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SEITE DER REDAKTION

SUCHEN

Im Gegensatz zu , Versuch” und ,,Experiment” als einer frei gewahlten, willentlich her-
beigefiihrien Situation der Offenheit mit dem Ziel neuer meBbarer bzw. koordinier-
barer Ergebnisse und Erkenninisse (ber genau ausgegrenzie Wirklichkeitsfragmente
(methadische Fragestellung), weist ,,Suche"” oder ., Suchen" auf einen (existentiellen)
Verlust hin.

Ein Suchender ist — in Annaherung an die sokratische Lehre — ein Mensch, dem et
was abhanden gekommen ist, das er doch vordem so selbstverstandlich (vorigefun-
den und als seinem Alltag, seinem Leben unabdingbar zugehérig vorausgesetzt hat.

Die Erfahrung des Verlusts (welcher immer schon die Dimension relativer Betroffenheit
in sich schlieBt) 146t uns auf die Suche gehen; je teurer und unverzichtharer das ver-
lorene , gute Stick” , desto emsiger und intensiver machen wir uns daran, es wieder-
zufinden. Dies gilt fir die trivale ebenso wir fir die geistig-seelische Ebene unseres
Daseins.

Oftmals stellt sich erst im Verlust die Frage nach Sinn und Bedeutung, die Frage nach
Wertigkeit und Verzichtbarkeit des Verlorenen, Abwesend-Anwesenden, nicht mehr
Habhaftigen (z. B. in der Trennung von einem geliebten Menschen).

Je zentraler diese ,,Présenzen” uns in unserem Selbstverstandnis, in unserer psycho-
physischen, praktisch-alltaglichen, sozialen oder mentalen Befindlichkeit betreffen, ja
diese bedingen, desto bedrohiicher, ,.existentieller” der Verlust, desto tiefer greift das
Geidhl, nicht mehr ganz, nicht mehr komplett, nicht mehr (lebensg)tichtig zu sein: das
.Lebensschiff” havariert.

Die Erfabrung des Verlusts bereitet die Erkenntnis der Verganglichkