bote, Vielfalt der Freizeitrdume und
-medien, Abwechslung der landschaftli-
chen Lage etc. (2).

Die ldentifizierung dieser vielfaltigen
Angebotspalette als Vorteile von Hau-
sern, die fir Schullandheimaufenthalte
geeignet sein sollen, erscheint zu-
mindest preblematisch, auf den zweiten
Blick womdglich oberflachlich. Gleich-
wohl liegt sie im Wind des geschicht-
lich-aktuellen Woertekanons unserer
hochtechnisierten Industriegesellschaft,
was allerdings zu ihrer Absicherung
nicht hinreicht. Die damit verbundenen
Trends, die auch auf die Padagogik
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Ubergreifen, bieten jedoch einen ge-
eigneten Anknipfungspunkt zur Proble-
matisierung.

I. DER WACHSENDE MARKT
DER MOGLICHKEITEN

Unter der Bezeichnung ,Schulland-
heim” oder ,,Schullandheimaufenthalt”
werden gegenwartig sehr viele Angebo-
te gemacht, die mit Schullandheim
nichts zu tun haben; es sind Klas-
senfahrten, bei denen das Geschift
manchmal mehr wiegt als die Padago-
gik. Stammberger hat die Variations-
breite dieses Angebotes bereits unter
systematischen Gesichtspunkten zu-
sammengestellt (3). In den folgenden
drei Abschnitten soll diese Angebots-
vielfaft kritisch unter die Lupe genom-
men und von der Schullandheimpéd-
agogik abgesetzt werden.

1. Klassenfahrten von der Stange

Ahnlich wie auf dem Markt der
(Urlaubs-)Touristik ist auch auf dem der
Klassenfahrten eine gewisse Eskalation
Zu beobachten. Fiir einen Reiseunter-
nehmer genigt es schon lange nicht
mehr, ,,nur” Reiseziele anzubieten, de-
ren Attraktivitdt sich in landschaftlichen
oder ethnischen Besonderheiten, in ku-
linarischen  Ausgefallenheiten oder
komfortablen Unterkinften erschopft;
langst sind Abenteuerunternehmun-
gen, extravagante Sportméglichkeiten,
Yoga und Selbsterfahrung unter Anlei-
tung ,erfahrener” Animateure in der Er-
wartungshorizont des Normalurlaubers
und selbstverstdndlich auch in das Pau-



schalangebot der Touristikunterneh-

men integriert.

Fahrten von Schulklassen wéhrend der
Unterrichtszeit geraten mehr und mehr
in solche jugendtouristischen Erschei-
" nungsformen. Kommerzielle Anbieter
werben mit Fix- und Fertig-Reisen, Ju-
gendherbergen bieten dber Bildungs-
programme hinaus Freizeitkurse zu be-
stimmten Aktivitdlen an (4). Der Lehrer
zieht sich auf die formale Beaufsichti-
gung seiner Klasse zuriick und Uberlaft
den Animateuren das (pddagogische)
Feld. .

Nicht touristisch, aber dennoch mit ver-
fihrerisch konsum- und trendorientier-
ten Merkmalen behaftet sind beispiels-
weise die Angebote der Jugendwaldhei-
me (5). Ungeachtet der Verdienste die-
ser Einrichtungen, die zweifelsfrei be-
stehen, gerit der Lehrer u. U. leicht in
die Versuchung, seine Klasse und da-
mit wohl auch erzieherische Méglich-
keiten und Verantwortung an klassen-
fremde Fachleute zu delegieren. Dies
hangt aber vom einzelnen Lehrer ab.
Die Gefahr ist nicht von der Hand zu
weisen: Nach einer solchen Bildungs-
tahrt in den Nationalpark Bayerischer
Wald kénnte die Situation eintreten, da8
eine Klasse die Urwaldformation besser
kennt als das Birkenwildchen hinter
der Schule; aber sie hat eine neue Er-
fahrung gemacht . . .

Halten wir zundchsi fest: Die Zahl der
Angebote, bei denen schuifremde Per-
sonen teilweise die Betreuung der Klas-
se abernehmen und bei denen auBer-
schulische Unternehmungen bis hin zu
eindeutig touristisch ausgerichteten Ak-
tivititen dominieren, ist im Steigen be-
griffen. Es kommt hinzu, daB diese Of-
ferten zumeist nicht oder zumindest
.nicht erheblich teurer sind als Schul-
landheimaufenthalte, bei denen der
KlaBlehrer (berdies auch noch die ge-
samte Arbeit zu leisten hat.

Vielfall wird also haufig bezogen auf die
magtichst groBe Variationsbreite der an-
steuerbaren Reiseziele und der dort
vorhandenen Freizeitangebote. Es han-
delt sich um eine quantifizierbare Vari-

able; die Qualitdl der Aufenthalte wird
gemessen an der Quantitdt der Ange-
bote.

2. Zunehmender Etfizienzdruck
durch aktuelle Probleme
der Gesellschaft

Es scheint nur noch eine Frage der Zeit
Zu sein, bis sich folgende Frage von
selbst beantwortet: Kommt das Com-
puter-Heim? Manchem Zeitgenossen
kommi derjenige, der eine solche Frage
stellt, beraits rlicksténdig vor. Dennoch

darf sich die Padagogik im Schulland- -

heim einer solchen Fragestellung nicht

- verschlieBen (6).

Was verbirgt sich letztlich hinter dem
Phdnomen’ der Spezialisierung von
Heimangeboten? Unsere Zeit ist ge-
kennzeichnet von einer grofien Zahl
zeitgeschichtlich relativ begrenzier (be:
zogen auf gesamte Menschheitsge-
schichte) Probleme: zunehmende Frei-
zeit, wachsende Medienangebote (Vi-
deo, Kabel u.v.m.), Umweltzerstérung,
AIDS, Verkehr usw. Sie sind Gegen-
stAnde pragmatischer Politik, weil sie
nach MaBnahmen zur baldigen Lésung
verlangen. Ziel muB es in jedem Falle
sein, sie in der Zukunft behoben zu ha-
ben und nicht mehr entstehen zu lassen
bzw. sie in der Zukunit zu ldsen. Folg-
lich miissen sich die MaBnahmen an
diesem Ziel orientieren. '

In aller Regel ist zu beobachten, dag —
nachdem vor allem die technische Ent-
wickiung ein Problem geschaffen hat,
das die Mitglieder der Gessllschaft so-
zial Oberfordert (7) — die Politik nicht
die Ursachen des jeweiligen Problems
angeht, sondern Mafinahmen ergreift,
die dessen Auswirkungen handhabbar
machen sollen; die Bildungspolitik ist
dabei nicht auszuschlieBen: Medien-
Erziehung, Verkehrs-Erziehung, Um-
welt-Erziehung, Gesundhelts-Erzie-
hung u. v. m. geben die besten Bei-
spiele.

Nun mag man solche Anliegen — jedes
fir sich genommen — durchaus fiir an-
gemessen halten: ,Wir konnen die
neuen Medien nicht mehr wegdiskutie-
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ren!” — , Computer sind da und werden
mit Sicherheit unser Leben zunehmend
bestimmen!” Wir missen also die Kin-
der auf diese Entwicklungen vorberei-
ten und ihnen Sicherheit im Umgang
mit diesen Krisensymptomen geben.
Bei genauem Hinsehen aber entpuppt
sich diese Vorbereitung als Schulung
im pragmatischen Umgang mit den Pro-
blemen: die informationstechnische
Grundbildung beschrinki sich Gberwie-
gend auf das Erlernen von Program-
miersprachen und der Bedienung eines
Computers, Medienerziehung schult im
Umgang mit Videokamera und filmdra-
maturgischen Gestaltungselementen,
Friedenserziehung trainiert im Konflikt-
verhalten in der Kleingruppe und unter-
richtet Ober die Notwendigkeit eines
hochtechnisierten Heeres zur Friedens-
sicherung etc.

Formulieren wir es noch etwas deutli-
cher: Diese Zusatzaufgaben fir die
Schule, die im Grunde die ungelésten
Probleme unserer Gesellschaft repra-
sentieren, sind politische Handiungs-
auftrige. Als solche missen sie effi-
zient sein, ansonsten erweisen sie sich
als politisch wirkungslos und nutzlos.
Genau diese Alternative setzt die Schu-
le unter einen erheblichen Erwartungs-
druck, der mittlerweile bereits von brei-
ten Schichten der Bevdlkerung geteilt
wird.

Damit verbunden ist ein weiteres Pro-
blem, das der Spezialisierung (8). Zu-
nehmende Differenzierung und Kom-
plexitiat der Lebensformen haben eine
noch im Wachsen begriffene Speziali-
sierung bewirkt. Es erscheint deshalb
nur logisch, daB die Familie bestimmte
Speziatkompetenzen der Erziehung an
dafiir geeignete Institutionen abgibt.
Damit verbindet sich allerdings auch
die Erwartung hinsichtlich der Effizienz
dieser Einrichtungen. Besonders deut-
lich wird dieses Lehrer und Schiler glei-
chermaBien belastende Phdnomen an
den kritischen Punkten der Ubertritts-
jahrgange, an denen die Aussichten auf
Laufbahnzuweisungen und damit auf
Plazierung in der Sozialhierarchie diese
Erwartungen zum MaBstab machen, oft
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ohne Prifung auf realistische Moglich-
keiten; aber wer will ernsthaft slter-
lichen Filrsorgewillen in Frage stellen?

EntschlieBt sich ein Lehrer vor einem
solchen Bildungshorizont zu einem
Schullandheimaufenthalt, muB er sich
neben anderen vor allem auch diese
Frage stellen lassen: ,Was nutzt der
Aufenthalt meinem Kind? Verliert es
nicht zwei wertvolle Wochen im Hinblick
auf die Prifungen?” Jeder Schulland-
heimpraktiker weiB, daf sich der Nut-
zen seiner Aufenthalte nicht in quantifi-
zierbaren {z. B. durch Noten) Ergebnis-
sen erschdpft, sondern insbesondere
auf der Ebene der Emotionen einstellt.

In dieser Situation kommen solche An-
gebote recht, die einerseits dem Erleb-
nischarakter, den die Schiller erwarten,
gerecht warden, andererseits auch der
Hoffnung auf Bildungszuwachs, den die
Eltern erwarten. Der Umgang mit Me-
dien (Video) und Computern erfillen
beispielsweise beide Wiinsche.

Auch hier sei eine Parallele zur Ur-
laubstouristik gezogen: FrOher waren
es Urlaubsangebote, die mit dem Er-
werb des Flihrerscheins in einem Inien-
sivkurs warben, heute bieten Ferien-
clubs Computerkurse zwischen Long-
drinks an der Strandbar und dem
abendlichen Tennisturnier an.

Vielfalt — so kénnen wir wiederum fest-
halten — duBert sich ferner auch in den
Méglichkeiten unterschiedlichen Bil-
dungskonsums, der umso attraktiver
wird, je stidrker er sich aui aktuelle
(Mode-)Probleme mit mdglichst breiter
offentlicher Akzeptanz bezieht. Kann
der einzelne auch noch unmittelbar um-
selzbaren Nutzen fir seine berufliche
Zukunft daraus ziehen, tritt dies als voll-
endetes Giitekriterium hinzu.

3. Konsumorientierte
Aufenthaltsgestaltung

Wahrend die beiden ausgefihrten Phé-
nomene erst allmahlich in die Schul-
landheimidee einzubrechen scheinen,
hat sich konsumorientieries Denken bei
der Gestaltung von Aufenthalten schon
langst etablieren kénnen.



Nicht erst die einundvierzig verschiede-
nen Senfsorten im Regal des Supet-
Verbrauchermarktes oder die hundert
flimmernden Monitore zwischen meter-
hohen, ldrmenden Lautsprecherboxen
auf der Internationalen Funkausstellung
in Berlin zeigen uns, daB wir_in einer
Gesellschaft des wuchernden Uberflus-
ses leben. Im Sinne des freien Wett-
bewerbs (die Betonung liegt auf dem
Wort Wettbewerb) wird gemacht, was
machbar ist. Nur das Neue zidhlt und
sticht den Konkurrenten aus.

Niemand scheint mehr danach zu fra-
gen, ob es noch einen Sinn ergibt, daB
zu den existierenden Angeboten eines
Artikels noch ein zusétzliches auf den
Markt geworfen wird. Technische Ver-
besserungen und neue Zusammenset-
zungen begriinden das Vorgehen.

Unsere Kinder sind an diese Reizvielfali
gewdhnt, sie bestimmt ihre alitdgliche
Umgebung. Daraus scheint sich die
weilverbreitete Ansicht abzuleiten, daB
sich auch das schulische Bildungsan-
gebot an dieser , Reizvielfalt” auszu-
tichten habe. Von der uniiberschauba-
ren Fiut kopierier ,Arbeits-"blatter bis
zur multimedialen Unterrichtsgestal-
tung liegen dem Beobachter unseres
Schulwesens vielerlei Indizien fir das
dort veranstaltete didaktische Varieté
vor: Man (auch der Lehrer) mufl etwas
bieten, um die reiziberfluleten Kinder
noch ,,motivieren” zu kénnen.

Ob der Lehrer sich zum Vollstrecker
industriell vorgefertigten Wohlstands-
konsums degradieren 148t oder davor
warnen und bewahren sollte, was selbst
(bzw. vor allem) sog. konservative Krei-
se ais Fortschritt propagieren, ist offen-
sichtlich nicht mehr diskussionswrdig.
Eine fundierte geisteswissenschaftliche
Auseinandersetzung mit der Rolle des
Lehrers und den damit verbundenen
Problemen sowie den daraus resultie-
renden Handlungsbeziigen bleibt vor
den Tiren der Lehrer- und Klassenzim-
mer, weil es primdr darum gehl, die
(wachsende) Fllle des Stoffes mit opti-
maler didaktischer Perfektion zu vermit-
teln.

So ist es nicht verwunderlich, wenn
auch der durchschnittliche Schulland-
heimaufenthalt nach den Prinzipien die-
ser Pluralitit gestaltet wird, wenn er
vom Stadtbummel bis zum Diskoabend
alle Elemente der angeblich ,,norma-
len” Schilerumwaelt widerspiegelt.

Vielleicht aus Sorge, bei den Schillern
kinnte Langeweile eintreten, wird ge-
plant nach dem Motto: Ein Gag jagt den
anderen. Nicht selten werden dabei be-
wuBt Elemente gewahlt, die sich deut-
lich vom ,éden” Schulalltag abheben
sollen, damit die Schiiler richtig den Ge-
gensatz splren konnen. (Manchmal
schleicht sich dann doch der Schul-
druck durch eine dreiviertel Stunde
Deutsch und eine weitere Stunde
Mathematik zwischen 9.00 Uhr und
10.30 Uhr ein!). So gesehen kdnnen na-
tirlich auch Schullandheimaufenthalte
in der Stadt durchgefiihrt werden, waeil
sich damit zusétzliche abwechslungs-
reiche Programmgestaltungsméglich-
keiten erdffnen.

Halten wir wiederum fest: Vielfalt uBert
sich u. a. auch in den Programmen der
Schullandheimaufenthalte als Synonym
fir Konsumeorientierung, und zwar im-
mer dann, wenn ein Angebot als Zuge-
standnis an die Zeit oder die Schiiler
oder aber als zugkréftige Motivation in
Abhebung zur Schule eingeplant wird.
Dazu gehdren Fernsehabende, Stadt-
(= Einkaufs)bummel, Diskoabend etc.
Subtileres Symptom fiir diese Art der
Vielfalt ist die innere Zusammenhang-
losigkeit und Leere von Aufenthalts-
programmen, die sich beispielsweise in
einer Vielzahl von Ausfliigen mit einer
eingestreuten Betriebsbesichtigung
beim Bauern nebenan erschépft. Gra-
duselle Unterschiede treten dabei stark
hervor.

In den vergangenen Jahren haben im-
mer mehr Anbieter auBerhalb der
Schullandheimbewegung diesen {unge-
schiltzten) Begriff fiir sich in Anspruch
genommen. Dabei haben sich unter
dem Vorwand der Vielfalt mindestens
drei bedenkliche Trends eingaschli-
chen:
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.— Wachsende Zahlen bei Angeboten
mit jugendtouristischem Charakter.

— Anbiederung an gesellschafiliche
Problemsituationen.

— Konsumorientierte  Aneinanderrei-
hung von Gestaltungselementen in
den Aufenthaltsprogrammen.

Solche Vielfalt geht in die Breite und
bleibt deshalb an der Oberfliche. Die
Verantwortung gegeniiber dem Kind
_wird zeitbedingten Problemen und Mo-
den nachgeordnet, ja sogar in dlese
. Trends hineinprojiziert.

1. ALTERNATIVEN?

Es sind verschiedene Mdéglichkeiten
denkbar, auf diese pddagogische Un-
situation zu reagieren. Einige Aspekie
zum Nachdenken seien dazu vorausge-
schickt.

Wer sich kritisch gegen zeitliche Strd-
mungen &uBert, wird sehr haufig mit
dem Begriff ,, Aussteiger” belegt, was in
den Augen der Verwender dieses Be-
griffes mehr cder weniger einer Diffa-
mierung oder zumindest einer Gering-
schatzung nahekommt. Sicherlich er-
scheint es unzureichend, die Beteili-
gung an Vorgéngen in der Gesellschaft
aufzukiindigen, die man als falsch er-
kannt hat, ohne jedoch echte Alternati-
ven anbieten zu konnen. Deshalb ist
der Hinweis wichtig, daB in der Schul-
landheimpéadagogik durchaus andere
Wege erdfinet werden, die sich Gber
(angebliche) Zeitprobleme und deren
angepafte Handhabung hinwegsetzen
und dem Kind tatséchlich etwas an die
Hand geben kénnen, mit dem es sein
Leben und seine Zukunft sinnerfillt ge-
stalten kann. Eine negative Aussteiger-
Mentalitdt ist im Schullandheim deshalb
nicht auszumachen, wohl aber die Mdg-
lichkeit zu aktivem Aussteigen.

Man kdnnte an dieser Stelle den Vor-

wurf vorschnell erheben, Schulland-

heimpéadagogik setze der Vielfalt die
Einfalt entgegen: den Kindern werde im
Schullandheim bewuBt die schillernde
Vielfalt unserer Geselischaft vorenthal-
ten, sie wirden in einen padagogischen
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~Landschonraum” versetzt nach dem
Motto ,, . . . und fihre mich nicht in Ver-
suchung”. Dem sei entgegenzuhalten,
daB es keineswegs im Sinne der Schul-
landheimpadagogik sein kann, Kinder
dngstlich vor Zeiteinflissen zu behiten
und sle deshalb auf eine reduzierte
Wirklichkeit zu fixieren. Im Gegenteil,
die ganze Wirklichkeit ist gefragt, sie
soll so weit wie irgend maéglich erfahr-
bar gemacht werden. Allerdings stellt
sich die entscheidende Frage: Was ist
Wirklichkeit? Und weiter: Worin duBert

- sie sich? Ohne diese schwierigen Fra-

gen hier erbrtern zu kdnnen, sei zu-
mindest auf die Mdglichkeit hingewie-
sen, daB sich die Wirklichkeit nicht in

‘moglichst vielen Fernsehprogrammen,

Computersoftware oder Freizeitaklivita-
ten in erster Linie darstellt, sondern
woh! in den Dingen eingefaltet ist. Aus
dieser Sicht kann es im Schullandheim
nicht um einfaltige Reduzierung gehen,
sondern um Entfallung dessen, was in
der Wirklichkeit eingefaltet ist.

Eine dritte Alternative kdnnte die Aske-
se sein. Wir erinnern uns der Zeit, als
das Waschen mit kaltem Wasser eine
selbstverstindliche Praxis war, als
Komfort im Schullandheim noch uber-
haupt keine Rolle spielte. Aufenthalts-
berichte aus dieser Zeit spiegeln unge-
triibte Lebensfreude und Reichtum an
Lebenskriften wieder. Sollte man des-
halb heute wieder auf die spartanischen
Begleitumsténde damaliger Aufenthalte
(die ja oft bis zu vier Wochen dauerten}
zurickgreifen? Ich meine, das Problem
des Verzichts und der Selbstbeschrén-
kung sollte sich aut andere Bereiche
beziehen, z. B. auf den Konsum von Si-
Bigkeiten und Fleisch, auf den Rickgriff
auf vorgefertigte Schablonen zugun-
sten der Erfahrungen beim Selberma-
chen eines Nistkastens oder von Spiel-
geréten fir das Freigeldnde bis hin zum
Verzicht auf den Konsum vorgefertigter
Lernaufgaben. In jedem Fall scheint
auch dieser Aspekt eine substantietle
Rolle in der Schullandheimpadagogik
zu spielen.

In der Diskussion um die Standortbe-
stimmung von Schullandheimpé&dago-




gik wird angesichts solcher Argumenta-
tion auch die Befiirchtung geduBert, die
Schullandheime geraten in ,,gewisse”
ideologische Fahrrinnen, die ange-
sichts der bestehenden Machtverhélt-
nisse anderen Interessen des Schul-
landheimverbandes {z. B. finanziellen)
zuwiderlaufen. Dabei ist zundchst zu
fragen, was als primér zu betrachten
sei: die Idee oder die Ideologie. Und
weiter: Mufl eine Idee, die — wie auch
immer — ideologisch besetzt ist, des-
halb schlecht sein? Kénnte es nicht
auch sein, daf auf diese Weise Defizite
in bestehenden Denkweisen und Ge-
wohnheiten aufgedeckt werden? Den-
ken wir an unsere eigenen Wurzeln:
Wenn es in der Reformpédagogik nicht
Ménner und Frauen gegeben hétte, die
mutig gegen bestehende Verhdltnisse
einer Uberparteilichen ldee getreu ge-
blieben wéren, die inre Uberlegungen
nicht dem politischen Wind ausrichtetse,
so wédre unsere pddagogische Land-
schaft heute erheblich &rmer und wir
selbst als Schultandheimverband nicht
vorhanden.

Es kann also nicht darum gehen, be-
stimmte Wege, die in der Schulland-
heimp&adagogik mdglich sind, von vorn-
-herein als einseitig zu diffamieren, so-
- lange eine andere Seite nicht geprift
wurde. Jeder redliche Erzieher wei um
die Ambivalenz von Dingen und Vor-
gdngen, und wir dirfen die stets imma-
nente Dialektik nicht zum Spielball
pragmatischer Entscheidungen ma-
chen (9).

ill. DIE EINGEFALTETE VIELFALT

Es erhebt sich die Frage, was Schul-
landheimpadagogik der kritisierten
oberflachlichen Vielfaltsorgie entgegen-
zusetzen hat. Dazu sollen zwei Hinwei-
se vorausgeschickt werden. Einmal
wiirde es ein grundlegendes MiBver-
stindnis bedeuten, wirde man die
oben kritisierten ,,neuen” Medien, die
Computer, die AIDS-Probleme und die
Umweltzerstérung einfach ausklam-
mern wollen. Auch sie gehdren zur Rea-
litdt; es stellt sich nur die Frage, inwie-
weil sie die Lebenswirklichkeit dominie-

.freude, unmittelbarer

ren oder ob sie nur nachgeordnete
Aspekte sind, und vor allem darum, ob
das Ph@nomen ihrer expandierenden
Existenz normative Kraft fir die Erzie-
hungswirklichkeit und somit auch fiir
die gesellschatftliche Wirklichkeit haben
kann {10),

Zum anderen mu8 klar sein, daB die
Idee der eingefalteten Vielfalt im folgen-
den nur mit wenigen Strichen skizziert
sein kann; auch hier miissen weitere
Gedanken folgen.

1. Wiedergewinnung
von Emotionalitét

Im Zuge der Wissenschaftsorientierung
gingen dem schulischen Lernen bis
heute gewaltige Ressourcen an Lern-
Lebensbedeut-
samkeit der Lerninhalte und intrinsi-
scher Motivation verloren (11). Im Zuge
der technischen Entwickiung der ver-
gangenen zweihundert Jahre erscheint
dies ebenso logisch wie, inhuman (12).
Die menschlichen Gefihle, die {ber
Jahrtausende hinweg menschliche Exi-
stenz bestimmten, sind heute mehr und
mehr in Subsidiaritatsrang abgedrangt.
Emotionen haben nur dort sinen Plaiz,
wo sie rationalen Uberlegungen nicht
im Wege stehen. Dies wird uns vor al-
lem von Seiten der Bildungspolitik und
der Wirtschaft gelehrt (13).

Das Schullandheim kann der Ort sein,
von dem die Bedeutung der Emotionali-
14t wieder zu ihrem wahren Gewicht ge-
langt. Tatsdchlich leben wir in einer ver-
kehrten Welt. Die kognitiven Féhigkei-
ten des Menschen sind fediglich Mittel
im Dienst der Emotionen (14).

Liedtke weist daraut hin, daB menschli-
che Erkenntnisse ohne die Wertungsin-
stanz unserer Gefithle nicht méglich
sind. Wir lernen, um den Signalen unse-
rer Emotionen gerecht zu werden, um
die Ursachen von Angst, Freude, Trau-
er etc. zu beheben bzw. zu befriedigen.
Demnach werden auch die Inhalte un-
seres Lernens nach ihrer Bedeutung im
Hinblick auf die Befriedigung der emo-
tionzalen Bedirfnisse bewertet und aus-
gewdhit, Wenngleich der Mensch auch
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die Méglichkeit hat, seine Geflhle
durch die kognitiven Kompetenzen in
gewissem . Umfang zu Kkontrollieren,
kann doch diese Kontrolle niemals voll-
kommen sein (15).

Schullandheimaufenthalte bieten die
beste Gelegenheit dazu, der kognitiven
Dominanz schulischen Lernens ganz-
heitliche, an den emoctionalen Grundla-
gen ausgerichtete Lernerfahrungen an
die Seite zu stellen, nicht als Ausgleich
zur Schule oder als Gegensatz, son-
dern vielmehr als quasi einzigartiges
Erlebnis. Dabei geht es um den vielfach
zu beobachtenden |, Erfahrungshun-
ger” (16), in dessen Sog einem ,,zuneh-
menden Informationsdruck persénliche
Erfahrung”, einem ,unbeteiligten
Nachrichten-Wissen Teilnahme™ entge-
gengesetzt werden (17).

2. Erfahrung von Wirklichkeit

Die Vielfalt der Wirklichkeit ist in dieser
eingefaltet. Diese These, die neuer-
dings von bedeutsamen Naturwissen-
schaftlern ausgebreitet wird (18), stiitzt
sich auf eine Erfahrung, die den Men-
schen (ber Jahrtausende hinweg nicht
fremd war; erst unsere moderne, aufge-
klarte Gesellschaft hat sich Uber den
Verlust dieser Erfahrung zu beklagen.
Gerade dieser ,geflhlite Mangel” (He-
gel) zeigt uns die Bedeutung dessen,
was wir erfahren: das Eingebundensein
in unsere Mitwelt, die Tatsache unserer
Mitgeschdpflichkeit nebst all ihren Kon-
sequenzen,

Weil uns also die Wissenschaftshirig-
keit im Zuge der eskalierenden Techni-
sierung auf der Grundlage aufgeklin-
naturwissenschaftlichen Denkens uns
der Méglichkeit zu priméren ganzheitti-
chen Erfahrungen beraubt hat, weil uns
die emotionale Grundlage unseres Le-
bens entschwindet, wird uns schmerz-
lich klar, was wir aufgeben. , Erfahrung
wird wichtig im Schwinden von Erfah-
rungen; ansonsten, als wahrhaft Erfah-
rende, sind wir so mit unserer Erfah-
rung eins, daB wir sie kaum bemerken”
(19). In dieser Situation scheinen wir
uns zu befinden und mit billigen Mani-
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pulationen dariliber hinwegretten zu
wollen: Die zunehmende Menge von
Scheinrealitalen, noch dazu aus zweiter
oder dritter Hand sind nichts anderes
als Attrappen, die unsere emotionalen
Wertungsmuster ausldsen, weil wir uns
darauf haben konditionieren lassen
(20). Computer und neue Medien sind
diese Attrappen, Werbefachleute und
Politiker gehdren zu denen, die uns dar-
auf fixieren, und zwar mit Hilfe unserer
emotionalen Wertungsmuster.

Wenn die Padagogik nun damit argu-
mentiert, daB sie mit diesen Atirappen
neue Erfahrungen vermittle, so handelt
sie unreflektiert und oberflichlich. Viel-
zahl wird mit Vielfalt verwechselt.

Im Schullandheim kann es nicht darum
gehen, eine Attraktion nach der ande-
ren ,anzubieten” und dies mit pddago-
gischer Vielfalt begrinden zu wollen.
Der Reichtum an Erfahrungen zeichnet
sich nicht durch die Vielzahl ,,gemach-
ter” Erlebnisse aus. Mindesiens drei
Kriterien erscheinen mir zur Charakteri-
sierung echter Erfahrungsvielfalt not-
wendig (21):

a) Komplexitat

Erfahrungen sind einzigartig und kon-
nen nicht durch Information weitergege-
ben werden. Sie sind an lebensge-
schichtlich konkrete Situationen gebun-
den, was ihre Inhalte anbelangt, und an
Lebensgemeinschaften, was ihre Ver-
mittlung angeht.

Berelts Pestalozzi hat die Tragweite
eigenstandiger Erfahrung erkannt. In
seinem Stanser Brief entwickelte er die
bisher unlbertroffene Stufung sittlicher
Elementarerziehung (22). In diesem
Konzept spielt die ganzheitliche Alltags-
erfahrung eine zentrale Rolle. Ange-
sichts des gegenwdrtigen Erfahrungs-
defizites in der Schule {(und leider auch
weit dariiber hinaus) miissen Kinder
ganzheitliche  (Um-)Welterfahrungen
machen kénnen. Wohl wissend, daB Er-
fahrungen naturgemaB unverfiigbar
sind, 146t sich dennoch die These auf-
stellen, daB ein Schullandheimaufent-
hali solche Erfahrungen begiinstigen



kann, weil es moglich ist, mit positiven
Selbstverstandlichkeilen zu leben (23).

b) Ganzheit

Erfahrung der Vielfalt bedeutet nicht
Riickzug auf analytische Elemente aus-
gegrenzter Realitatsparzellen, wie sie
uns von der Naturwissenschaft angebo-
ten werden. SchlieBlich lassen sich die-
se Analysesegmente nicht additiv zu ei-
ner Ganzheit zusammentiigen. Schul-
landheim bietet ganzheitliche Erfah-
rung dem, der sie nutzen mochte. Weil
die Dichotomisierung Mensch — Welt
aufgehoben werden kann, weil plétzlich
neue Sichtweisen unserer Relationen
zur Umwelt und untereinander auf-
scheinen, werden auch Elemente reli-
giéser Erziehung deutlich. Jede Erfah-
rung im Umgang mit der Umwelt ist,
wenn ich sie bewulBt und sensibel ausle-
be, auch eine Vorerfahrung fir den
Glauben an den Gott, der uns diese
Welt Uberantwortet hat. Was bei diesen
Erfahrungen geschieht, 148t sich unter
dem Sammelbegriff ,,christliche Grund-
muster” zusammenfassen: staunen,
freuen, lieben, danken etc. (24).

Inwieweit der Lehrer auch die religidse
Seite berlicksichtigt, muB offen bleiben.
Es steht jedoch fest, daB zur ganzheit-
lichen Erfahrung untrennbar auch die
religibse Komponente hinzugehért. Sie
sei exemplarisch flr viele weitere
(4sthetische, musische, kdrperliche
usf.) deshalb hervorgehoben, weil die
religidse Erziehung im Schullandheim
ein tabuisiertes Ghettodasein fihr.

c) ‘ntensitét

. fragende Erfahrungen werden nun in
dem Sinne bedeutsam, daB sie das
Ganze und die Tiefe der menschlichen
Existenz erfassen” (25). Echte Erfah-
rungen gehen in die Tiefe, werden fir
den einzelnen bedeutsam, machen ihn
betroffen, werden fUr ihn bedrangend,
werden fUr ihn handlungsrelevant, da
wertbezogen. Sie gelingen nicht (ber
Informationsvermittlung, nicht aus zwei-
ter oder dritter Hand; nicht aus der Ken-
serve. Sie gelingen auch nicht, wenn
man Erfahrungen zu sammeln sucht

wie die Biene die Pollen: nicht die Men-
ge ist ausschlaggebend..

Ein Schullandheimautenthalt bietet die
Méglichkeit, sich intensiv mit der Sa-
che zu beschiftigen, zwei Wochen . an
einem ,, Thema”, sprich Phinomen der
Wirklichkeit, dranzubleiben, es von al-
len Seiten her zu beleuchten, bei be-
stimmten Aspekten zu verweilen, ja sie
sogar zu meditieren. Solche Tiefe ist
unmdglich, wenn jugendtouristischer
Konsum angesagt ist, wenn Umwelt
durch Tagesbesichtigungen abgegrast
wird, wenn das Programm auf Effektha-
scherei beruht. Die Fachzeitschrift ,,das
schullandheim” bemiht sich seit Jah-
ren intensiv darum, die echten Alternati-
ven, die die Schullandheimpéidagogik
zu bieten hat, in Theorie und vor allem
Praxis darzustellen.

An dieser Stelle soll die Skizze abge-
brochen werden. Es muB klar sein, daB
auch in dem hier Umrissenen viele Ge-
danken undiskutiert bleiben, weil es
sich eben nur um eine Skizze handelt.
Nichtsdestoweniger bin ich aber der fe-
sten Uberzeugung; dab Schullandheim-
padagogik dariber reflektieren muB,
daB sie die Vielfalt in den Dingen, nicht
in der Quantitdt ihrer Manifestationen
suchen muB. DaB solches Programm
schwerer zu verkaufen ist, sollte uns
nicht schrecken, sondern uns in unse-
ren Bemiithungen anspornen.

IV. PRAXIS — ES IST NICHT ALLES
GOLD, WAS GLANZT

Die Okologiebewegung hat auch vor
dem Schullandheim nicht Halt ge-
macht. Unter der Bezemhnung l,Okola—
gisches Schullandheim” — ,,Okologl-
sche Erziehung im Schullandheim”
sind gegenwdrtig Ansétze zu beobach-
ten, beispielsweise dieses pédagogi-
sche Verstédndnis von Vielfalt unter dem
sensibilisierten Blick eines neuen
Natur- bzw. Umweltverstandnisses der
wissenschaftsorientierten  Schulpraxis
entgegenzusetzen. Auch wenn in die-
sem Zusammenhang immer wieder der
Begriff ,Umwelterziehung” gebraucht
wird, so wire es doch zu wenig, im
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Schullandheim einfach nur Umwelter-
ziehung schwerpunktmiBig anzubieten
(26). Dies kdme dem oben kritisierten
.Okoheim™ gleich.

Sicherlich gibt es eine nicht unerheb-
liche Zahl von Lehrern, die ihre Klasse
wihrend des Schullandheimaufenthal-
tes gerne einermn Fachmann tir Umwelt-
schutz lberlassen wiirden, so daB sie
sich nur noch um das ,Begleitpro-
gramm” kidmmern missen. Es gibt
auch Kollegen, die méglichst viel in eine
Aufenthaltswoche packen méchten,
vom Wald (iber das Wasser zum Boden,
nicht ohne noch ein biBchen die Ernah-
rung zu beriihren.

Hilflosigkeit und oft auch Gedankenlo-
sigkeit sprechen aus solchen Ansinnen.
Lehrer, die auf das Abhaken von Lehr-
planthemen hin ausgebildet sind, k&n-
nen oft nicht so leicht iber ihren Schat-
len springen, obwohl der gute Wille
sicher da ist.

Deswegen kdnnte das Schullandheim
hier echte Angebote machen: nicht die
Klasse abgeben, sich zuriickziehen aus

Anmerkungen:

der Veraniwortung, keine Arbeitshilfen-
Materialschlacht, sondern Hilfe bei der
stimmigen Gestaltung eines Aufenthal-
tes. Solche Hilfe stitzt in erster Linie
den Lehrer, gibt ihm Sicherheit und
zeigt, wie er vorgehen konnte.

Er erfahrt, wie er den gesamten Aufent-
halt gestalten kann, also auch die Frei-
zeit. Das Besondere daran ist, daf die
Gestaltung aus einem GuB ist. Dem
Lehrer wird die Arbeit nicht abgenom-
men, sondern begriindet: e erfahrt, wa-
rum er so und so handeln soll, er be-
kommt Hinwelise auf Neues, Interessan-
tes und wird auf diese Weise selbst
motiviert, eine unverzichtbare Voraus-
selzung fir einen erfolgreichen Schul-
landheimaufenthalt.

Autor:

Dr. Gerald Klenk
Erziehungswissenschaftliche
Fakultdt der Universitit
Erlangen-Niirnberg

Leiter des Arbeitskreises
Umwelterziehung (Okologisches
Schullandheim Pfeifferhiitte)
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Problematik zu reflektieren. Vgl. etwa Flitner, Wilhelm: Gesammelte Schriften Bd. 2;
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vgl. etwa Maier, Hans: Der notwendige Dreiklang: Wissen — Verstehen — Handeln; in:
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Zehetmair, Hans: Umwelt, Technik, Energie — auch eine padagogische Herausforde-
rung; in: BayKM (Hg.}: Schulreport, Heft 2, Minchen 1987

Linti, Hermann: Pladoyer fir eine padagogische Bewiltigung des technischen Fon-
schritts; in: BayKM {Hg.): Schufrepon, Heft 2, Miinchen 1987

Liedtke, Max: Der Mensch und seine Gefihle; hgg. vom Verein fiir Okologie und Um-
weltforschung, Wien 1987, S. 11 ff,

ders. S. 15 fi.

Rutschky, Michael: Erfahrungshunger. Ein Essay Uber die siebziger Jahre, Kéin 1980
Kurz, Paul Kenrad: Keine Wartezeit; in: Orientierung Nr. 15/16; Zirich, 31. August 1987
Wilber, Ken (Hg.): Das holographische Wellbild, Bern u. a. 19862

Mieth, Dietmar: Was ist Erfahrung? in: Betz, Otlo (Hg.}: Zugénge zur religidsen Erfah-
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Die Problematik der Auseinandersetzung zwischen ,Umwelterziehung” und einem &ko-
logisch stimulierten Gesamtkonzept von Pddagogik kann hier nur angedeutet werden,
Eine umfassende Einfiihrung ist nachzutesen in Klenk, G, a.a.0., S. 329 ff. sowie in
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Gemeinsam leben und lernen:

Internationale Begegnungen
im Schullandheim

Bericht Uber die Deutsch-Niederlandischen Seminare
zwischen dem Pestalozzi-Gymnasium in Unpa und dem
Dr.-Mollercollege in Waalwijk

Von Rainer Ehmanns

Von der Stadtepartnerschaft
zur Schulpartnerschaft

Wer zuerst den Gedanken eines
deutsch-niederlandischen Schiilersemi-
' nars gehabt hat, 148t sich heute mit Si-
cherheit nicht mehr sagen. Auch wére
es nicht gerechtfertigt, die Urheber-
schaft fir dieses erfolgreiche Projekt
einer einzelnen Person oder Gruppe zu-
zuschreiben: zu viele haben mitgearbei-
tet und sich engagiert, und nur in der
gemeinsamen Arbeit konnte dieser Ge-
danke einer internationalen Begegnung
realisiert werden.

Die Stadtepartnerschaft zwischen Unna
und Waalwijk geht auf das Jahr 1967
zurlick, Zum gleichen Zeitpunkt wurden
Verbindungen zwischen den beiden
Schulen gekniipft, — dem Dr.-Moller-
college in Waalwijk und dem Pesta-
lozzi-Gymnasium in Unna — die aller-
dings, da an Personen gebunden, in
den 70er Jahren nicht besonders inten-
siv waren. Der Austausch von Jugend-
gruppen beschrénkte sich vorwiegend
auf den sportlichen Sektor und dessen
Funktionarskreis sowie auf die offiziel-
len Reprasentanten beider Stadte.

Wie schon oben gesagt: wer den zin-
denden Gedanken einer Ausweitung
der Partnerschaft auf andere Bereiche
und Gruppen hatte, ist nicht mehr fest-
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stellbar, jedoch bildeten sich Anfang
der 8Qer Jahre an beiden Schulen
Gruppen vorwiegend jingerer Kolle-
gen, die mit der Unterstiitzung der bei-
den Schuldirektoren an die Vorberei-
tung einer deutsch-niederl@ndischen
Studienwoche gingen.

Zur pidagogischen Begriindung

Auf deutscher Seite entsprang der
Wunsch nach einer Begegnung vor al-
lem der Beobachtung, daB die deut-
schen Schiiler kaum ein BewuBtsein
ihrer nationalen ldentitidt entwickelt ha-
ben und erst bei Besuchen im Ausland
mit ihrem nationalen Erbe konfrontiert
werden. Dies liegt daran, daB in den
deutschen Familien kaum Uber die Zeit
des Zweiten Weltkriegs gesprochen
und auch im Schulunterricht dieses
Thema nur unzureichend behandelt
wird.

Das Interesse an der Vergangenheit ist
in der Tat unter den Schizlern nicht sehr
groB, sie leben in der Regel in wirt-
schaftlich gesicherten Verhéltnissen
und ihr Interesse ist mehr auf Freizeit,
Freundin, Computer und Moped gerich-
tet als auf Probleme der Vergangenheit.
DaB diese Vergangenheil allerdings
auch noch heute die Beziehungen un-
serer Staaten stark pragt, sehen sie
nicht.



Das gleiche Verhéltnis zur Vergangen-
heit haben die niederlandischen Kolle-
gen bei ihren Schilern becbachtet, mit
dem Unterschied, daB dennoch das ge-
genwdértige Verhdltnis zu den Deut-
schen von gerade dieser fir die Nieder-
ldnder leidvollen Vergangenheit ge-
pragt ist.

Aus diesem Grunde kamen die beiden
Kollegien iberein, dieses Problem in
den ersten drei Begegnungen zu the-
matisteren, wobei in der zweiten Begeg-
.nung dem aktuelleren Thema ,Men-
schenrechte” bewuBt mehr Aufmerk-
samkeit geschenkt wurde.

Thematische und organisatorische
Vorbereitungen

Die thematische und organisatorische
Vorbereitung lag in den Hénden der
Kollegen, die die Schiler in den Semi-
narwochen begleiteten. Mit viel Idealis-
mus wurde neben dem regulédren Unter-
richt Material zusammengetragen, aus-
getauscht, Obersetzt, korrigiert, modifi-
ziert und fiir die Schiiler aufbereitet.

Gleichzeitig wurde darauf geachtet, daB
die Begegnung einen geniigend groBen

Zeitraum flr gemeinsame Geselligkeit’

und Freizeit behielt. In mehreren ge-
meinsamen Vorbesprechungen der Kol-
legen wurde der inhaltliche und organi-
satorische Plan fiir eine Woche erstelit,

Pricritdt setzte man auf paritdtisch be-
setzte Kleingruppen, die einen Aspekt
des Themas bearbeiten sollten. Die Er-
gebnisse der Kleingruppen sollten in ei-
ner abschlieBenden Prasentation dem
Plenum vorgestellt werden. Den Zeit-
raum einer Woche hielten beide Kolle-
gien fir notwendig, da eine kirzere Be-
gegnung nicht zugelassen hétle, the-
matische Arbeit und Freizeit in ausrei-
chendem MaBe zu verbinden.

Schulorganisatorische Griinde lieBen
die Kollegen die ,,Himmelfahriswoche”
wihlen, da so der nicht gern gesehene
Unterrichtsausfall auf niederldndischer
Seite um einen Tag verkirzt werden
konnte.

‘Anspriche an die Orte

der Begegnungen

Als Tagungsort muBte ein Ort gefunden
werden, der mehrere Vorziige in sich
vereinigte: Beide Schilergruppen soli-
ten einerseits bewuBt aus ihrer vertrau-
ten Umgebung herausgeholt werden.
Es sollte beiden Gruppen die Méglich-
keit gegeben werden, eine Woche ge-
meinsam zu arbeiten und zusammen-
zuleben, um sich auch in einer Situation
des ,Aufeinander-Angewiesen-Seins”
in ihrer Verschiedenheit kennenzuler-
nen.

Der Tagungsort sollte ausreichend mit
Arbeits- und Freizeitraum ausgestattet
sein. All diese Bedingungen erfllten
das Schuflandheim Fdckinghausen und
das Jugendhotel ,De Schouwsche
Boer” in Haamstede/NL in sehr hohem
MaBe, so daB die Wahl nicht schwerfiel.

Methodische Uberlegungen
und Probleme

Probleme bei der Vorbereitung zeigten
sich auf mehreren Gebieten: Unter-
schiedliche Unterrichtsmethoden — un-
terschiedliche und  unzureichende
Kenntnisse der niederlindischen Spra-
che — hoher Materialaufwand — hoher
Zeitaufwand — finanzielle Ausstattung
— Dokumentation.

Unterschiedliche Unterrichtsmethoden
erschwerten die Bildung eines schon in
der ersten Begegnung perfekt wirken-
den methodischen Konzeptes. Die the-
matische Vorbereitung muBte sinnvol-
lerweise schon in den Unterricht der
teilnehmenden Schiiler gelegt werden,
so daB wahrend der Seminarwoche
eher praktisch gearbeitet werden konn-
te. Die geplante Zusammenarbeit deut-
scher und niederlandischer Schiler
sollte so intensiv wie moglich betrieben
werden. Eine nationale Gruppenbildung
wurde daher ausgeschlossen, stattdes-
sen der paritatisch besetzten Kleingrup-
pe der Vorzug gegeben. Auch in der
Ubrigen Zeit sollte eine nationale Tren-
nung vermieden werden. Also wurden
auch die Schlafrdume zu gleichen Tei-
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Gemeinsam leben und lernen
Von einer Stddtepartnerschaft
Unna — Waalwijk

zur Schul- und
Schullandheimpartnerschaft
,,Féckinghausen™

und

De Schouwsche Boer”
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len mit deutschen und niederlandi-
schen Schiilern besetzt. Ebenso sollten
beide  Schiilergruppen  notwendige
Pflichten im Schullandheim (berneh-
men.

Die Sprachbarriere erwies sich im
ersten Seminar doch gréBer als ange-
nommen, so daB fir die folgenden
Seminare eine Einfllhrung ins Nieder-
landische eine willkommene Hilfe bot.
Der hohe Materialaufwand, verbunden
mit einem hohen Zeitaufwand, die Be-
reitstellung notwendiger Medien, Ar-
beitshefte, die Auswahl von Filmen,
Texten u. a. lieBen sicher hdufiger den
Wunsch nach einer Straffung der Vor-
bereitung aufkommen, erwiesen sich
aber schlieBlich als notwendig fiir das
Gelingen der Begegnung.

Schwieriger war und bleibt das Problem
der finanziellen Ausstatiung eines sol-
chen Projekts. Lange und intensive Be-
mihungen bei offiziellen Institutionen,
den Kultusbehtrden, dem Bundeswis-
senschaftsministerium stieBen auf viel
Interesse, aber wenig Unterstiitzung —
mit Ausnahme der niederlédndischen
Kultusbehérde und der beiden Partner-
stédte. Nicht zuletzt die finanzielle Unsi-
cherheit hat das Zustandekommen der
ersten Begegnung verzégert, an die
sich von seiten aller Beteiligten hohe
Erwartungen kniipften.

Erfahrungen und — das Schulland-
heim als zentraler Ort internationaler
Begegnung

Nach vier durchgefiihrten Seminaren
darf die Frage, ob sich diese Erwartun-
gen erfillt haben, eher mit einem kriti-
schen aber zustimmenden Ja beant-
wortet werden. Die Erfahrungen der be-
gleitenden Kollegen sind durchweg po-
sitiv, wenn das iibergeordnete Ziel der

. Begegnung Jugendlicher aus benach-

barten Staaten im Sinn von Vélkerver-
sténdigung und im Hinblick auf ein ge-
einteres Evropa hinterfragt wird. Die
teilnehmenden Schiiler haben gezeigt,

. daB ste im konkreten Umgang miteinan-
der und mit der Vergangenheit lernfahig -

sind, interessiert sind an Ursachen heu-
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tiger noch bestehender Probleme zwi-
schen den Staaten. Sie sind tolerante
und aufmerksame Beobachter des je-
weils anderen im Verhalten ihrer aus-
l&ndischen ,Mitschiller”.

Konkrete Beweise sind die Fahigkeit
des geduldigen Zuhérens, wenn in der
unbekannten Sprache gesprochen
wird. Hilfreich sind die Kenntnisse der
niederldndischen Schiiler in der deut-
schen Sprache — immerhin haben sie
im vierten Jahr Deutschunterricht — so-
wie der Versuch auf deutscher Seite,
wenigstens eine Einfilhrung in die nie-
derléndische Sprache zu erhalten. GroB
ist die Bereitschaft, sich fir dieses Se-
minar vorzubereiten und wahrend der
Woche mitzuarbeiten. Bester Beweis
sind jedoch die nach den Seminaren
weiterbestehenden Kontakte zwischen
einigen Seminarteilnehmern und spéte-
re Besuche im jeweiligen Ausland, in
der Partnerstadt.

Das gewéhlte methodische Konzept
konnte mit einigen Modifikationen bei-
behalten werden, vor allem in der ,,pari-
tatischen” Arbeitsweise der Kleingrup-
pen. Die anfangs vorhandene theoreti-
sche Kopflastigkeit wurde zugunsten ei-
net noch starkeren praktischen Arbeit
abgebaut. Wesentlicher aber war die
Einsicht nach drei Seminaren, daB eine
enge vergangenheitsbezogene Thema-
tik méglicherweise diese ,,Kopflastig-
keit” bedingt. Gesprache mit Schiilern
zeigten, daB die aus der Vergangenheit
herriihrenden Probleme nicht vorrangig
sind, daB vielmehr aktuelle Sorgen wie
Umwelt, Arbeitsplatz, Okologie, Frie-
densbemihungen contra atomare Aui-
ristung gemeinsame Sorgen sind, bei
niederldndischen wie deutschen Ju-
gendiichen.

Die Erkenntnis, daB die Lésung von
Aufgaben in diesen Bereichen nicht
mehr nur ein nationales Anliegen ist,
sondern gemeinsamer internationaler
Anstrengung bedarf, fihrte unter den
Kollegen beider Schulen zu dem Ent-
schiuB, im vierten Seminar 1987 ein
okologisches Thema erarbeiten zu las-
sen, da man der Ansicht ist, daB erst




aus der genaueren Kenntnis der jeweili-
gen Umwelt der Schitler konkrete Zu-
sammenarbeit bei der Lésung dkologi-
scher Probleme als erwachsene Euro-
péer maglich ist.

Die Ergebnisse dieses Seminars besta-
tigten die Vermutung. Gemeinsame Un-
tersuchung des Bodens, des Wassers,
der Vegetation,” konkrete Messungen
und genaues Beobachten, die Zusam-
menstellung gewonnener Daten zu ei-
nem Mosaik an Information iiber die un-
tersuchte Region, die Bekanntschaft
mit regionalen Problemen weiteten den
Herizont der Schiler und vergréBerten
das Verstandnis fiir vielfdltige Losun-
gen.

Die SchluBfolgerung aller Beteiligten
ist, die deutsch-niederlandischen Semi-
narwochen auf dieser Basis fortzuset-
zen. Auch weiterhin wird das Schulland-
heim als zentraler Ort einer solchen Be-
gegnung hoch geschétzt.

Dariiber hinaus bestehen Uberlegun-
gen, wie auch auf anderen Gebieten ei-

ne solche Begegnung verwirklicht wer-
den kénnte, etwa in der Wah! eines lite-
rarischen, kiinstlerischen oder auch
staatspolitischen Themas. Die Mdglich-
keiten sind vielfaltig.

Nach wie vor bleibt die finanzielle Si-
cherung dieses Seminars ein zentrales
Problem. Es wére zu winschen, daB
nicht nur die 6ffentliche Aufmerksam-
keit der beiden Partnerstddle dieses
Seminars begleitet, die immerhin die-
ses Projekt auch materiell unterstiitzen,
sondern daB die Durchfiihrung solcher
internationalen Begegnungen stérker
institutionalisiert wirde, etwa in der Bil-
dung eines deutsch-niederléndischen
Jugendwerks.

Autor:

Rainer Ehmanns

Cberstudienrat .
am Peslalozzi-Gymnasium in Unna
Koordinator der
deutsch-niederlindischen
Studienwochen

Das niederldndische ,Schuflandheim’ ,,De Schouwsche Boer” in Haamstede
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IN DEN BLAUEN NACHTEN

Inr den blauen Nachten scheint der Sirius
und wahnsinnsfette Beute wartet auf den groBen Knall
auf die Explosion

im Urknall sind wir geboren

und Feuerfunke strahlt golden auf

Weg sind alle Vorsitze

im grofien Nichts kreisen unsere Kérper
und in thnen der Geist das kleine Licht
um seine Achse

um seine Achse

wie das Boot um den Stein

wie das Boot um den Stein

Vergessen will das Hirn alles was um es gewesen

in der Vergangenheit

und wachsen will die Sehnsucht nach Leben

aufbrechen die Ketten der Vergangenheit

das Wandern im Tal des Todes

wer wartet auf die im Leben

bist du lebendig

und sieht dein Auge auf das

was es wirkiich sieht

vergif alle Masken

die wie Schatten das Leben begraben unter sich -
und immer wieder die Asche senken (iber ein verstorbenes Brot
mein Bruder ist schon tot lange vor dieser Zeit

und alle die da leben sind gestorben

vor seiner Zeit

und es drefit sich der Gedanke

wie das Boot um den Stein

der es amn Ufer halt

lch ahne es du meine. Geliebte

mein Schicksal ist daB ich dich rette aus dem Schioh -

in dem Loch in dem deine Seele ratend sitzt

ist ein Gift ist kein Gift

egal ich kdmpfe um einen Funken der in der Gischt

das Feuver entfacht

dig miden Geister sie suchen das Leben im jungen Angesicht
ich firchte die Schatten des Todes nicht

und renne in seinem Takt

37



Leben ist daB ich reise auf einem unsichtbaren Schiff
die Wellen sprechen vom Paradies
und ein Boot ist nur ein Bild

vom ewigen Wandern

und Reisen des Geistes

das Durchdringen der Dinge

gibt ein hoffnungsvoiles Gefihi

und im Gewtihl des Lebens

schweigt endlich das Kalkiil

die Freude bricht auf im Wind

der dieses ewige Schiff umfliegt

und eine Fléte spielt den Geist

des ewigen Vogels

der Vergessenes zum Leben erweckt
und ich kreise um dein Gesicht

wie das Boot um den Stein

der es am Ufer halt

Und Seufzer unerkannt im Rauschen des Meeres

kanden von einer vergangenen Pracht

in Milliarden von milliarddren Figuren

erzahit das kosmische Gebdren vom Wissen um die Geselze
der ewigen Nacht

Unser BewuBtsein ist ein lacheindes Aufbegehren
in der Ubermacht der Formen

die vergangene Geister uns vermacht
und die Torheit des Narrens

ist unser einziges Lachen

das in der Ewigkeit nicht ungehdrt verhallt
im Gegenteil die gotilichen Wesen
vergliihen in der Helle des Strahls

den das gemeinsame Lachen verschiefit
und ich gebdre im Licht deiner Augen

die Schwerelosigkeit des Seins

wie der Stein

um den das Boot sich dreht

damit es sich nichf fortbewegt

Flucht ist ein sinnloses Unterfangen
ich sturze in die Schiucht

und tande auf einer Wiese unversehrt
weil Tod im Leben kreist

wie das Boot sich dreht um den Stein
der es am Ufer halt



8. Europdisches Péddagogisches
Symposion am Oberrhein

Impressionen und Impulse

Von Heinrich Thies

— mit Fotos von Andreas Heiber und Ehrenhard Skiera —

8. Europdisches Piddagogisches
Symposion am Oberrhein
8e symposium pédagogique
européen

EPSO ’87

vom 22. Juli bis 1. August 1987
du 22 juiliet au 1 aodt 1987
Centre Européen de Formation et Polyvalente
Rue Bautain, F-67000 Strasbourg

Européische Padagogik —
"eine Herausforderung
Neue Impulse tir Lehrer, Erzieher
und Eltern

Pédagogie Européenne —
Un défi

Nouvelles impulsions données aux

enseignants, éducateurs et parents

Veranstalter/Organisateurs:
Weltbund fiir Erneuerung der Erziehung e. V. (WEE),
Sitz Heidelberg
Intemationale Gesallschaft fir Gruppenarbeit
in der Erziehung e. V. (GGE), Sitz Malmé
Internationales Paneuropa-Bildungswerk e, V.,
Sitz Luzem .
in Kogperation mit
Centre Européen de Formation et Polyvalents
(CEFOP)

Ecole dela Joie de Vivre et Ecole Steiner, Strasbourg

EPSO '87: Programm

Das Deckblatt des EPSO-Programms nennt
Ort, Termin, Thema und Veranstalter des
Pédagogischen Symposions und hebt so
den Bezugspunkt ,,Européische Erziehung"
deutlich heraus.

Die folgende ,,Speisekarte” — bescheiden
gedruckt, aber raffiniert arrangient — enthéit
ein auBergewdhnliches Spektrum von Perso-
nen, Themen und Arbeitsformen.

Die interdisziplindre” Information und Ar-
beit vor Ort geht Gber ,Erzichungswissen-
schaft” und ,,Schulpddagogik” im iiblichen
und engeren Sinne weit hinaus.

Gefragt wird nach den Perspektiven fiir eine
Bildungsreform im Geiste der Reformpida-
gogik und aufgrund vielfdltiger freier Initiati-
ven (nicht nur in Europa) in Theorie und Pra-
Xi8.

Soziale und kulturelle Verdnderungen und
Probleme bedingen eine (bergreifende Ko-
operation der universitdren Disziplinen, der
verschiedensten Institute und Stiftungen,
der zahireichen praxisorientierten Initiativen
vor allem. Die auBerschufischen Impulse be-
diirfen mehr Offentlichkeit und Beriicksichti-
gung in der (surcpdischen) Bildungspolitik.
EPSO 87 als Forum und Laboratorium, als
Lern- und Lebensort zugleich, mit Vortrégen
und Forumsdiskussionen, mit mehrtdgigen
Seminaren und praktischen Kursen, mit in-
forrnativen Workshops, mit viet Zeit fiir Ge-
spriche ermdglichte in wichtigen Ansétzen
diese iibergreifende Information und Koope-
ration.
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Produktive Pause

Freies Forumsgespréch
EPSO '87: Impressionen

Strasbourg, Rue Bautain. Nur von hier Zu-
gang durch eine verwachsene Mauer zum
kidsterlichen Areal. Die Klosterkirche als
Gastort fiir die Referate und Forumsdiskus-
sionen. Gewdchshaus, Wiesen und wilde
Gérten. Alte Gebdude mit aktuellen padago-
gischen Funktionan.

Und so gehen unsare Wege in diesen Tagen
dber Treppen und Hife und durch Scharen
von schwatzenden, singenden, spielenden
Kindern, und immer wieder zum Tor in der
Mauer an der Rue Bautain.

Gemeinsame Wege auch von diesem Tor bis
ing Herz der Stadt, begleitet vom deiktischen
Finger und Wort. Eine Fassadenschiffahr,
eine Busfahrt ins Elsa8 mit Weinprobe, die
schdne Leere des Europarates sind dagegen
nur blasse Blumen der Touristik.

Angereist sind die Epsoten, die sich seit Jah-
ren kennen, die Theoretiker und Praktiker
mit Biichern, Referaten und Instrumentarien
und die neugierigen anderen. Man wohnt
diesseits und jenseits des Rheins in Ho-
tels, Privatquartieren oder einfach im
Zelt.

Man trifft sich und immer wieder andere an
den Tafein der vielidltigen Epsokost, im Klo-
stergarten, bei Spie! und Sport, Tanz und
Musik, in den Kellerpausen, an abendiichien
Treffpunkten und auch irgendwo in Baden
oder im EisaB — schlieflich hat die Ferien-
akademie Tagungsiticken und sonnige Stun-
den. Am Ende ein Menii, eine kleine Feier
und ein groBer gemeinsamer Reigen auf der
Wiese.



Konzertierender Kreis

EPSO '87: impuise

impulse? Es bieibt bei kieinen (kritischen)
Anmerkungen:

EPSQ hat schon Tradition. Eine Gefahr?
Komplementdr ndtig sind offensichtlich the-
menbezogene Zwischensituationen und poli-
tisch-programmatische Impulse nach auen.

Ein Gbergeordneter, thematisch formulierter
Gesichispunkt , Europdische Erziehung”
kénnte stringenter nach innen durchgehal-
ten werden. Wo bleibt die Explifikation der
Herausforderungen” (M. Stobart)?

EPSO gibt gute Ansétze zu ,.interdisziplind-
rer” Arbeit und exemplarischer Verknipfung
von Praxis und Theorie. . Pddagogische Fel-
der gestaiten, in ihnen Pddagogik fernen”
(H. G. Homfeldt). Genau dies kbnnte fiir die
EPSQO-Situation selbst unmittelbarer gelten
und bedeutet: Mehr Konzentration statt Viel-
fait; Pridsenz aller Beteiligten wéhrend der
gesamien Tagung, gerade der . Professo-

. ren” als ihrerseits Lernende in anderen Be-

reichen, Arbeitsformen und situativen Ge-
sprichen; mehr Subjektivitdt und direktes
Wort (statt des distanzierenden Konjunktivs);
Pédagogik lernen durch eigenes Tun, auch
im diskursiven Bereich.

~Kopf, Herz und Hand". In StraBburg gibt es
aktualisierte und origindre Formen. Eine
neue Gleichberechtigung ist gefordert. Ist
sig bereils gegeben oder erst wieder komple-
mentdr geduidet?

Anmerkungen:

Vielen ist zu danken! So bleibt diese Skizze
fast namenlos. Die vor Ort nétige improvisa-
tion (des Sekretarials und der Leitung, u. a..
Dr. Sylviane Spindler-Liégeon, Uta-Christine
Hdrle, Prof. Dr. Ernst Meyer) finde ich in be-
sonderer Weise angenehm.

Und: Das ,Schullandheim”, die Fachzeit-
schrift fiir Schullandheimpddagogik, ist nicht
zustdndig fir eine EPSO-Dokumentation.
Die ,,Impressionen und Impulse” sind ledig-
lich eine subjektive ,.Partei”nahme.

Lockere Leitung

a



Erwartungen an eine europaische Padagogik —
Herausforderungen an Lehrer, Schiler und Eltern

Von Maitland Stobart
Stellvertretender Direktor
fiir Erziehung, Kultur und Sport
Europarat
StraBburg

In den letzten Jahren fand die Arbeit
des Europarates auf dem Gebiet der Er-
ziehung vor einemn Hintergrund von Ver-
anderungen und wirtschaftlicher Un-
sicherheit in Europa statt. Einige wiir-
den in diesem Zusammenhang sogar
von , Krisen” sprechen. Uber ihre tradi-
tionelle Rolle der Vermittiung von Wis-
sen und Werten hinaus werden Schulen
gezwungen, mehr zu tun, um die Schi-
ler in die Lage zu versetzen, mit den
Heraugforderungen und Problemen
beim Ubergang ins Erwachsenenleben
fertigzuwerden.

Dies ist nicht so einfach wie es sich viel-
leicht anhéren mag, weit die Schulen
damit aufgefordent werden, auf weitrei-
chende wirtschaftliche, technologische,
politische, soziale und kulturelle Ent-
wicklungen zu reagieren, deren Ur-
springe auBerhalb des Bildungssy-
stems zu suchen sind. Allein kinnen
die Schulen diese Probleme nicht 8-
sen, und wir missen zumutbare Erwar-
tungen an unsere Schulen und Lehrer
stellen.

Die Herausforderung von Arbeit .
und Nicht-Arbeit

Vieles von dieser Unsicherheit und Be-
sorgnis in Westeuropa wurde durch die
wirtschaftliche Rezession hervorgeru-
fen. Es gibt dber 19 Millionen Arbeits-
lose in Westeuropa, und in der Euro-
paischen Gemeinschaft macht der An-
teil der jungen Leute unter 25 Jahren
40 % der Gesamtzahl der Arbeitslosen
aus.
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Aus den Arbeiten des kiirzlich beende-
ten Projekis des Europarates liber Er-
ziehung in der Sekundarstufe , Vorbe-
reitung auf das Leben” ging klar hervor,
da8 es mehrere Gruppen junger Leute
gibt, bei denen die Wahrscheinlichkeit
spéterer  Arbeitslosigkeit besonders
hoch ist und die deshalb unserer beson-
deren Aufmerksamkeit bedirfen.

Junge Leute, die nur liber sehr weni-
ge fir eine Beschiftigung geeignete
Fahigkeiten verfiigen und wenig oder
gar keine Arbeitserfahrung haben. In
unserer Studie iiber die Vorbereitung
auf die Arbeitswelt mit dem Tite! ,,Living
Tomorrow™ wurde festgestellt, daB in
vielen Landern zwischen 15 und 20 %
der jungen Leute die Schule ohne Ab-
schluB verlassen. Es gibt eine besorg-
niserregende Anzahl von vorzeitigen
Schulabgédngern, den sogenannten
»~drop-outs” und zudem ein betrachtli-
ches AusmaB an Schulangsl. Es be-
steht die Gefahr, daB solche jungen
Leute an den Rand der Gesellschait ge-
dréngt werden, denn in einer hochtech-
nofogischen Gesellschaft gibt es immer
weniger Arbeitsplatze fir Ungelernte
und Ungebildete.

Médchen, die die Hilfte der gesam-
ten Schiilerzahl ausmachen. In der
Vergangenheit wurden Frauen nur in ei-
ner kleinen Anzahl von Berufen be-
schéftigt. Meistens hatlen sie ein niedri-
geres Ausbildungsniveau, waren mit
weniger Verantwortung ausgestaitet
und schlechter bezahlt als Manner. Ob-
wohl in den letzten Jahren in dieser Hin-



sicht vieles verbessert worden ist, bleibt
doch die Ausbildung der Madchen oft
unzureichend, oder sie vermittelt nicht
die Art von Wissen und Fertigkeiten, die
als Grundlage fur spétere berufliche
Mobilitét dienen kénnte. Bei einem For-
schungsworkshop des Europarates
zum Thema ,Geschlechtsspezfische
Stergotypen in Schulen”, das im Mai
1981 in Hdénefoss in Norwegen stait-
fand, wurde empfohlen, daB in den
Schulen die Maglichkeiten tir Madchen
erweitert werden solllen, und zwar soll-
te man:

— den Madchen ihre Situation bewuB-
ter machen und in ihnen durch die-
ses erweiterte BewuBtsein den Wil-
len zur Veranderung starken;

— den Médchen eine gréBere Anzahl
besonders von technischen Féhig-
keiten vermitteln, um ihnen so bes-
sere Berufschancen zu erdffnen.

Junge Leute aus Gastarbeiterfami-
Hen. Diese jungen Leute haben oft ei-
nen niedrigeren Bildungsstand, leiden
unter sprachlichen Unzulanglichkeiten
und werden manchma!l diskriminiert.
Bei ihnen ist die Wahrscheinlichkeit
spéter arbeitslos zu werden drei- bis
viermal so hoch wie bei den Teenagern
des Gastlandes.

Die Behinderten. Diese Gruppe ist in
Zeiten wirtschaftlicher Rezession be-
sonders hart betroffen.

Die Sorge um die Jugendarbeitslosig-
keit hat dazu geflihrt, daB man sich in-
nerhalb der Bildungssysteme der Reali-
tdten der Arbeitswelt bewuBter gewar-
den und zu gréBerer Zusammenarbeit
zwischen Schule und Industrie bereit
ist. In unserem Projekt ,Vorbereitung
auf das Leben” wurden folgende Ansat-
ze und MaBnahmen herausgearbeitet,
die in einigen L&ndern angewendet
werden:

— die Notwendigkeit, daB Schulen eine
groBere Betonung auf den Erwerb
von Fahigkeiten legen sollten, wie
z. B. zwischenmenschlichen Fahig-
keiten, Kommunikationsfahigkeiten
und Lernfahigkeiten;

— die Uberzeugung, daB in einer mo-
dernen Gesellschaft ein gréBeres 6f-
fentliches BewuBtsein fir die Rolle,
die Wissenschaft und Technologie
in unserem Leben spielen, bestehen
sollte. Aus diesem Grund wurde in
mehreren Landern das Fach ,Tech-
nologie” in den Lehrplan aufgenom-
men und es ist sehr wahrscheinlich,
daB der Europarat in der nachsten
Zeit gin neues Projekt iiber , Wissen-
schaftserziehung” in Angriff neh-
men wird;

— wahrend der Zeit der Schulpflicht
sollte allen jungen Leuten eine Be-
rufsarientierung erméglicht werden,
die ihnen einen allgemeinen Einblick
in die Arbeitswelt erlaubt. Diese
QOrientierung solite eine theoretische
Einflihrung in das Wesen und die
Formen der Arbeit, Arbeitserfahrung
und Kontakte mit Vertretern von
Arbeitgebern und Gewerkschaften
beinhaiten;

— Spezialisierung sollte in der tech-
nisch-beruflichen Bildung nur all-
mahlich  vorgenommen  werden.
Nach einer breiten Einfithrung und
Ausbildung in denjenigen Elemen-
ten, die einer ganzen Reihe von Be-
rufen eigen sind, z. B. wahrend einer
Grundausbildung von einem Jahr,
solite dann eine Spezialisierung
durch aufeinander aufbauende Ein-
heiten stattfinden.

Zu Beginn des Projektes , Vorbereilung
auf das Leben” ist man von der verein-
fachten Vorstellung ausgegangen, daB
sich alles durch ausgefeilte Berufs-
orientierung und bessere Verbindungen
zwischen Schule und Arbeitswell zum
Guten wenden wirde. Aber man stelite
fest, daB das Problem sehr viel komple-
xer ist und daB eine Vorbereitung auf
die Arbeitswelt und berufliche Bildung,
wie gut durchdacht sie auch immer sein -
magen, nicht zur Schaffung von neuen
Arbeitsplatzen beitragen kénnen. Diese
Einsicht flihrte zu weiteren Betrachtun-
gen Uber die Rolle der Arbeit in der mo-
dernen Gesellschaft. Hat wirklich, wie
das einige behaupten, eine grundlegen-
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de Verdnderung stattgefunden in bezug
auf Modelle und Strukturen in der Indu-
strie sowie im Hinblick auf das Wesen
und das Volumen der Arbeit?

Gibt es 1atsachlich jenen Ubergang von
der industriellen Produktionsgesell-
schaft zu einer Dienstleistungs- und
Informationsgesellschaft? Bewegen wir
uns wirklich in Richtung auf ein Konzept
von Arbeit und Nicht-Arbeit zu?

In diesem Zusammenhang sollte auf die
besondere Bedeutung einer Vorberei-
tung auf das kulturelle Leben hingewie-
sen werden, Diese sollte es den jungen
Leuten ermdglichen, Quellen zur per-
sOnlichen Bereicherung zu erschiieBen.
Eine soiche Erziehung darf nicht als Lu-
xus angesehen und an den Rand des
. Curriculums gedrangt werden.

In einer Welt, die durch MannigfaMigkeit
und standigen und schnellen Wechsel
charakterisiert ist, ist es nicht langer
. moglich, ein Diplom oder eine Ausbil-
dung zu erwerben und damit fUr die
nichsten 40 Jahre im selben Beruf zu
verbleiben,

Auf einer Konferenz der Europarates
(ber Erwachsenenbildung im Mai letz-
ten Jahres wurde vermerkt: , Erwachse-
nenbildung scllite als ein Grundrecht an-
gesehen werden — als notwendige Vor-
bedingung nicht nur fir die Anpassung
von Méannern und Frauen an die schnei-
len Verdnderungen der Gesellschaft,
sondern auch um es ihnen zu ermég-
lichen, ihre Fahigkeiten voll zu niitzen,
um ihre eigene Existenz zu formen und
einen aktiven Anteil an der Entwicklung
zu Obernehmen.”

Die Herausforderung
der neuen Technologien

Ein wichtiges Element in der Diskussion
iber die Beschaftigungslage sind die
Auswirkungen der neuen Technolo-
~ gien. Der technologische Wandel hat

bereits dazu geflhrt, daB teilweise Bi-
rokréfte, Konstrukteurs und technische
Zeichner ersetzt wurden, und die fachli-
che Qualifikation dort geringer wurde,
wa Maschinen die Arbeit von hochquali-
fizierten Facharbeitern Obermnommen
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haben, wie z. B. im Falle von Werkzeug-
machern und Setzern.

Bei einem Forschungsworkshop des
Evroparates iiber , Die neuen Techno-
logien in der Sekundarschule”, das im
Oktober 1982 in Frascati in Nalien statt-
fand, schatzie einer der Forscher, daB
in den ndchsten 15 Jahren ungefahr 50
Prozent aller Arbeitsplatze von der Ein-
fihrung des Computers betroffen sein
werden. Obwohl die Technologien von
einigen mit Besorgnis als ,,Arbeitsplatz-
vernichter” betrachtet werden, haben
sie tatsachlich auch Arbeitsplitze ge-
schaffen.

Aus diesen Grinden wurde wihrend
des Workshops in Frascati empfohlen,
daB alle jungen Leute Uber die Anwen-
dungen, die Auswirkungen und die
Grenzen des Computers Bescheid wis-
sen sollten, und es wurde als grundle-
gend wichtig erachtet, da3 wahrend ih-
rer Grundausbildung ,,alle Lehrer eine
Einflihrung in Computerwissenschaften
und die méglichen Verwendungen von
Computern im Bildungswesen erhalten
sollten”.

Die neuen Technologien und die Mas-
senmedien haben aber nicht nur wichti-
ge Auswirkungen auf die Beschéfti-
gungslage und das Bildungswesen. Sie
haben auch eine weitreichende kultu-
relle Bedeutung. AuBer Schlafen nimmt
das Fernsehen heutzutage einen grofRe-
ren Anteil der Freizeitgestaltung der
Menschen in Anspruch als irgendetwas
sonst. Kinder verbringen oft mehr Zeit
vor dem Fernseher als im Klassen-
zimmer.

Im Projekt ,,Vorbereitung auf das Le-
ben” wurde darauf hingewiesen, daf al-
le jungen Leute in der Lage sein sollten,
»eine kritisch beurteilende Haltung ge-
geniber allen Botschaften der Massen-
medien und der Werbung zu entwik-
keln”. Bei einem Lehrerseminar des
Europarates zum Thema , Medienerzie-
hung in den Schulen”, das 1983 in Nor-
wegen stattfand, wurde festgestellt, daB
der Unterricht in den Féchern ,,Kommu-
nikation” und ,,Medien” in den Schulen
vieler europdischer LAnder ausgeweitst



worden ist. In dem Seminar wurde
ebenfalls darauf hingewiesen, da man
jungen Leuten dabei helfen misse zu
verstehen, wie die Realitét durch die In-
stitutionen und Technologien der Me-
dien sowie auch durch die Praktiken der
Profis rekonstruiert, dargestellt und ver-
packt wird.

Herausforderungen im Hinblick
auf demokratische Werte

Man sagt, daB der Eurcparat unter sei-
nen Mitgliedern zwei Drittel aller par-
lamentarischen Demokratien der Welt
vereinigt. Aber es gibt, méglicherweise
als Ergebnis der wirtschaftlichen Krise,
eine wachsende Anzahl an Herausfor-
derungen im Hinblick auf demokrati-
sche Werte in Europa. In den letzten
Jahren gab es einen besorgniserregen-
den Anstieg von:

— Intoleranz, die sich oft gegen Gast-
arbeiter oder andere Minderheiten,
z. B. die jludischen Gemeinden und
die Zigeuner, richtet;

— Gewalt im persénlichen Verhalten,
beim Spon, bei Straftaten und in der
Politik;

— Terrorismus.

Gegen diesen Hintergrund hat der Eu-
roparat bereits 1978 mit seiner Arbeit
uber Menschenrechtserziehung in den
Schulen begonnen. Wir haben versucht
zu definieren, auf welche Weise die
Schulen dazu beitragen kdnnen, daf:

— jungen Leuten ihr gemeinsames Er-
be von politischen Traditionen, Idea-
len, Freiheit und Rechtsstaatlichkeit
bewuBt gemacht wird;

— das aktive Eintreten flir Menschen-
rechte und fir die Prinzipien der plu-
ratistischen Demokratie geférdert
werden kdnnen; -

— junge Leute mit dem Wissen, den
Fahigkeiten und den Einstellungen
ausgestattet werden kénnen, die sie
in die Lage versetzen, aktiv an der
Arbeit der demckratischen Institutio-
nen teilzunehmen. . )

Der Europarat ist weiterhin der Mei-
nung, daB Menschenrechtserziehung
ein wesentliches Element im Lehrplan
far Schdler aller Altersgruppen und Fa-
higkeitsstufen sein soilte, und viel weit-
reichender ist als die theoretische Leh-
re Gber Menschenrechte und das Studi-
um von Rechtstexten, Mechanismen
und Verfahren.

Es wurde betont, daB Menschenrechts-
erzishung schon in jungen Jahren, z. B.
in der Grundschule, beginnen und im
Laufe der Schulzeit stdndig ausgewei-
tet werden sollte. Menschenrechtser-
ziehung sollte Verstdndnis und Sympa-
thie fur die Begriffe Gerechtigkeit, Frie-
den, Freiheit, Menschenwlirde, Gleich-
heit, Rechte und wirksame politische
Demokratie entwickeln. Dieses Ver-
standnis darf jedoch nicht nur auf die
kognitive Ebene beschrénkt sein, son-
dern solte auch auf Erfahrungen und
Gefiihlen basieren.

Der Europarat -betont auch, daB -Men-
schenrechtserziehung zum Erwerb ei-
ner Reihe von Fahigkeiten fihren sollte.
Némlich:

— Fabhigkeiten im Zusammenhang mit -
der Sprachentwicklung, wie z. B. die
schrittliche und mindliche - Aus-
-drucksféhigkeit sowie die Fahigkeit
zu diskutieren und zuzuhéren;

— die Urteilstahigkeit, d. h. die Samm-
_lung und Analyse von Material aus
verschiedenen Quellen, die Auf-
deckung von Vorureilen und Vor-
eingenommenheit und die Fahigkeit
zu gerechten und ausgewogenen
SchiuBfolgerungen zu gelangen;

— soziale Fahigkeiten, einschlieBlich
der Fahigkeit Unterschiede anzuer-
kennen und zu akzeptieren;

— Aktionsfahigkeit, wie z. B. das Ldsen
eines Konflikts auf gewaltlosem
Weg, die Ubernahme von Verant-
wortung, die Beteiligung an Grup-
penentscheidungen und das Ver-
standnis und die Anwendung von
Mechanismen zum Schutz der Men-
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schenrechte auf lokaler, nationaler,
europdischer und weltweiter Ebene.

SchlieBlich betont der Europarat im Zu-
sammenhang mit der Menschenrechts-
erzichung ausdricklich, daB man es
nicht bei der theoretischen Lehre (ber
Menschenrechte, Demokratie und Tole-
ranz belassen solile. Die Ethik, die At-
mosphére und die Organisation einer
Schule sind wichtige Elemente der So-
zialerziehung ihrer Schiler. Deshalb
soilten Schulen:

— Respekt und Ricksicht fur alle ihre
Mitglieder zeigen, zur Solidaritat er-
mutigen, Unterschiede akzeptieren
und das Gesprach férdern;

— jungen Leuten die Gelegenheit ge-
ben, sich sinnvoll an der Leitung der
Schule zu beteiligen.

in anderen Worten, wenn wir die jungen
Leute fir ein Leben in einer demokrati-
schen Gesellschaft vorbereiten wollen,
dann milssen wir ihnen Erfahrungen ei-
ner solchen Gesellschaft vermitteln, so-
lange sie noch zur Schule gehen.

Die Herausforderungen
fiir das Bildungswesen
in einer multikulturellen Gesellschaft

Durch Migration und Immigration gibt
es in Westeuropa heute mehr registrier-
te ausldndische Arbeitnehmer (etwa
funt Millionen) als in irgendeiner ande-
ren Region der Well. Aus einer, den Eu-
ropaischen Ministern fiir Auslanderfra-
gen im Mai dieses Jahres vorgelegten
Studie geht hervor, daB die Gesamtzahl
der im Ausland Geborenen zweifellos
20 Millionen lbersteigt. Diese demogra-
phischen Entwicklungen haben bedeu-
tende Folgen fir die Schulen, und man
kann diesen Punkt leicht mit einigen
Zahlen illustrieren:

— von den Schilern in den Schulen
der ILEA {Inner London Education
Authority) werden mehr als 130
Sprachen gesprochen;

— in der Stadt Luxemburg haben 54 %
der Kinder in der Vor- und in der
Grundschule ausliandische Eltern;

— es besteht ein wachsender Anteil
von moslemischen Kindern. Es gibt
in Frankreich bereits mehr Moslems
als Protestanten.

Angesichis dieser Tatsachen werden
die meisten Lehrer in Nordeuropa in ih-
ren Klassen Kinder verschiedener Na-
tionalitdten, Religionen und Rassen fin-
den. Wie knnen sie die doppelte Auf-
gabe erflillen, diesen Kindern auf der ei-
nen Seite bei der Integration in das
Gastland behilflich zu sein und auf der
anderen Seite, soweil sie dies win-
schen, die Verbindung zu ihrer eigenen
Sprache und Kultur aufrechtzuerhal-
ten? Der Europarat hat vor kurzem ein
Finf-Jahres-Projekt (ber die Ausbil-
dung von Lehrern fiir Kinder von Gast-
arbeitern durchgefiihrt und man ist zu
folgenden SchluBfolgerungen gelangt:

— (Gastarbeiter und andere Minderhei-
ten, wie z. B. die Zigeuner sollten
nicht als Problemn, sondern als Berei-
cherung und Gewinn f{ir die Gastge-
sellschaft betrachiet werden;

— interkulturelle Erziehung stellt die
richtige Reaktion, die richtige Ant-
wort auf die Herausforderungen an
das Bildungswesen in einer multi-
kulturellen Gesellschaft dar. Eine
solche interkulturelle Erziehung soll-
te auf Aufgeschlossenheit, gegen-
seitigem Verstdndnis, dem BewuBt-
sein der Vielfalt und der Achtung far
andere Kulturen beruhen. Diese Er-
fahrungen sollten allen jungen Leu-
ten, sowohl den Kindern der Gastar-
beiter wie auch den Einheimischen,
vermittelt werden;

— die Ausbildung aller Lehrer solite In-
formationen (ber die historischen,
sozialen, politischen und wirtschafi-
lichen Ursachen und Auswirkungen
der Wanderung von Arbeitnehmern,
sowie Ausbildung in interkulturelter
Sensitivitdt beinhalten.

Einige dffentliche Persdnlichkeiten ha-
ben ihre Besorgnis dariiber ausge-
driickt, daB eine zu starke Anerkennung
von Unterschieden den sozialen Zu-
sammenhalt, den Schulen anstreben



sollten, unterminieren kdnnten. Sie
firchien, wenn zuviel Betonung auf Un-
terschiedlichkeit gelegt wird, bestiinde
die Gefahr, daB wir unsere gemeinsame
Kultur verlieren und daB wir nicht mehr
miteinander verkehren kénnten, da kei-
ne gemeinsamen Bezugspunkte beste-
hen wirden.

Wie jedoch von den Teilnehmern an ei-
nem Seminar des Europarales iiber
»Kulturelle Werte und Erziehung in ei-
ner multikulturellen Gesellschaft” un-
terstrichen wurde, ,,unsere Staaten sind
ein Teil eines muliikulturellen Europas,
das wieder ein Teil einer multikulturel-
len Welt ist”, und sie betonten, daB die
Lehrpldne der Schulen diesen Umstand
bericksichtigen sollten.

Zusammenfassung

Angesichts dieser Probleme und Her-’

ausforderungen ist es nur versténdlich,
daB viele junge Leute in Europa ernst-
haft besorgt iber ihre Zukunft sind,
Uber ihre Rolle in der Gesellschaft, Uber
ihre Méglichkeiten .einen Arbeitsplatz
zu finden und Gber den Frieden.

In unserem Projekt ,Vorbereitung auf
das Leben” wurde anerkannt, daB die
Schule weder der einzige EinfluB auf
die Jugendlichen ist, noch die einzige
Quelle der Bildung darstellt. Das Pro-
jekt kam jedoch zu dem SchluB, daB
mehr als je zuvor die Schule eine ent-
scheidende Rolle dabei zu spielen hat,
unabhéngige und verantwortungsbe-
wuBte Personen auszubilden, die ein
positives Selbstbild haben und die:

— die Menschenrechte und Grundfrei-
heiten akzeptieren und férdern;

— andere verstehen und achten, ein-
schiteBlich der Mitglieder des ande-

ren Geschlechts, anderer Alters-
gruppen oder einer anderen Kultur;

— mit Initiative auf sich &ndernde Si-
tuationen reagieren.

Um dies zu erreichen, empfiehlt das
Projekt, daB die Bildungssysteme allen
jungen Leuten Gelegenheit geben soll-
ten, grundlegendes Wissen, grundle-
gende Fahigkeiten und Einstellungen in
vier Schliisselgebieten zu erwerben:

— Vorbereitung auf das persénliche
Leben;

— Vorbereitung auf das Leben in einer
demokratischen Gesellschaft;

— Vorbereitung auf die Arbeilswelt;

— Vorbereitung auf das kulturelle Le-
ben.

Diese weit gefalite Einstellung spiegelt
die Uberzeugung wider, daf§ obwohl Ar-
beit sin wichtiger Bestandteil des Le-
bens ist, das Leben doch sehr viel mehr
bedeutet als Arbeit allein. Das Bildungs-
systern solite uns fir die verschiedenen
Rollen ausristen, die wir im Laufe un-
seres Lebens spielen, als individuelle
Perscnen, als Schiler/Studenten, als
Ehepartner und Eltern, als Birger, als
Arbeiter, als Verbraucher und als Frei-
zeitkonsumenten. Nur durch eine so
breit angelegte Vorbereitung werden
die jungen Leute in der Lage sein mit
dem fertig zu werden, das die européi-
schen Erziehungsminister als ,,Die Her-
ausforderungen und Probleme beim
Ubergang ins Erwachsenenleben” be-
zeichnet haben.
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DER EUROPARAT

Der Europarat wurde 1949 gegrindet und hat seinen Sitz in StraB-
burg in Frankreich. Er hat 21 Volimitgliedstaaten (Belgien, Déne-
mark, Bundesrepublik Deutschland, Frankreich, Griechenland,
GroBbritannien, Irland, Island, Italien, Liechtenstein, Luxemburg,
Malta, Niederlande, Norwegen, Osterreich, Portugal, Schweden,
Schweiz, Spanien, Tirkei, Zypern) und ist damit das grésite inter-
gouvernementale und interparlamentarische Forum Westeuropas.
An der Bildungs- und Kulturarbeit des Europarates sind 25 Staa-
ten beteiligt, ndmlich die 21 Vollmitglieder sowie Finnland, der
Heilige Stuhl, San Marino und Jugoslawien,

Die Ziele der Bildungsarbeit des Europarates sind:

— neue Ideen und Techniken, die in einem der Mitgliedsstaaten
entwickelt wurden, auch den anderen zuganglich zu machen;

— Fragen zu untersuchen, die von der. Stindigen Konferenz der
Européischen Erziehungsminister als wichtig erachtet werden;

— die Kontakte und Zusammenarbeit unter europiischen Er-
ziehern auszuweiten;

— den Volkern Europas ihr gemeinsames Erbe und ihre gemein-
same Verantwortung als Europder bewuBt zu machen.

Das Erziehungsprogramm umfaBt auch Fragen der Schu!l-, Er-
wachsenen- und Hochschulbildung, sowie Dokumentation und
Forschung im Bildungsbereich. Gegen Ende des Jahres wird der
Europarat eine Informationsbroschiire in deutscher Sprache liber
diese Arbeit verdffentlichen.




ERZIEHUNG ZUM SELBSTANDIGEN HANDELN

Beispiel und Reflexion aus der Praxis
einer stadtischen Schule

Von Hans Giinther Homfeldt und Heiner Volkers

Eingangs wollen wir einen knappen
Uberblick geben iiber unsere nunmehr
11jahrige Zusammenarbeit in einer
stadtischen Hauptschule (Léhmann-
schule); Uber die Entwicklung unserer
Praxis und auch dber unser wissen-
schaftspraktisches Erkennen im Zu-
sammenhang mit dieser Praxis.

Erzishung zum selbstindigen Handeln
hat sich in der nun mehr als zehnjéh-
rigen Kooperation zu einer zentralen
padagogischen Interaktionsfigur her-
ausgebildet. Wie gestalten wir sie? Dies
wird im Uberblick benannt und an ei-
nem Beispiel vertieft.

Es folgen dann mit der Erziehung zum
selbsténdigen Handeln korrespondie-
rende Uberlegungen zum padagogi-
schen Kénnen des Lehrers und einige
wissenschaftspraktische Folgerungen,
die wiederum im Zusammenhang mit
der Entwicklung des padagoglschen
Kénnens stehen.

Nachdem die Reformibungen von
oben zum Stillstand gekommen, zu-
rickgenommen oder einfach schlicht
aus den Schlagzeilen geraten waren,
hat sich eine vielfiltige padagogische
Bewegung von unten herausgebildet.
Padagogische Magazine liefern in bei-
nahe jeder Ausgabe praktische lilustra-
tionen.

Von der praktischen Bemihung und ih-
rem erkenntnisbezogenen Hintergrund
in einer stadtischen Hauptschule soll in
den nachfolgenden Zeilen die Rede
sein.

1. Uber die Entwickiung

.unserer padagogischen

Praxis

Im Winter 1975 deutete mir (H. G. Hom-
feldt) ein Lehrer der Léhmannschule
an, seine Schule sei an einem Ge-
spréach mit der Hochschule Gber Proble-
me abweichenden Verhaltens interes-
siert. Im Frihjahr 1976 bégann unser
schulpraktisches Tun. Studenten und
ich beschrankten uns eingangs darauf,
interaktionsprobleme zwischen Lehrer
und Schiller wahrzunshmen, sie zu ver-
stehen und uns zu erkldren, um dann
Lehrern Handlungsimpulse zu geben.
In diesem Anspruch verhedderten wir
uns bald. Mit der verinnerlichten An-
nahme, aus einem mehr oder weniger
qualifizierten Erkennen von Praxis las-
se sich bereits Handlungswissen schat-
fen, erlitten wir Schiffbruch. Unsere
sogenannten Handlungsimpulse diffe-
renzierten zwar bisweilen den Erkennt-
nisstand, zumeist aber nur persdnliche
Anspriche und die Abwehr von Leh-
rern, zumindest jedoch nicht das pad-
agogische Kénnen in der pédagogi-
schen Alltagswelt.

ERKENNEN SCHAFFT EBEN NOCH
NICHT HANDELN KONNEN!

Was tun in einer solchen Situation?
Rickzug in die Hochschule? Selber
sine Abwehr aufbauen? Einen dritten
Weg.probieren? In einer nach zwei Jah-
ren ansetzenden Phase begannen wir,
vor allem in auBerunterrichtlichen AKkti-
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vitdten mit Lehrern und Schiilern eine
gemeinsame padagogische Praxis zu
gestalten. Die Aktivititen entwickelten
sich aus der gemeinsamen Interessen-
lage von Schilern und Pidagogen. Es
waren und sind dies noch heute: Schii-
lerclub, Nachhilfe, Wochenendirgizei-
ten oder aber schlicht Besuche, Arbei-
ten, um Geld zu verdienen, Klassen-
fahrten auf der Grundlage der Selbst-
organisation, einen Garten anzulegen
und das Gemise zu verkaufen.

AuBerunterrichtliche Aktivititen sind
nicht Freizeit, obwohl sie zumeist
auBerhalb der Unterrichtszeit liegen.
Sie sollen Lernen und Leben wieder
ginander anndhern und einen Beitrag
zum Aufbau einer lebensnahen Schule
leisten.

Einen besonders nachhaltigen Ein-
druck haben bei uns Klassenfahrten mit
Selbstorganisation hinterlassen. Sie
wurden fir fast alle Lehrer zu einem
beinahe selbstverstidndlichen padago-
gischen Tun (vgl. H. G. Homfeldt, A.
Kihn 1981). Besonders wichtig ist die
gemeinsame Planung einer solchen
Fahrt (Gleiches gilt flir Wochenendfrei-
zeitenfandere auBerunterrichtliche Akti-
vitdten), von der Bestimmung des Or-
tes, der Auswahl der Wohnh&user und
der Gestaltung des Zusammenlebens
in ihnen bis zur Planung der gemein-
samen Aktivitaten.

Wir bemiihen uns um Orte, in denen
Schitler und Pddagogen maglichst viele
Strukturen des Zusammenlebens und
-lernens selber schaffen kdnnen. in der

Mitte der p&dagogischen Bemiihungen,

steht die Ausgestaltung der padagogi-
schen Praxis: u. a. eine Vollversamm-
lung durchtithren, Regeln schaffen und
korrigieren — Konflikte bewdltigen —
sich und andere besser kenneniernen.
(Im zweiten Teil unseres Aufsatzes in
slh 143 werden wir zentral auf das von
uns entwickelte Konzept von Klassen-
fahrten mit Selbstorganisaticnen einge-
hen und versuchen, ginen Vergleich mit
Konzepten zur Schullandheimpadago-
gik anzustellen),
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Eine zweite sehr wichlig gewordene Ak-
tivitat ist Arbeiten. Wir nutzten die Be-
obachtung, da8 die meisten unserer
Schiiler nachmittags jobben, um sich
Geld zum Kauf ihrer Statussymbole zu
verschaffen. Wir entwickelten Uberle-
gungen, wie wir fiir gemeinsame Aktivi-
tédten Geld verdienen. Mit den Klassen-
fahrten auf der Grundlage der Selbst-
organisation beginnen wir in der Regel
im 7. Schuljahr. Dort lernen die Schiiler
in allerersien Ansétzen die gesellschaft-
lich vargegebene Teilung von Produk-
tion {Schute) und Reproduktion (Klas-
senfahrten) mit Hilfe der Selbstver-
sorgung aufzuheben. Gewachsene Er-
fahrungen mit der Selbstorganisation
bilden den Beden fir gemeinsame Ar-
beiten im weiteren Vertauf vom 7., be-
sonders aber 8. Schuljahr.

Das Schlagen von Kaminholz, der Bau
von Spielzeug, das Batiken von Ti-
chern und der Verkauf der Produkte
schaffen zusdtzliche Mdglichkeiten, im
Lebenszusammenhang zu lernen (vgl.
H. G. Homfeldt, A. Kiihn 1981, K. A.
Baier u. a. 1984).

In Ansétzen haben wir einen Kreislauf
zustandegebracht mit unseren Schi-
lern, der sich so umschreiben t4Bt:

Wir planen — wir produzieren — wir
verkaufen — wir konsumieren und inve-
stieren. Mit dem Planen eignet sich der
Schiller etwas an, was ihm in der Regel
versperrt bleibt. Die Schiler produzie-
ren, um eigene und gruppenbezogene
Bediirfnisse durch den Verkauf zu be-
friedigen. Hinter dem Anliegen, einen
kollektiven Gewinn zu erzeugen, steht
die Perspektive, den persénlichen Ge-
winnsinn durch den kollektiven zu er-
weitern. In unserer Produktion geht es
nicht darum, einen mdglichst hohen
Gewinn zu erzielen, die Arbeit még-
lichst zu 6konomisieren, sondern sie ist
das Mittel, um sich in der Gruppe entfal-
ten zu kdénnen. In diesem komplexen
Kreislauf kollektiven Tuns lernen sich
die Schiller und die Pidagogen ken-
nen: mit Auswirkungen auf den Untar-
richt. Die Wege der Verstdndigung im



Unterricht werden Kurz und direkt..Das
Reden im Konjunktiv tritt immer weiter
zurick.

2. Unser wissenschaftliches
Erkennen und Handeln

Von welchem wissenschatftiichen Vor-
verstindnis gehen wir aus? Es 1&Bt sich
vielleicht so zusammenfassen: Es
kommt darauf an, die Erziehungswirk-
lichkeit zu verbessern, von der Praxis
her differenzien zu denken und Er-
kenntnisse zu gewinnen, nicht standig
neue Anspriche fiir sie ohne sie zu for-
mulieren, Durchgéngiges Merkmal er-
ziehungswissenschafilicher Theoriebe-
milhung ist gegenwdrtig noch eine zu-
nehmend differenziertere Konstruktion
tber Praxis mit weitgehend gleichblei-
benden Mdglichkeiten der Praxisbewdl-
tigung. Die Formel von der ,fortschrei-
tenden Erziehungswissenschaft und
miBlingenden Interaktion” ist Ausdruck
des Auseinanderfallens von Erkennen-
kdnnen und Handelnkénnen.

Fir uns ist Padagogik als Wissenschaft
unmittelbar an Praxis gekoppelt: an ihre
eigene wie an die zu erforschende. Der
wissenschaftliche Fortschritt ist abhén-
gig von der Verwirklichung jenes An-
spruches und der Uberpriifung seiner
Aussagen in der Praxis. Aufgrund der
geringen institutionellen und personel-
len Kohérenz von Forschungs- und
Ausbildungsbetrieb einerseits und An-
wendungsbereich andererseits ist die
Padagogik als Wissenschaft, ebenso
wie die Padagogik als Lehre leider in
der Lage, relativ beliebige Anspriche
fiar einen abstrakt bleibenden Praxisbe-
reich formulieren zu kénnen. Die erleb-
te Ineffizienz des institutionalisierten
Nacheinanders von Berufseinibung an
der Hochschule und Berufsausiibung
an der Schule hat uns seit Anfang der
70er Jahre immer stirker fragen fassen:
Wie ist Pddagogiklernen als Erkennen
durch Handeln oder afs Zusammen-
hang von Praxis und Theorie mdglich?
Lehrer, Studenten und Hochschullehrer
haben in den zurickliegenden Jahren
gemeinsamen Tuns zwischen Handeln

und Erkennen erfahren, da der Erwerb
von Schliisselqualifikationen in der pad-
agogischen Entwicklung zentral-ist,

Anders formuliert: zentrale praktische
wie wissenschaftliche Autgabe der Péd-
agogik ist die Arbeit an der Entfaltung
der Persénlichkeit. In der hochschuli-
schen Ausbildung l4uft sie gegenwartig
noch weiltgehend privat ab. Nicht ein-
mal die immer noch zentrale Wissens-
vermittiung vollzieht sich in ihrer
Aneignungs- und Verarbeitungsphase
personlich-konkret. Wir gehen davon
aus, daB der Aufbau von Schlisselqua-
lifikationen (wie die eigenen sinnlichen
Fahigkeiten zu aktivieren, mit anderen
Menschen die Praxis reflexiv zu gestal-
ten, eine Gruppe leiten zu kbnnen usw.)
eine wachsende Bedeutung in der
hochschulischen Ausbildung und in der
Lehrerfortbildung gewinnen wird. In un-
seren wissenschaftspraktischen Folge-
rungen werden wir darauf noch weiter
gingehen.

Bevor wir zu unserem Beispie! kom-
men, noch einige vorkldrende Uberle-
gungen zur , Erziehung zum selbstandi-
gen Handeln”: Selbstandiges Handeln
ist nicht lehrbar, sondern einzig prak-
tisch organisierbar. Es wird nicht das
umgesetzt, was gedanklich erfaBt ist,
sondern wozu es eine Handlungsnot-
wendigkeit gibt. Durch die Vermehrung
des Verstandes wird nicht automatisch
die Willenskraft zur persdnlichen Ent-
wicklung gesteigert, etwa nach dem
Satz: Der Wille folgt auf das Urteil nicht
anders als der Donnerschall auf den
Blitz. Wir folgen vielmehr dem Satz von
Pestalozzi, den er im Zusammenhang
mit der Erziehung seines Sohnes for-
mulierte:

.LaB ihn sehen und héren und finden und
fallen und aufstehen und irren — keine
Worte, wo Handlungen, wo Taten mdglich”.

In dem MaBe, wie es um gesellschaft-
liche Funktionsertiichtigung ging und
geht, in dem MaBe, wie sich das Leben
industrialisierte, in dem MaBe trat an die
Stelle der Veranschaulichung des le-
bensnahen Lernens, das immer schon
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Begriffene, das nicht mahr sinnlich FaB-
bare.

Ahnliches gilt auch fir die Werterzie-
hung. Sind Tugenden lehrbar? Der
Mensch scheint zum auseinander-
nehmbaren Objekt in Praxis und Theo-
rie geworden zu sein. Entsprechend for-
muliert H. Rumpf (1985, S. 52);

»Das Nachwuchslernen wird also im Inter-
esse der Schulbarkeit nach Kréften ent-
mischt, d. h. gereinigt von den triilben oder
explosiven Einschldgen von Lebenspraxis,
von daran gekniipften unverlaBlichen, unste-
tigen Phantasmen und Emplindungen.”

Es wird versucht, dem Lernen mog-
lichst viel Stetigkeit zu verleihen. Das
Uberraschende ist nicht vorgesehen.
So wird nach und nach Verstehen zum
Unvorstellbaren, Analysieren und Erkl&-
ren zu dominanten Tatigkeiten. Man
flhit sich nicht persénlich angespro-
chen, sondern nur noch als einer unter
vielen Gleichen.

Wir versuchen, diesen Vorgdngen mit
— beinahe Leibeskrifien — entgegen-
zusteuern, trotz aller struktureiler Ent-
fremdung. Wir sind bemiiht, unseren
Schilern Werterleben mdglichst haufig
praktisch zu vermittein und erst vom Er-
leben her dann zu reflektieren — und
stoBen dabei immer wieder an unsere
uns gesetzte Grenze. Es kann nur so-
weit zum selbstidndigen Handeln erzo-
gen werden, wie wir as selbst leben
kénnen — dazu nach dem Beispiel
mehr. In der Praxis sind wir so etwas
wie wissende Nichtwissende. Nur so se-
hen wir folgenden Anspruch einlésbar:
Jede Praxis ist neu und nicht mit der
vorgéngigen Erfahrung einzig gestalt-
bar. Schon gar nicht gehorcht der Alltag
widerspruchsfreier Planung. Er st
durchsetzt mit Sicherheitsstreben,
durch Taktieren, Aushandeln kurzer
Wege, schnelles Entscheiden und Ein-
ordnen, an Gewochnheiten mdéglichst
hartnackig festhalten.

Das ergibt Entlastung. Es vergehen so
aber auch Chancen der Begegnung,
des Erlebens und vor allem des genau-
en Hinschauens, Wahrnehmens und
Verstehens. Wir erleben die angefihr-
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ten Hemmnisse des Alltags als so mas-
siv, daB es zu priifen ist, ob Lernen
nicht systematisch von ihnen her zu
denken ist, analog dazu der Aufbau
selbstdndigen Handelns. Das Lernen
der Schiiler von ihren Versiehensnéten,
ihren Widerstdnden, ihren Ablenkun-
gen usw. her zu begreifen, erspart Re-
signation, erméglicht gelassene Lern-
hilfen zu geben, 6ffnet den Blick auf das
Fehlermachen, schafft die Maglichkeit,
immer wieder auf den Schiiler eingehen
zu kénnen, reduziert den Druck, eine
massive Abwehr aufzubauen.

3. Unser Beispiel:
Jetzt will ich noch
nicht kénnen

Vielleicht wird unser Leser von folgen-
dem Beispiel, das ,Erzishung zum
selbstandigen Handeln” illustrieren
soll, Gberrascht sein. Es ist unserem
nunmehr zwei Jahre laufenden Projekt
»~Erziehung zum selbstindigen Han-
deln” entnommen. An kleinen Gege-
benheiten versuchen wir, den Struktu-
ren zum selbstandigen Handeln auf die
Spur zu kommen. Strukturen, so haben
wir gefunden, bilden sich hochst lang-
sam. Wir sind bemuiht, ihnen in der lau-
fenden Praxis nachzuspiiren in teilneh-
mender Beobachtung, in offener Nach-
frage, in Protokollen, in Selbstreports
usw.,

Uns erscheint der Weg zum selbstan-
digen Handeln besonders gut aus der
Uberwindung von Widerstindigkeit ver-
stehbar und die Artikulation héchst-
persdnlichen Widerstands bereits Aus-
druck von selbstdndigem Handeln zu
sein. Vor allem aber eine wichlige
Etappe.

Dazu das Beispiel:

Ida hélt ein Referat dber ein Seminar, in dem
es um die Aufklarung ven Suchtgsfahren
geht. Dieses Seminar war der ganzen Klasse
angeboten worden, aber nur Ida hat daran
teilgenommen. Wéhrend Ida nach vorn geht,
ist erhebliche Unruhe in der Klasse. Mehrere
Schiiler pfeifen und trommeln. Ida erzahit
vom Ablauf des Seminars, Alle hdren auf-



merksam zu. Pétzlich verlaBt sie die Darstel-
lungsebene. Sie berichtet nicht weiter vom
Verlauf des Seminars, sondern Uber dig Zu-
sammensetzung von Marihuana und seiner
Anwendung. Steffi lacht hinter vorgehaltener
Hand. Mehrere Schiler drehen sich nach
hinten zum Klassenlehrer.

Lehrer: lda, hér' éuf, woher hast Bu denn
das?

Ida: Sie sagten doch, daB zwei Seitén
nicht genug sind. Da hab’ ich dies
von meinem Freund gekriegt.

Dann héttest Du Dich besser darauf

" vorbareiten miissen. Du kannst ja
nicht mal richtig lesen. Was habt {hr
auf diesem Seminar geternt? Hast
Du etwas mitgenommen? Darum
geht es!

Lehrer:

Ida steht zu diesem Zeitpunkt noch am Leh-
rertisch, ihren Kopf hat sie auf ihre Referats-
zattel gerichtet. Die Mundwinkel sind nach
unten gezogen.

Ida: Die kénnen mich nicht vom Rau-
chen abhalten. Das haben die auch
gleich am Anfang des Seminars ge-
sagt. Sie erzdhlten uns wohl, daB
wir statt 100 Jahre 107 Jahre alt
wlrden, wenn wir nicht rauchen
woirden.

Lehrer: Das wdre ja reizvoll.

In der Klasse |6st sich die Spannung. Schii-
ler lachen. Ida hélt sich nicht mehr am Tisch
fest. Sie ist drei Schritte zur Seite gegangen
und steht frei im Raum.

Ida: lch wirde keinen Willen dazu ha-
ben, mit dem Rauchen aufzuhéren.

Lehrer: Keinen Wilten?

lda: Das ist Gewohnheit. Haben Sie so
’ was nicht? Sie trinken doch immer
Kaffee.

Das Ist die typische Verhaltens-
weise einer Slchtigen, von der

Lehrer:

eigenen Person auf andere abzu-
lenken. Uber meine Sucht kdnnen.

wir nachher reden, Erst einmal zu
Dir. Wenn Du sagst, es ist Gewohn-
heit, dann hast Du noch’ nicht ein-
mal Gefallen daran.

lda: Dach durch die Gewaohnheit.

Lehrer: Du solitest Deinen Willen durchset-
zen, nicht zu rauchen. DaB Du Dei-
nen Willen durchsetzen kannst, das
weiB ich. Du hast es bei Deinem
Freund auch ganz gut gemacht.

Ida: Zu Wli hab' ich Veranlagung.

Lehrer: Sag’ doch mal: Ich rauch’ jetzt zwei
Wochen nicht.

Ida: Das hatte ich bei Uli auch schon
mal versucht. Klappte aber nicht.

Wenn ich in drei Jahren mit dem
Rauchen aufhére, dann braucht
meine Lunge sechs Jahre, um sich
wieder zu erholen.

Woher weift Du, das Du in drei Jah-
ren aufthdrst?

Ida: Weil ich das weiB.

Wie ist das denn nun mit Ihrem
Kaffeetrinken?

Lehrer:

Lehrer: Wenn wir keinen im Haus haben,
dann geh’ ich nicht zum Kaufmann,
um welchen zu kaufen. Wenn kei-
ner da ist, dann brauche ich auch

keinen.

Ida: Sie sehen doch, daB Sie sichtig:
sind.

Ich trinke oft Kaffee, weil Kaffee ne-
ben Selter ein Getrank ohne Alko-
hol ist. Selter ist aber nicht immer
vorhanden. So trinke ich in der
Schule Kaffee.

Lehrer:

“lda: Sie kénnen auch Tee trinken. .

Lehrer: Das ist das gleiche.
{(Es klingelt.)

Woelche Bedeutung hat diese Stunde in
der Erziehung zum selbstdndigen Han-
dein? Sie liegt im ProzeB der Bewuft-
machung: Wenn ich erst einmal will,
dann finde ich auch einen Weg. Im Ver-
lauf der Stunde baut sich Ida eine Posi-
tion auf. Sie zeigt sich zunehmend
mehr: ,lch wiird” keinen Willen dazu
haben.” Aus dieser Position 4Bt sie
sich nicht bewegen. Sie nimmt die Pro-
vokation ihres Klassenlehrers wohl auf,
findet aber immer wieder Wege, sich
nicht auf sie einlassen zu missen. Idas
Feststellungen weisen Festigkeit auf,
sie sind aber persbnliche Festsetzun-
gen. lda versteht es auch, von sich
abzulenken und auf den Lehrer zu wei-
sen: Was haben Sie denn fir Gewohn-
heiten? Doch der Lehrer |46t sich dar-
auf nicht ein. Er kontert: , Du solltest
Deinen Willen durchsetzen, nicht zu
rauchen.”
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WOZU ERZIEHT NUN DER LEHRER?

Auch wenn der Lehrer in diesem Ge-
sprdch Ida nicht zum Handeln in Ge-
danken (— Probehandeln —) hat bewe-
gen kdnnen, so ist doch von Bedeu-
tung, daB sie Widerstand gegen ihren
Klassenlehrer zu leisten vermochte.
Und dies ist ihr Widerstand! Die Ausein-
andersetzung mit dem Lehrer macht
Ida SpaB, denn sie ldst sich aus ihrer
anfanglichen Verkrampfung.

Wir sagten: Widerstandigkeit sei eine
Etappe in der Entwicklung zum selb-
stindigen Handeln. In unserer Praxis
ist sie beinahe konstitutiv fir den Pro-
zeB der persdnlichen Transformation
zum selbsténdigen Handeln hin. Vor-
ausgegangen ist das Interesse am Leh-
rer, die Fahigkeit, zu ihm einen Span-
nungsbogen herzustellen. Ida hat im 8.
Schuljahr ihrem Lehrer immer wieder
Briefe geschrieben, in denen sie seine
Handlungsweisen einschétzte. Das In-
teresse an der Person des Lehrers fihrt
schlieBlich nach der Uberwindung von
Widerstdnden zum Interesse an der

eigenen Person, das Ilda in Ansétzen.

bereits andeutet (in drei Jahren!!!). Das
interesse an der eigenen Person schafft
schlieBlich Handlungsspielrdume, die
noch nicht unbedingt im Sinne der Ent-
wicklung zur Eigenstédndigkeit genutzt

-werden missen. Dies hangt weitge-

hend von der Vorgestaliung des Feldes
durch den Erzieher ab.

Wie kommt es bei den Schilern dazu,
Handlungsspielrdume zu erkennen?
Sehr gute Anldsse bieten auBerunter-
richtliche Aktivititen, dann natdrlich
Gesprache im Unterricht, in denen der
Lehrer provoziert (siehe Beispiell}, sich
zuriickhélt, je nach Wahrnehmen und
Versiehen des situativen Kontextes.

Das Bild ,,Jetzt will ich noch nicht kdn-
nen” zeigt, wie |da mit dem Anspruch
ihres Lehrers ,,Sag, was Du willst” um-
geht. Im Unterricht sagen zu lernen
.Das will ich und das nicht” ist auf-
grund der strukiurellen Vorgegebenhei-
ten — wie gesagt — nicht immer ganz
leicht. Umso wichtiger sind auBerunter-
richtliche Aktivitdten, unter anderem
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unser ,Club”. Die zuriickgehende
Schillerzahl macht’s méglich. Ein Klas-
senraum blieb leer. Der Club begann
damit, daB Schilern geholfen wurde bei
der Abfassung ihrer Bewerbungen.
Nach und nach rankten sich um diese
Hilfe Freizeitaktivititen (wie Basteln,
Tischtennis usw.}). Wichtig ist nach ei-
ner Anlaufphase geworden, die Teilneh-
mer nicht zu Konsumenten irgendwel-
cher Angebote werden zu lassen, son-
dern sie selbst Angebote machen zu
lassen. Dazu haben sie zu Uberlegen:
»Was will ich im Club? Was nicht? Wo-
zu gehe ich dort hin? Wo liegen meine
Neigungen? Was will ich mit anderen
machen? Was allein?

In dem MaBe, wie die Schiler Klarheit
(ber ihr praktisches Interesse gewin-
nen, lernen sie, sich bewuft zu ent-
scheiden, werden sie ein Stiick frei. Ak-
tive Teilnahme an der Praxisgestaltung
erméglicht ein Stlick Selbstbestimmung
und eine erste Sichtweise von sich
selbst. Interessen benennen schafft
den Sprung vom diffusen Erleben zur
Reflexion des Stellenwertes der eige-
nen Subjektivitdt, mithin ein Stiick
Selbstbewustheit.

SelbstbewuBtheit ist ein wichtiges Ele-
ment auf dem Weg zum selbstandigen
Handeln. Wir haben immer wieder fest-
gestelit, daB dazu das pédagogische
Gegeniiber gehdrl, das méglichst we-
nig Als-Ob-Handlungsweisen zeigt, das
riskiert, daB die Schiiler thm nicht fol-
gen, wie Ida etwa, das zeigt, wer es ist
in bezug auf Sachen und Menschen.

4. Zum padagogischen
Kénnen

Ahnlich wie der Schifer in der Entwick-
lung zu seinem selbstindigen Handeln
erscheint uns auch der Pddagoge in der
Entwicklung seines pé&dagogischen
Koénnens gehemmt.

Was hemmt ihn, seine Praxis immer dif-
ferenzierler zu gestalten? Gerade eine
feste Ansteliung sollte doch Méglichkei-
ten zu persdnlicher Transformation bie-
ten? Sind die Bedingungen so blockie-



rend? Wieso werden sie oft als Bestim-
mungen genommen und nicht, was sie
sind, als Bedingungen?

Weshalb wird die alltigliche Schulwirk-
lichkeit eher als bedriickend und nicht
als Méglichkeit genommen? Was hin-
dert eigentlich, im Schulalltag konkrete
" Utopien zu entwickeln? Nach dem
Immer-Besser-Machen zu streben? -

Wir gehen davon aus, da die Transfor-
mation der Institution durch die Qualifi-
zierung ihrer Subjekte, sprich Persén-
lichkeitsbildung ihrer Lehrer, geschieht.
Wir miissen uns verédndern, damit sich

die Institutionen verdndern; denn die-

Umorganisation der Schulformen und
auch der Inhalte bewegen noch nicht
soviel, wie wir erfahren muBten. So geht
es um den Aufbau einer méglichst
nicht-reduzierten Subjektivitit, einer
Subjektivitdt, die nicht einem {berge-
ordneten Prinzip zu opfern ist.

. Warum kann Subjektivitat nicht selbst
oberstes Prinzip sein? Es geht nicht
darum, den in der Schule Tétigen Ziige
auf dem ausformulierten Hintergrund
duBerer Strukturen zu geben, sondern
die Personen sefbst in den Vordergrund
zu riicken. Dies zeigt schon eine Auf-
merksamkeitsrichtung zur Entwicklung
des padagogischen Kénnens. Zwei
- Aspekte wollen wir knapp anspre-

chen, :

1. Wenn ich zur Selbstandigkeit erzie-
hen will, darf ich selbst nicht unselb-
sténdig sein: VORBILD! Der Lehrer
ist gefordert, selbsterzieherisch tatig
zu sein. Selbsterziehung befreit von
~man muB” —  man scl”-Formeln.
Sie befreit vom Sicherheitsdenken
und Denken in Rastern. Sie gibt die
Kraft, eine bewuBte Existenz zu for-
men und sich auf das Feld einzu-
lassen.

2. Wenn es darum geht, von der Pra-
xis, der Sinnlichkeit, dem Tun zum
Begreifen, Erklaren zu kommen,
dann ist die Fahigkeit am Wahrneh-
men und Verstehen, ins Zentrum
padagogischer Qualifizierung zu
stellen. . :

5. Vier wissenschafts-
praktische Folgerungen

a) Zur Praxisgebundenheit:-

Dieser Eckpunkt verweist auf den wech-
selseitigen Zusammenhang von Praxis
und Theorie in der Pddagogik. So wie
jede Erziehungspraxis Elemente des
Erkennens in sich birgt, so ist auch je-
des erziehungswissenschaftliche Er-
kennen auf eine’ Erzieshungspraxis ver-
wiesen. Praxisgebundenheit will sagen,
daB erzieherische und erziehungswis-
senschaftliche Tétigkeiten keinesfalls
verschiedenen Wirklichkeitsbereichen
angehdren, sondern einzig in der Inter-
essensrichtung unterschiedlich gewich-
tet sind.

Der vorrangig um das Erkennen Be-
miihte hat sich auf die Gegebenheiten
des Feldes einzulassen, gemaB der
Feststellung von G. Devereux (1967):

~ede zu weit getriecbene axperimentelle
Untersuchung des Phanomens ,Leben' zer-
stirt, was es zu bestimmen sucht: das Le-
ben. Kurz, das Experiment selbst verwandelt
das lebendige Fleisch zur Metzgerware.”

b} Intersubjektivitét:

Will erziehungswissenschaftliches Er-
kennen die in der Erzishungspraxis rea-
lisierten Bedeutungsstrukturen syste-
matisch erfassen, so hat sie an die pad-
agogischem Handeln zugrundeliegen-
den subjektiven Deutungen anzuknip-
fen. Inhafte padagogischer Forschung
sind praktisch interpretierte Sachver-
halte. Ein Zugang ergibt sich nur lber _
ihren Sinnzusammenhang.

¢) Reflexivitat:

Wenn sich die Strukturen erziehungs-
wissenschaftlichen Erkennens nichi
grundsétzlich von den Strukturen des
Erziehungshandelns  unterscheiden,
sondern nur als Ausdruck unterschied-
licher Interessenslagen verstehbar
sind, dann fahrt dies zwingend zu ei-
nem Rickbezug des Erkennens auf die
Umstande, unter denen es aus der pid-
agogischen Praxis gewonnen worden
ist. Eine reflexive Praxis- und Theorie-
gestaltung von Padagogik erhellt nicht
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nur den Alltag péddagogischen Han-
delns, sondern hat den Erhellungspro-
zeB selbst zu erfassen.

d) Normativitat:

Die Zielfrage von Erziehung z. B. zum
selbstédndigen Handeln ist nicht von der
Praxis |6sbar, sondern 148t sich immer
erst in konkreten erzieherischen Abldu-
fen unter Einbeziehung der Interessen
der Beteiligten fiihren. Als praktische
und reflexive Wissenschaft kann Pad-
agogik ihre Erkenntnisse deshalb auch
nicht der Beliebigkeit irgendeines Ver-
wertungszusammenhanges aussetzen.
Sie ist verpflichtet, Erkenntnisse dem
im Feld Tatigen zurickzuvermitteln.

Erkenntnisse sind im Sinne eines so
konzipierten reflexiv-interaktiven Ansat-
zes nie interessenneutrales Verfi-
gungswissen, sondern Reflexionswis-
sen. In einem so konzipierten Ansatz
bildet das Subjektive das objektive
MaB. Objekliv wird Padagogisches im-
mer und Uberall erst dadurch, daB es im
Subjektiven als erzieherisches Bediir-
nis bzw. Notwendigkeit aufgespir wird.

Zur Padagogik gehort die méglichst um-
fassende Kenntnis dieses Objektiven
als pddagogisches Wissen und als pad-
agogische Erfahrung.

Zur Padagogik gehdrt die Fahigkeit,
das Subjektive wahrzunehmen und zu
verstehen und es mit dem Objektiven
zu verbinden: Das ist dann padagogi-
sches Kdénnen. SchlieBlich gehért zur
Pddagegik, mit pddagogischem Wissen
und Kdénnen den Erkenntnisgewinn zu
erweitern. Dies ist dann padagogische
Wissenschaft.

Erst diese drei Kreise zusammen ma-
chen Pidagogik als Ganzes aus. Nun
entsteht die Frage: In welchem Verhaélt-
nis stehen die drei Kreise zueinander?
Es ist in den zuriickliegenden Jahrzehn-
ten zunehmend mehs zu einer wach-
senden Polarisierung zwischen den
Kreisen des Tuns/Erfahrens und dem
Kreis der Wissenschaft gekommen {vgl.
W. Lauff, H. G. Homteldt 1981). Beson-
ders zeigt sich dies auch in der Ausbil-
dung in Pé&dagogik. Pddagogen lernen
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Uberwiegend ihre Wissenschaft ken-
nen, aber kaum die Menschen, auf die
sich ihre Wissenschaft bezieht. Pad-
agogiklernende speichern Modelle,
sind aber kaum in der Lage, theoreti-
sche Einsichten von Praxis zu ent-
wickeln, allenfalls (i ber Praxis. Die
eigene Praxis als Erkenntnisquelle ist
nicht selten verschittet.

Die Ausschaltung von Subjektivitat,
ProzeBhaftigkeit und Offenheit in der
Wissenschaft ist eine péadagogisch
nicht vertragbare Vereinfachung, die
nur einer von Praxis abgezogenen
Theoriebildung niitzt. Péadagogische
Methoden missen so angelegt sein,
daBb sie die subjektive Vielfalt der Praxis
nicht in wissenschaftliche Einfalt aufld-
sen. Das wiederum héngt weitgehend
vom padagogischen Kbnnen des Erken-
nenden ab.

Noch einmal zuriick zur Normativitat im
engeren Sinne: In einer Phase gesell-
schaftlicher Entwicklung, in der ge-
meinsame geséellschaftliche Grundwer-
te gefragt sind und die Wiederbelebung
(berkommener Tugenden forciert wird,
in einer solchen Zeit ist es schwer, sich
den Erwartungen zu widersetzen, als
P&adagoge einen Beitrag zur Formulie-
rung und Bestimmung wiinschenswer-
ter Eigenschaften zu leisten. Ob es um
Fragen der Emanzipation, der Gleich-
heit und Gerechtigkeit, der Toleranz
geht, immer sind es die vorgedachten
Ziele, die den Studierenden und prakti-
zierenden Padagogen die ndtige Stabi-
litit zu verleihen scheinen. Selbstver-
standlich ist es verfilhrerisch, sich sol-
chen Diskussionen hinzugeben; denn
sie liegen auBerhalb der Schmerzzone
personlichen Angesprochenseins, und
sie kbnnen bequem die in den Subjek-
ten verankerten Widerspriche umschif-
fen und der akademischen Redewelt
opfern.

Worin besteht nun aber das spezifisch
Pidagogische des Zusammenhangs
von Weg und Ziel, etwa in der Erzie-
hung zum selbstandigen Handeln?

Wir meinen, in einer immer wieder
neuen Bestimmung durch die Praxis.



Die Aneignung und Verarbeitung von
Wissen und Erfahrung wird und bleibt
padagogisch, wenn diese Tatigkeiten
einhergehen mit der Entwicklung eines
personlichen Kénnens, ndmlich den Zu-
sammenhang zwischen Ziel, Weg und
den am padagogischen Proze8 beteilig-
ten, unverwechselbaren Menschen im-
mer wieder neu herzustelien.

Erst so gewinnt das PAdagogische der
Persdntichkeitsbildung des Lernenden
und Lehrenden nach und nach Gestalt.

Die tdtige Auseinandersetzung mit dem
Selbst, dem anderen, den gesellschaft-
lichen Bedingungen, der persdnliche

- und selbstverantwortliche Umgang mit

den zu wissenschaftlichen Wissens-
stdnden gewordenen persénlichen Ein-
sichlen und subjekiiven Erfahrungen
fihrt in kleinen Schriten auf sinen
Weg, aut dem Wegweisern mit Allge-
meinhinweisen keine unmittelbar rich-
tungsweisende Bedeutung zukommt. In
dem MaBe, wie die zu lernende Sache
in der Mitte steht, der Mensch aber zu
ihrem Mittel wird, stagniert der Lernpro-
zeB bzw. findet ‘er nur instrumentell
statt. Der Kern einer jeden pédagogi-
schen Ausbildung und Personlichkeits-
bildung liegt darin begriindet, wie um-
fassend jeder selbst seinen Bildungs-

kann. In diesem ProzeB liegt die Mdg-
lichkeit, den Entwicklungsproze ande-
rer zu verstehen und in der Entfaltung
ihrer Fahigkeit zum selbsténdigen Han-
deln zu stiitzen, ohne die Person vor-
weg zu bestimmen.
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FORDERN STATT VERWOHNEN — Erkenntnisse
der Verhaltensbiologie in der Erziehung

Von Felix v. Cube

Zwei groBe Ubel beherrschen unsere
Zeit: zunehmende Aggression und Um-
weltzerstdrung. Aggression richtet sich
dabei nicht nur gegen andere — Ge-
walt, Brutalitét, Terrorismus, Krieg —,
sondern auch gegen das eigene Selbst
— Alkoholismus, Drogenkosum, Selbst-
mord. Wir sind aufgeschreckt und su-
chen nach Ursachen und Schuldigen.
Um die Ursache der Aggression zu er-
forschen, wurden zahlreiche Untersu-
chungen durchgefiihil und Kommissio-
nen eingesetzt. Die Ergebnisse sind un-
befriedigend. Shell-Studie, Enguete-
Kommission, Sinus-Bericht u. a. stellen
widerspriichliche Ursachen fest; StreB?
Uberforderung? Langeweile? Wertwan-
del? Die biologische Verhaltensfor-
schung wird nicht erwdhnt.

Im Rahmen der Bundestagsdebatte
Uber den Jugendprotest fiel einmal der
Name Konrad Lorenz. Prompt rief ein
Abgeordneter aus: ,Der Mensch ist
doch keine Graugans!” (Applaus). Mit
so torichten Argumenten wird die Ver-
haltensforschung abgetan.

Die Umweltzerstorung reicht von der
Vergiftung von Luft, Wasser und Boden
bis zur Versiegelung unserer Land-
schaft, zur Ausrottung von Tieren und
Pflanzen. Wir sind aufgeschreckt und
suchen nach Ursachen und Rettung.
Als Ursache werden Emissionen aus
Auspuffen und Schloten genannt, als
Rettung der Katalysator und andere
Entgiftungstechniken. Aber wer verur-
sacht die Emissionen? Ist es nicht un-
ser eigenes Verhalten, mit dem wir die
Welt zerstdren: Bevilkerungsexplosion,
Energieverbrauch, Anspruchshaltung?

Tatséchlich liefert die Verhaltensbiolo-
gie nicht nur eine fundierte Erklarung
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fir die Ubel in unserer Wohistandsge-
sellschaft, sie liefert zugleich die Basis
fir eine humane und dennoch realisti-
sche Lebensweise und sine entspre-
chende Erziehung. Die Frage, welche
Autgaben dabei das Schullandheim
Gbernehmen kann, soll in einer nachfol-
genden Arbeit untersucht werden.

FEHLVERHALTEN IN DER
WOHLSTANDSGESELLSCHAFT

Das stammesgeschichtliche Erbe des
Menschen besteht nicht nur aus seiner
Anatomie, seinen Kérperformen, Bewe-
gungsorganen und Sinnesorganen, es
umfaBt auch bestimmte vorprogram-
mierte Verhattensdispositionen. Zu die-
sen instinktiven Verhaltensdispositio-
nen gehdren Triebe, wie Nahrungstrieb,
Sexualtrieb, Neugiertrieb und die dazu-
gehdrigen ,Werkzeuginstinkte” wie
Laufen, Saugen, BeiBen, Greifen usw.
Auch Ausdrucksweisen wie Lachen,
Woeinen, Schmollen, Drohen sind dem
Menschen angeboren.

Der Mensch hat aber — dar(iber hinaus
— noch eine ganz charakteristische
Mutation: das GroBhirn. Mit diesem
kann er seine triebhaflen Verhaltens-
tendenzen reflektieren und bis zu ei-
nem gewissen Grade steuern. Er kann,
wie die Umgangssprache treffend sagt,
sich beherrschen. Er kann, auch wann
er Hunger hat, die Gabel einmal weg-
legen, er kann aber auch, wenn er kei-
nen Hunger hat, des Genusses wegen
noch weiter essen. Der Mensch kann
seine Aggression beherrschen, er kann
— man beachte wieder die Sprache
— sich zuriickhalten; er kann aber
auch andere Menschen ‘qudlen oder
foltern.



Kritiker der Verhaltensbiologie machen
oft den Einwand, daB man von tieri-
schem Verhalten nicht auf menschli-
ches schlieBen kénne. Dieser Einwand
wird insbesondere gegen Konrad Lo-
renz vorgebracht. Aber gerade dieser
Forscher hat immer wieder auf den fun-
damentalen Unterschied von Tier und
Mensch hingewiesen, namlich auf das
fiir den Menschen typische Gro8hirn,
auf seine einzigartige Fahigkeit der Re-
flexion.

Ergebnisse
der Verhaltensforschung

Halten wir als erstes Ergebnis fest: Der
Mensch ist ein Produkt der Evolution
mit ausgepragtem Trieb- und Instinkt-
system. Sein GroBhirn befdhigtl ihn,
dieses zu reflektieran und zu steuern.

Ein zweites Ergebnis der Verhaltensfor-
. schung ist das Gessetz der doppelten
Quantifizierung. Betrachten wir dieses
zunichst bei Tieren: Eine Triebhand-
lung, z. B. Fressen oder sexuelles Ver-
halten, wird aus zwei Quellen gespeist:
den &AuBeren Reizen, z. B. Nahrungs-
reize oder sexuelle Reize, und der inne-
ren Triebstarke. Zentral ist die Erkennt-
nis, daB das Tier eben nicht nur auf
AuBere Reize reagiert, sondern auch
sich spontan aufladende Triebpoten-
tiale und damit unterschiedliche Hand-
lungsbereitschaften besitzt. Dabei gibt
es nicht nur mehr oder weniger hohe
Reize, sondern auch mehr oder weni-
ger hohe Triebstdrken. Das Gesetz der
doppelten Quantifizierung besagt nun,
daB eine Triebhandlung dann erfolgt,
wenn die Triebstarke hoch ist — dann
geniigt auch ein niedriger Reiz — oder
wenn der Reiz hoch ist — dann geniigt
auch eine niedrige Triebstarke. Wenn
wir sehr hungrig sind, sind wir an einem
Stiick trockenen Brotes sehr froh, wenn
wir aber gut gegessen haben und — der
Lust wegen — noch weiter essen wol-
len, brauchen wir etwas besonders
Leckeres. Und dies gilt nicht nur fir den
Nahrungstrieb. Selbstverstandlich er-
folgt eine Triebhandlung auch dann,
wenn beide Quantititen hoch sind:
Reizstdrke und Triebstérke.

Das Gesetz der doppelten Quantifizie-
rung gilt als stammesgeschichiliches
Programm auch fir den Menschen:
Auch seine Triebhandlungen sind umso
intensiver, ie hoher der Reiz ist oder je
héher die Triebstarke. Es sind jedoch
zwei Unterschiede zum Tierverhalten
Zu nennen; Zum einen besitzt der
Mensch ein enorme Lernfahigkeit. Das
bedeutet, daB er sich ein groBes Reper-
toire an Reizen zur Auflésung von
Triebhandlungen aneignen kann, man
denke etwa an die seit altersher ge-
pflegte Kochkunst. Zum anderen kann
er, wie gesagt — sein Verhalten mit
dem GroBhirn steuern: Er kann sich zu-
rickhalten, er kann aber auch — im Ge-
genteil — durch eine raffinierte Erhd-
hung der Reize ein niedriges Triebpo-
tential zum Lustgewinn nutzen.

Das dritte Ergebnis der Verhaltensfor--
schung schlieft unmittelbar an das Ge-
setz der doppelten Quantifizierung an,
es betrifft das sogenannte Appetenz-
verhalten.

Dieses Verhalten besteht darin, dab das
Tier bei steigender Triebstarke die aus-
I6senden Reize aktiv aufsucht. ES sucht
nach Nahrung, und zwar umso intensi-
ver, je grofer der Hunger ist; es sucht
nach, dem Sexualpartner, wenn die
Triebstarke den ausldsenden Reiz er-
forderlich macht. Lorenz nennt das Ap-
petenzverhalten , ein urgewaltiges Stre-
ben, jene erlésende Umweltsituation
herbeizufiihren, in der sich ein gestau-
ter Instinkt entladen kann”.

Entscheidend ist, daB8 das Appentenz-
verhalten mit Anstrengung verbunden
ist. Das Suchen nach Nahrung, das Er-
jagen der Beute erfordert den Einsatz
der ganzen Energie. Auch das Leben
des Urmenschen war hart und anstren-
gend. Schatzungen zufolge muBte er
etwa 20 bis 30 km laufen, um seine
Nahrung zu beschaffen. Auf dieses
Laufpotential sind wir durch unsere
Stammesgeschichte programmiert!

Das vierte Ergebnis der Verhaltensfor-
schung ist nicht unumstritten. Es han-
delt sich um die Behauptung von Lo-
renz, daf auch die Aggression ein
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Trieb sei mit allen charakteristischen
Eigenschaften: Spontaneitit, auslésen-
de Reize, Appentenzverhalten, Trieb-
handlung mit Lustempfindung. Fir den
Triebcharakter der Aggression spre-
chen zunichst drei gute Griinde: Re-
vierverhalten,  Rivalenkdmpfe und
Rangordnungskampfe.

Das Revierverhalten zahlreicher Fi-
sche, Vogel und Sdugetiere ist weithin
bekannt. Diese Tiere brauchen ein Re-
vier, das ihnen genigend Nahrung ein-
bringt. Dringt ein anderes Tier dersel-
ben Art ein, s0 geht es um nichts weni-
ger als die Existenz. Das Tier muB also
sein Revier verteidigen, ein Jungtier
muB sich ein Revier suchen oder er-
obern.

Ist es so unstatthaft, eine Revieraggres-

.sion auch beim Menschen festzustel-
len? Auf wen ist denn ein Zahnarzt, der
bislang als einziger in einem kleineren
Ort praktiziert, aggressiv — auf den
Fahrradhandler, der sich im Ort nieder-
1468t oder auf den Kollegen, der eine
Praxis erdffnet? Doch kehren wir zu-
rick zu den Tieren!

Ein weiterer Grund fiir die Aggression
als biologische Notwendigkeit ist der Ri-
valenkampf um die Fortpflanzung. Viele
Tiere — meist sind es die ménnlichen
— missen den Rivalen besiegen, bevor
sie zur Begattung kommen. Oft sind sie,
wie etwa die Hirsche, mit besonderen
Waffen ausgeristet. Dennoch nehmen
die innerartlichen K&dmpfe in der Regel
keinen todlichen Ausgang. Sie werden
vielmehr ritualisiert ausgefochten, nach
bestimmten Regeln; der Unterlegene
muB sich lediglich unterwerfen oder den
Platz rdurmen. Entscheidend ist, daB
wieder derjenige im Vorteil ist, der Gber
die grdBere Aggressionsbereitschaft
verflgt.

SchlieBlich sind noch die Rangord- -

nungskédmpfe zu nennen. Auch diese
haben eine (berlebenswichtige Funk-
tion: Durch Rangordnungskdmpfe ge-
langen die kréftigsten oder auch kltig-
sten Tiere in Fihrungspositionen, was
der gesamten Gruppe zugute kommt.
Auch diese Erscheinung ist heute weit-
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hin bekannt: Wer spriche nicht von der
Hackordnung im Biiro oder im Betrieb,
wer wiBte nicht, was ein ,,Platzhirsch”
ist?

Es gibt also gute Grinde anzunehmen,
daB auch Aggression ein Trieb ist: Aus-
losende Reize sind die Rivalen, sie ma-
chen das Revier streitig, den Sexual-
partner, die Rangstellung. Die Trieb-
handlung ist der Kampf, die Endhaltung
der Sieg; er wird mit Lust erlebt. Man
denke etwa an den Triumph des Tor-
schitzen und seiner Mannschaft.

Der Einwand, daB der heutige Mensch
keinen Aggressionstrieb habe, welil er
ihn nicht mehr brauche, ist unhalthar.
Unter dem Aspekt der Evolution
schrumpft die Zeit zwischen den Anfén-
gen der Menschheit und dem heutigen
»Kulturmenschen" zu einer vernachlés-
sigbaren GrdBe zusammen. Nein, wir
missen mit der Aggression leben.

im dbrigen hat auch die Aggression ihr
Appentenzverhalten: Ist die Triebstirke
groB genug, werden ausltsende Reize
aufgesucht. Wieder ist es Goethe, der
dieses Verhalten treffend beschreibt:

»Nach Burgdorf kommt herauf:
Gewif3, dont findet ihr

die schénsten Madchen

und das beste Bier,

und Héandel von der ersten Sore!”

Goethe hatte also keinen Zweifel am
Appentenzverhalten der Aggression.

Wir kommen zum finfternr Ergebnis der
Verhaltensforschung. Dabei geht es um
folgende Uberlegungen: Das gesamte
System der spontanen Triebe und In-
stinkte hat sich bet Tier und Mensch der
Umwelt angepaBt, es stehi, wie man
auch sagen kann, mit der natirlichen
Umwelt im Gleichgewicht. Es wird so
viel Laufpotential erzeugt, wie man zum
Uberleben braucht, es wird soviel Ag-
gressionsenergie erzeugt, wie man zum -
Kampf um Nahrung und Fortpflanzung
braucht. Evolutionédr gesehen ist es so-
gar zweckmdBig, einen UberschuB an
Triebenergien zu produzieren: Das
Uberleben wird eher garantiert, wenn
ein UberschuB eingesetzt werden kann,



als wenn das vorhandene Triebpoten-
tial nicht ausreicht.

Das Gleichgewicht zwischen dem stam-
mesgeschichtlich programmierien Ak-
tions- und Triebpotential und der natir-
lichen Umwelt nenne ich verhaltens-
dkologisches Gleichgewicht. Die Vor-
stellung dieses Gleichgewichts wird
noch deutlicher, wenn man den Begriff
der Erwartung benutzt: Von unserer
Anatomie und Physiologie her erwarten
wir eine bestimmte Umwelt: Wir erwar-
ten Luft und Licht, angemessene Tem-
peraturen und Druckverhdltnisse, wir
erwarten aber auch — und das ist mei-
nes Erachtens nur selbstverstandlich —
den Gebrauch von Bewegungsappara-
ten, von Aggression, Sexuvalitit, Neu-
gier und anderen Trieben. Wir erwarten
Gefahr, StreB, Anstrengung, Kampf und
Bindung. Auf eine solche Umwelt, auf
ein hartes und anstrengendes Leben,
ist der Mensch angelegt: Die wenigen
Jahre Zivilisation sind evolutionér be-
deutungslos. Sie haben einen ganz an-
deren Effekt.

Konsequenzen unter den
modernen Lebensbedingungen

Unter den modernen Lebenshedingun-
gen der technischen Entlastung und
des materiellen Wohlstands braucht der
Mensch nicht mehr auf anstrengende
und geféhrliche Nahrungssuche zu ge-
hen; er braucht nicht mehr um den Se-
xualpartner zu kdmpfen, er braucht, um
seine Neugier zu befriedigen, die Welt
nicht mehr unter Anstrengung und Ge-
fahren zu erforschen; er genieBt das
Abenteuer im Lehnstuhl. Der Mensch
kann seine Triebe rasch und leicht be-
friedigen, er kann Lust ohne Anstren-
gung haben, er kann sich, mit einem
Wort, verwdhnen. ’

Verwéhnung als rasche und leichte
Triebbefriedigung flhrt aber zu schwer-
wiegenden Kongequenzen:

Zum einen sind bei niedriger Trieb-
stdrke hohe Reize erforderlich, und,
weil sie sich abschleifen, immer héhere.
Die Anspriche steigen ins Unermegf-
liche und zerstéren die Umwelt,

Zum anderen steigen, da die fur Appen-
tenzverhalten und Triebhandlungen
vorgesehenen Aktivititen nicht mehr
abgerufen werden, die Trieb- und Ak-
tionspotentiale an. Das ist ja das funda-
mentale Ergebnis der Verhaltensfor-
schung: Triebe und Instinkte sind spon-
tan, d. h.: sie steigen an, wenn sie nicht
eingesetzt werden. .

Halten wir fest: Der Mensch besitzt
ein stammesgeschichtlich gewordenes
Trieb- und Aktionspotential, das mit ei-
ner natirlichen Umwelt im Gleichge-
wicht steht. Der Mensch in der Wohl-
standsgesellschaft braucht diese Po-
terntiale nicht mehr einzusetzen. Sie
steigen auf Grund ihrer Spontaneitat
an: Es kommt zu aggressiver Lange-
weile.

Langeweile hat aus zwei Griinden eine
aggressive Tendenz: Zum einen enthélt
das Aktionspoteniial immer auch eine
aggressive Komponente, zum andern
ist das ungenutzte Potential im Grunde
lastig. Der Ausdruck ,, Mir ist es langwei-
lig” kennzeichnet eine innere Aktions-
bereitschaft, die aber weder durch
duBere Umstdnde noch durch eigene
Initiative in Anspruch genommen wird.
Man hat ja die Anstrengung nicht mehr
ntig, es gibt keinen Beweggrund mehr
fir Bewegung.

Verwdhnung gab es im Ubrigen schon
immer. Wéhrend aber frither die Ver-
wdhnung nur wenigen Privilegierten
vorbehaiten war, den Kénigen, Fiirsten,
Adeligen, Besitzenden, konnte das Volk
vom Schlaraffenland nur trdumen. In
unserer heutigen Wohistandsgesell-
schaft ist VerwShnung eine massenhaft
auftretende Stérung des verhaltenséko-
logischen Gleichgewichts.

Die schlimmsten Folgen von Verwih-
nung sind UnméBigkeit und Gewall. Die
Anspriiche steigen — Delikatessen,
schnelle Autos, weite Reisen — die An-

" strengung wird durch fremde Energie

reduziert — Skilifte, Motorsdgen und
wieder Autos; beides zerstért Umwelt,

Aggressive Langeweile kann aber auch
zu Gewalt und Selbstzerstdrung flihren:
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Der Anstieg der Gewalt bei Jugendli-
chen ist groBenteils eine Folge von Ver-
wdhnung und Unterforderung, nicht von
Strefl oder Uberforderung. Der Anstieg
von Drogenkonsum und Alkoholismus
ist, wenn Sigmund Freud recht hat, eine
Folge von Gewalt gegen sich selbst,
also auch eine Folge von Verwdhnung,
ein Syndrom der Wohistandsgesell-
schaft.

Nicht eingesetzte Trieb- und Aktions-
potentiale kdnnen auch zu schweren
Krankheiten fithren. Bewegungsmangel
fihrt zu Kreislauferkrankungen, Herz-
infarkt, Magen- und Darmkrankheiten;
mangelndes Kauen flhrt zu schlechten
Zahnen, Stoffwechselkrankheiten usw.

Aggressive Langewsile ist heimtik-
kisch. Sie verflhrt zur Suche nach im-
mer mehr Lust ohne Anstrengung. Vor
kurzem wurde fir ein neues Automodell
mit folgenden Slogan geworben: ,Das
beste Mittel gegen Langeweile”.

Den Gipfel der Verwdhnung stellt das
Fernsehen dar: Der Zuschauer genieft
die Lust der Endhandlung, z. B. durch
Identifikation mit dem Sieger, ohne jede
Aktivitat. .

Man muB sich einmal klar machen, daB
das urspriingliche Appentenzverhalten
des Menschen — die Laufleistung, der
Kampf mit der Beute oder den Rivalen,
das aufwendige Erkundungs- und Wer-
beverhalten — sich beim Fernsehen auf
den Knopfdruck reduzier, oder, bei
mehreren Programmen, auf mehrfa-
ches Knopfdriicken.

Zusammenfassung

Zusammenfassend kann man sagen:
Unsere heutige Wohlstandsgeselischaft
und technische Zivilisation ist das Pre-
dukt des sich zunehmend verwéhnen-
den Menschen, ist die Realisation des
schon immer erstrebten Schiaraffenlan-
des. Die dadurch freigesetzten Trieb-
und Aktionspotentiale fiihren aber zur
Zerstérung des verhaltensdkologischen
Gleichgewichtes mit allen Konsequen-
zen — sofern es dem Menschen nicht
gelingt, die Oberschissigen Potentiale
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in humaner und kultureller Weise einzu-
setzen, d. h. aber sich selbst in eigener
Verantwortung zu fordern.

ERZIEHUNG UND AUSBILDUNG
IN TECHNIK UND WOHLSTAND

Die Verhaltensdkologie zeigl uns die
Notwendigkeit, die einprogrammierten
Trieb- und Aktionspotentiale auch tat-
sachlich einzusetzen — dynamisch und
kontinuierlich. Aber reicht diese Er-
kenntnis aus? Sucht der Mensch nicht
immer auch nach einer positiven Lustbi-
lanz? Ich glaube nicht, daB die Erkennt-
nis allein ausreicht, das Verhalten
grundlegend zu verdndern. Auch das
Streben nach Lust ist menschlich —
schlieBlich haben wir mit dem GroBhirn
auch die Fahigkeit des reflektierten Ge-
nusses erhalten. Es hat ja keinen Sinn,
ein idealistisches Menschenbild zu ent-
werfen, an dem dann die Erziehung mit
Sicherheit scheitert.

Erziehungsstrategien

Aus verhaltensbiclogischer Sicht liegt
also die zentrale Aufgabe der Erzie-
hung darin, neben der Einsicht in die
Notwendigkeit, die Trieb- und Aktions-
potentiate abzufordern, auch dafiir zu
sorgen, daB diese Forderung mit Lust
belohnt wird — sonst kommt es nie zur
Selbstforderung. Im folgenden méchte
ich sechs Erziehungsstrategien zu-
sammenstellen, die mir geeignet er-
schelnen, die Trieb- und Aktionspoten-
tiale zum Einsatz zu bringen.

1. Verwdhnung vermeiden!

Wenn man Kindern einen Wunsch nicht
sofort erflillt — ,Ich will jetzt Fernse-
hen!”, ,Ich will dieses Spielzeug jetzt!”
— reagieren sie zunichst einmal ag-
gressiv. Da dies nichl angenehm ist, ge-
ben viele Eltern nach. Ein anderer
Grund fir Verwéhnung ist das schlech-
te Gewissen. Eltern, die hdufig von zu
Hause weg sind oder sich nicht der An-
strengung unterziehen wollen, mit ihren
Kindern zu spielen, erfiillen ersatzweise
alle méglichen Wiinsche, insbesondere
auch den Wunsch nach Fernsehen.



Allerdings ist zuzugeben, daB es in der
Waohlstandsgesellschaft auch mit be-
ster Absicht schwierig ist, Kinder nicht
zu verwdhnen, Diese sehen ja die gan-
ze Fille reizvoller Objekte um sich her-
um, in Kaufhdusern, bei Nachbarn, im

Fernsehen. Wenn in dieser Situation,
‘die Eltern einen Wunsch versagen, so .

sind sie es und'nicht die Umsténde,"die *

den Unmut der Kinder auf.sich ziehen?

2. Natiirliche Aktivititen unterstiitzen!

Schon bei héheren Tieren‘hat sich gine

zweckmaBige -Mutation durchgesetzt;
die Betatigung und Vervollkommnung .
von Instinktbewegungen in dén Zeitrdu-
men, in denen sie nicht unmittelbar ge-
braucht werden, mit einem Worl, das’
Spielen. Beim Spiel setzen die Kinder
ihre Trigb- und Aktionspotentiale noch
ganz . natlrlich, namlich unreflektiert
ein; sie laufen, raufen; erkunden, flie-
hen. Sie denken nicht an Verwéhnung.
Diese Gefahr tritt erst mit der Fahigkeit
der Reflektion auf. Verwdhnte Kinder
sind also immer das Produkt falscher
Erziehung, einer Erziehung, die ihnen
Lust ohne Anstrengung anbietet oder
gar vermittelt. g

Die Erziehung hat hier vor aliem die'..
Aufgabe, Gelegenheiten fir natlrliche

Aktivitdten zu schaffen. Dies ist in.unse-

4.'Neugiertrieb einsetzen!

Der Neugiertrieb 148t sich schon bei hé-
heren Tieren beobachten, beim Men-
schen'ist er-in:besonders hohem Mafe

+entwickelt. In diesem Bereich sehe ich

auch heute noch enorme Méglichkei-
wten; .. Uberschiissige , Aktionspotentiale
_abzubauen und Lust zu gewinnen. Man
"braucht den Triebablauf nur freizu-
“schaufeln vom’Ballast der informations-
fiille und der Gewchnheit des Informa-

, tionskonsums. Man muB freilich erleben

lassen, daB selbstgewonnene Erkennt-
nis mit einem tieferen Lustgefihl ver-
bunden ‘ist, als die ,vorgekaute”. Tat-

"-s#chlich wurde die Bedeutung des Neu-

" gierverhaltens schon von mehreren
Padagogen richtig gesehen: man denke

-an Sokrates, Montessori, Kerschenstei-

ner, Wagenschein u. a. Die Verhaltens-
okologie gibt diesen Padagogen recht.

5. Faire Konkurrenz einiiben!

Konkurrenz als Bestreben, den Sieg
Uber den Rivalen zu erringen, gehort
zur Triebhandlung der Aggression. Wir
erinnern an das Konkurrenzverhalten
‘bei “Tieren, vor allem das Rangord-
nungsverhalten in Sozietdten. Als ag-

_gressionsspezifische Handlung, wie Lo-
- renz sagt, ist Konkurrenz also ein Be-

standteil unseres stammesgeschicht-
.lichen Programms. Bei Kindern kommt

rer technischen Welt gar nicht so leicht. .. dieses-Verhalten noch unreflektiert zum

BT

£

3. Funktlons!ust erzeugen! .

Die Erzeugung von Funktionslust be-
steht darin, Fertigkeiten — Laufen, Ski-
fahren, Rollschuhfahren, Musikinstru-
mentaspielen, handwerkliche Fertigkei-
ten etc. — bis zu jenem Grade zu per-

fektionieren, bei dem die Ausubung der

Fertigkeiten mehr Lust bergitet als An-
strengung. Wer das Tennisspiél hinrei-
chend beherrscht, wird sich beim Spiel
zwar immer noch mehr oder weniger
anstrengen miissen, die Lust am
~Funkticnieren”, am gekonnten Bewe-
gungsablauf, Giberwiegt jedoch die mit
Unlust verbundene Anstrengung. Oft
bringen gekonnte Fertigkeiten noch
weitere positive Erlebnisse mit sich: An-
erkennung, Kooperation, Bindung.

i~

Ausdruck: Wettkdmpfe jeder Art — vom

. -~y . Wettrennen iber das Wettspucken bis
.zum Ringkampf.— sind an der Tages-

ordnung. Fir den reflektierenden Men-
schen erhebt sich das Problem, in wel-
cher Form Konkurrenz- stattfinden soll
— am Konkurrenzstreben als solchem
kann er nicht riifteln:

Erzieht man zu einem fairen Konkur-
' renzverhalten — wobei ich unter ,fair”
verstéhe, daB der Gegner nicht vernich-
tet oder erniedrigt wird und.daB der
Sieg durch eigene Leistung errungen
wird und nicht durch ,faule Tricks” —
50 kann Konkurrenz auch in Schule und

. Arbeitswelt durchaus zu einem kulturel-

len und geselischaftlich akzeptablen
Abbau von Aggressionspotentialen bei-
tragen.
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6. Gemeinsames Handeln térdern!

Der Mensch lebte von Anfang an in Hor-
den. Lorenz spricht einmal von der Elf-
Mann-Sozietdt! Wer dachte da nicht an
den Fuiball, an Regierungen, Vorstan-
de oder an den Stammitisch. Das ge-
meinsame Handeln — man denke an
gemeinsame Nahrungssuche, gemein-
samen Kampf usw. — ist der Sinn jeder
Sozietdt. Gemeinsames Handein nach
auBen erzeugt Bindung nach innen.
Dies gilt heute noch genauso wie fiir die
Urhorde — sei es in einem Unterneh-
men, in der FuBballmannschaft, in Ehe
oder Familie. Im Ubrigen geht gemein-
sames Handeln {iber das blofie Zusam-
mensein, wie es von vielen Jugendli-

chen heute praktiziert wird — ,unter
Freunden sein”, ,;gemeinsam Musik
héren” — weit hinaus. Gemeinsames

Handeln erfordert aufeinander abge-
stimmte Aktivititen, erfordent Einsatz
der Aktionspotentiale. Hier liegt die ho-
he Motivation begriindet: Wer beim ge-
meinsamen Spiel oder beim gemeinsa-
men Projekt seine Aufgaben nicht er-
wartungsgeman erfdllt, wird sich an-
strengen, die Anforderungen beim
ndchsten Mal zu erflillen, wer die Er-
wartungen erflilt hat, wird versuchen,
durch weitere Leistung seine Position
zZu verbessern.

Die Erziehung hat hier die Aufgabe, So-
zietaten zu bilden, aber auch erleben zu
lassen, daB gemeinsames Handein mit
intensiver Lust verbunden ist, als das
bloBe Zusammensein oder gar nur das
Ansehen von Familiensendungen. Lei-
der weist unser Schulsystem einen er-
heblichen Mangél an Kooperation auf:
Eine Schulklasse ist ja keine Sozietét,
es besteht im allgemeinen kein Anla8
zu ‘gemeinsamem Handeln. Die Sozie-
titenbildung in der Schule erfolgt eher
am Rande: im Orchester, im Mann-
schaftssport, in Projektgruppen und
dergleichem.

Zentrale Bereiche der Verwirklichung

Es erhebt sich nunmehr die Frage, in
welchen Bereichen die angefiihrten
Forderungen verwirklicht werden kén-
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nen und sollen — beispielsweise Funk-
tionslust, Exploration, Konkurrenz etc,
Hier scheinen mir drei Bereiche von
zeniraler Bedeutung zu sein: Arbeit,
Natur, Mitmensch.

Die Arbeit bezieht ihre Bedeutung nicht
nur aus der Notwendigkeit des Lebens-
unterhalts, sondern auch aus dem
stammesgeschichtlichen  Programm:
Wir sind evolutionar auf die Erfillung
sozietdrer Aufgaben programmiert, auf
den verantwortlichen Ernstfall.

Die Natur erhalt ihre Bedeutung nicht
nur als Grundlage menschlicher Exi-
stenz schlechthin, ihre Gesetze stecken
zugleich den Rahmen unseres Han-
delns ab — auch des Umgangs mit uns
selbst. Lorenz sagt, daB die Evolution
den Menschen unter die Arme gefaBt,

. auf die FiiBe gestellt und dann die Hén-

de von ihm abgezogen habe: ,,Steh’
oder falle!” Wir fallen aber nur dann
nicht, wenn wir die Gesetze der Evolu-
tion, insbesondere der Okologie und
der Verhaltensdkologie, erkennen und
ihnen nicht zuwider handeln.

Der Mitmensch ist nicht nur existentiel-
ler Bestandteil unseres sozietdren Le-
bens — Sexualitdt, Konkurrenz, Bin-
dung etc. — er ist durch seine Indivi-
dualitat und seine Reflexionsféhigkeit
auch eine Quelle standiger Exploration.
Vielleicht hat der Mensch seinen Neu-
giertrieb allzusehr im wissenschaftlich-
technischen Bereich ausgelebt, der Mit-
mensch harrt noch durchaus der Erfor-
schung.

Besondere Moglichkeiten
im Schullandheim

Das Schullandheim scheint ideale Vor-
aussetzungen zu bieten, gerade in den
Bereichen Arbeit, Natur und Mitmensch
die Trieb- und Aktionspotentiale lustvoll
einzusetzen und gleichzeitig Statte fur
dkologische und verhaltensdkologische
Erkenntnisse zu sein. In der Projektar-
beit kdnnten explorative, konkurrieren-
de und kooperative Potentiale abgeru-
fen werden, die Natur wére Gegenstand
des Erlebens und Erkennens, der Mit-
mensch ein unerschopflicher Reiz un-



seres (charakteristisch-menschlichen) Autor:

Neugiertriebes. Wie die Ziele im einzel-  Professor

nen erreicht werden kénnen, bleibt einer . Dr. Felix v. Cube
weiteren Untersuchung vorbehalten. Universitéit Heidelberg

L4

: .
'Fun/{h'ons (u.s‘l‘ erzenger
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DORT WO ICH GEH

Dort wo ich geh

und ich geh vor den Baggern her

ich geb ein Versprechen denen die sterben missen
ich laB sie nicht los

jetzt noch nicht

die tausend Kinder

die da sitzen und nein rufen

Erst schickt ihr uns aus dem Haus in die Wildnis
und dann rdaumt ihr auf
dann macht ihr kaputt
die letzte Wiiste
den letzten Dschungel
macht ihr platt
den letzten Atem
den Luithauch schittet ihr zu
mit MUl und Schieberei
den letzten Bach
an dem mein Versprechen noch leise murmeit
lat ihr begradigen
die unsichtbaren Génge der Feen fegt ihr
. hinweg mit eurem Gelén

Ja wen titet ihr da

mit klumpigen Schuhen

welches Nest raubt ihr aus

ist denn das innere unseres Weasens
ein Schuhkarton

ein Fahrstuhlschacht

ein Gefangnis

Mit siebenundachizig Astelungen
tberzieht das Moos den Stein

oh da Wiese nimm mich auf -
mach weich mein Herz

und a8 mich nicht verkanten

im mérderischen Getriebe der Zeit

fch will leben

hort ihr diesen Seufzer nicht
ach Knochensdckchen kleines
ach liebes Flaumchen .

ach Federchen

du kostbares Wesen >
was solf dich bewahren
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VERBAND DEUTSCHER SCHULLANDHEIME PERSONALIA

Der Bremer Landesschuirat HANS-GEQORG MEWS ist zum Ehrenvorsitzenden des
Bundes von Freunden des Schullandheimes ,,Verdener Brunnen' gewéhit worden.
Diese Auszeichnung hat der Verein in seiner iiber 60-jahrigen Geschichte erstmals
vergeben.

Als Junglehrer wurde H.-G. Mews 1961 erster Vorsitzender des Vereins und blieb
es liber 25 Jahre. Er organisierte zahllose Wochenend- und Ferieneinsédtze von
Eitern und Lehrern, sicherte eine hohe Auslastung des Heimes — Voraussetzun-
gen fir den Neubau 1969 und umfangreiche bauliche Ergdnzungen 1976.

Als H.-G. Mews 1869 Rektor der neuen Grundschule am Ellenerbrokweg wurde
(Neubauviertel Osterholz mit jungen Familien), kam zur aiten Schule am Pulver-
berg (im von Arbeitern geprdgten Staditeil Walle) eine neue Tragerschule hinzu,
und diese soziale Mischung von Eltern und Kollegien ergab fiir den Verein eine ver-
dnderte Atmosphdre und neuen Aufschwung.

Nach seinem Weggang in die Schulbehdrde 1976 und auch, als er Landesschulrat
geworden war, blieb H.-G. Mews 1. Vorsitzender des Vereins und half in schwieri-
ger Zeit (Ruckgang der Verpflegungstage infolge sinkender Schillerzahlen) durch
unkonventionelle MaBnahmen.

Erster Vorsitzender ist seit 1987 Harald Bloch, dessen ausfihriicher und
engagierter Darstellung wir die obenstehenden Informationen entnehmen.

INGEBORGE SCHOFFEL wurde zur Vorsitzenden des Landesschulbeirates von
Baden-Wiirttemberg gewdhit. Sie ist seit 1978 Mitglied des Landeseilternbeirates,
seit 1981 Mitglied des Landesschuibeirates und Vorstandsmitglied des Schul-
landheimverbandes BW.

Der Landesschulbeirat (LSB) berdt das Kultusministerium in allen bildungspoliti-
schen Fragen. Dem LSB gehdren 71 Vertreter aller geselischaftliichen Gruppierun-
gen des Landes an (z. B. Schiiler, Eltern und Lehrer; Kirchen; Arbeitnehmer- und
Arbeitgeberverbédnde; Gemeinde-, Kreis- und Stddtetage; Handwerk und Industrie;
Hochschulen).

1. Schéffel, durch ihre Aktivitéten in verschiedenen Gremien des Verbandes Deut-
scher Schuflandheime vielen bekannt, wird die Anliegen der Schullandheim-
padagogik — insbesondere aus der Sicht der Eltern — in ihrer neuen verantwort-
lichen Position mit Engagement und Kompetenz vertreten.

im Rahmen einer festlichen Schulveranstaltung wurde EBERHARD JOHANNSON
am 26. Juni 1987 in den vorzeitigen Ruhestand verabschiedet. In seinen letzten
Dienstjahren hat er gines der groBen Schulzentren des Sekundarbereichs | auf-
gebaut und geleitet.

Der Bremer Landesschulrat wiirdigte in einem umfassenden Referat die pddagogi-
schen und organisatorischen Leistungen Eberhard Johannsons im Veriauf seiner
langen Dienstzeit in Bremen. HT
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VERBAND DEUTSCHER SCHULLANDHEIME ' ' KONTAKTE

. Der Verband Deutscher Schullandheime beteiligte sich u. a. an drei internationalen
bzw. (berregionalen Tagungen, deren Thematik drei wichtige Aspekte der Schulland-
heimarbeit betrifft:

® Gemeinsames Leben und Lernen — internationale Begegnungen im Schuﬂandhe;m
@ . Reisen mit der Schule” — Standort der Schullandheimpddagogik
® Natur und Umwelterziehung — Spezifische Méglichkeiten in den Schullandheimen

EPSO '87 — 8. Europdisches Pidagogisches Symposion am Oberrhein vom
22. Juli bis 1. August 1987

{Teilnehmer: Eberhard Johannson, Klaus Kruse, Andreas Heiber, Heinrich Thies)

Impressionen und Impulse"” in diesem Heft Seite 39—41. Die sth-Artikel: Maitland Sto-
bart, Erwartungen an eine Europdische Erziehung; Hans Ginther Homfeldt, Erziehung
zum selbstdndigen Handelin, Felix v. Cube, Fordern statt Verwdhnen, verdanken wir den
persdnlichen Kontakten auf dieser Tagung in StraBburg.

AReisen mit der Schule” — Studienkonferenz der Thomas-Morus-Akademie, Bens-
berg, vom 21. bis 22. Oktober 1987

{Teilnehmer: Andreas Heiber, Klaus Kruse)

~Die Leitung der Tagung hatten Dr. W. Isenberg, Bensberg, und W. Mdller, Hamburg.
Die Teilnehmer: Lehrer, Jugendreiseveranstalter, Wissenschaftier arbeiteten nach
grundséitziichen Referaten und Diskussionen: Schulisches Reisen als Element des
Schullebens (Frof. Dr. W. Wittenbruch, Miinster), Reisen mit der Schule als Erziehungs-
feld (Prof. Dr. H.-G. Homfeldt, Flensburg) in drei Arbeitsgruppen: 1. Ergebnisse einer
Befragung (M. Gilttler, DJH Detmold), 2. Reiseprojekte in der Schule (Dr. H.-P. Steimie,
Neunkirchen), 3. Klassenreise aus der Sicht eines Lehrers (OStR J. Haffke, Bonn).

Arbeitsergebnisse, insbesondere auch der informellen Gespriche und gegenseitigen
Erwartungen, sind u. a. der Wunsch nach besseren Kontakt- und Informanonsmoghc:h-
keiten und das Bemiihen um bewuBteren Umgang mit dem Medium Schiulreisen — im
Sinne der Reformpddagogik”. (AH)

Beobachtungen unsererseits des (Reise-)Marktes einerseits und der pddagogischen
Konzeptionen andererseits sind geboten. Die gezielte Weitergabe unserer Analysen aus
der Sicht der Schullandheimpddagogik kénnte zur Kooperation beitragen, vor allem
aber zur Differenzierung in der Sache und i Begriff.

»Wege zur Naturerziehung” — Tagung iiber Umwelterziehung vom 22. bis 24. Ok-
tober 1987 auf der Insel Mainau

(Teilnehmer: Klaus Kruse und (schullandheimiibergreifend) ,,unsere Vermittler” von
Umweitzentren und Schullandheimen, z. B. Gerhard Winkel, Eberhard Reese, Gerald
Kienk)

Diese Tagung — auf Einladung der Présidentin der Deutschen Gartenbaugeseﬂschaﬂ
Gréfin Sonja Bernadotte — unter Leitung des Biologiedirektors Gerhard Winkel und mit
Beteiligung u. a. des Bundesministers Jlrgen Mdflemann, des Staatsministers Prof. Dr.
Diether Breitenbach, des Stadtschulrates Dr. Peter Menacher (fir den Deutschen
Stadtetag) impliziert unter dem Gesichtspunkt Natur/Umwsiterziehung das Schuliand-
heim ausdriicklich im Verbundsystem Schule — Schullandheim — Umweltzentren:
Lernorte = Lebensorte. HT®
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VERBAND DEUTSCHER SCHULLANDHEIME HINWEISE

»SERIE” — EINIADUNG ZUR BEGEGNUNG

Biografische Anmerkungen zu den Beitrdgen in slh 142

lydia Thies

Geboren in Miinster/Westfalen 1958. Amerikaaufenthalt mit High-School-AbschiuB. Ein-
zelne Semester jura und Linguistik in Bielefeld. Schauspielpraxis in freien Theater-
gruppen. leben und Arbeiten in Kooperativen, alternativkulturellen Begegnungs-
stationen. Schauspielaus- und -fortbildung in internationalen Theaterseminaren (ins-
besondere Teatro Nucleo, Italien). Eigenes Text-lanz-Monodram. Autorin kulturkriti-
scher und literarischer Texte. Und Schullandheimaufenthalte.

Gabriele Ludwig

Geboren 1960 in Koln. 1978 Studium der Philosophie, Literaturwissenschaft und Pid-
agogik in Kéin. 1980 Studium an der Staatlichen Kunstakademie in Disseldorf — Lehr-
amtsstudium. Ab 1983 Studium der Freien Malerei ebenda. Seit 1985 wieder in Kéin an-
sdssig. Diverse Einzelausstellungen in NordrheinWestfalen und Niedersachsen (Photo-
Text-Malerei). Seit 1985 Kunstpddagogische Workshops und -Seminare, Verdffentlichun-
gen zu Kunsttheorie. Arbeitet als freie Malerin in Kéin. Schullandheimtheorie und
-praxis: Seit 1981 pddagogische Begleitung von Schullandheimaufenthalten, sih-
Redaktion, Foto-, Grafik- und Textpublikation in der Literatur des Verbandes und der
Fachzeitschrift ,,Das Schullandheim’.

Es bleibt bei dem vorgesehenen Termin der Arbeitstagung unseres Verbandes vom
12.—15. Mai 1988 im Raum HeeBen/Bad Eilsen im Weserbergland. Gastgeber wird
der Landesverband Bremen mit seinem Schullandheim Weser” in Heellen sein.
Schwerpunkte: Pidagogischer Erfahrungsaustausch, Umwelterziehung im Schul-
landheim, Informationen und Diskussionen zu wirtschaftlichen, rechtlichen und
Versicherungs-Fragen. ’

Nihere Informationen folgen; bitte Termin vormerken!

das

Schullondheim
IM NACHSTEN HEFT @ﬂ&]

Die in slh 141, Seite 7, gegebene'thematische Orientierung gilt i. g auch fir slh 143,
»Reisen mit der Schule”: Klassenfahrt/Schullandheimaufenthalt
»Natur/Umwelterziehung”: Umweltzentren/Schullandheime
~Europiische Erziehung”: Begegnungen im Schullandheim
Diese Aspekte zur Schulfandheimpidagogik sollen praxisorientiert in den folgenden Heften
erortert werden.

Aufenthaltskonzeption und Praxisbeispiele — Lehrerforthildung
Praxisbeispiele, vor allem im handwerklich-kreativen und Skologischen Bereich, implizieren
den Gesichtspunkt der Lehrerfortbildung, so daB neben Erfahrungsaustausch und Gesprich
Impulise entstehen fiir Lernen durch eigenes Tun in kleinen Arbeitsgruppen — insbesondere
im Hinblick auf die Bundesarbeitstagung 1988,
sth 143 erscheint Februar 1988.

Schriftliche Riickmeldungen und Unterlagen mdglichst umgehend. Redaktionelle Verein-
barungen fir sth 143 bis zum 20. Dezember 1967,

sih, S Heinrich Thies, Oberntorwall 1, 4800 Bielefeld, Telefon 05 21/ 6 76 90




Die BASF Leistungs-
Struktur: Beispiel
innovativer Chemie.

Als eines der groBBen internationat
tatigen Chemieunternehmen sind
wir Partner vieler Branchen.

Basis dafilr sind eine sehr breit-
gefacherte Produktpalette, ein
hoher Qualitdtsstandard und um-
fassendes Wissen und Kdnnen in
anwendungstechnischen Fragen.

Die Voraussetzungen dazu

schaffen wir durch zukunftorientier-
tes Denken und Handeln in der
Forschung und eine langfristig an-
gelegte Investitionspaolitik.

' Unsere Bemihungen gelten der
Steigerung der Lebensqualitdt und
der Sicherung der Zukunit.

" Intelligente Problemi¢sungen mit
nauen Produkten und neuen
Technologien auf vielen Arbeitsge-
bieten beweisen unser weltweites
Engagement und Verantwortungs-
bewuBtsein. y

BASF Aktiengeselischaft - 13-6700 L.udwigshaten

BASF

AF 1116




Eine Schulklasse kommt selten allein.

Von der ersten bis zur letzten Klasse erfreven sich Schulausfliige
groBter Beliebtheit. Besonders, wenn mehrere Tage auf dem Plan
stehen. Dann bleibt oftmals kein Auge trocken. Und kein Mébel-
stick verschont,

Aber keine Sorge: Obijekteinrichtungen von Sudahl vertragen
jeden SpaB. Und bieten Platz fir jede Menge Ubernachtungen.
Beispielsweise im Etagenklappbett oder -stockbett, die nicht nur
schéne, sondern vor allen Dingen praktische Seiten haben: bei
nur einer Belegung bleibt das obere Bett hochgeklappt und das
Etagenstockbett verwandelt sich mit wenigen Handgriffen in

Etagenkloppbett 8168, Oberbett hochgeklappt. F n

———m ] —

—n —_——— e

i e ———




zwei Einzelbetten. Ganz, wie die Situation es erfordert. .

Nichts nehmen diese Betten krumm. Auch nicht den gréBten
Hartetest, der immer wieder mal vorkommt, spétestens bei der
nachsten Schulklasse. Und die ist

bereits schon angemeidet. S@ @AD:D —l—_'
N

Héchste Zeit, sich genau zu infor-

mieren, was Sudahl speziell fir Ju- /
gendherbergen und Schullandhei-
me zu bieten hat:

Ferdinand Sudahl GmbH & Co. KG
7177 Untermiinkheim-Enslingen / x
Telefon (0 79 06) 5 83-4, Telex 74829  Innenarchitektur mit Funktion

Etagenstockbett 8166, lieferbar mit durehgehenden Stollen oder geteilt mit Zwischensticken (8167).
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,Die altbekannte Einsicht, daB das
Individueliste zugleich das
Allgemeinste sei, bewahrheitet sich
in der m\_efgschhchen[kuas/tau@grung
durchfdle erschutternde Prasenz
@ mnovanv/en Werks, weIEHesV
@dle betrachténde zeﬂg&losmsche@@
@ Welt /ede/rfrelz%t/v? rende\@ls@z
& bgqrau[_b_t_/yldjsomn fur\,e n%njkurggn =
h|stor|Fcr@gMoment des E Erstaunens
N
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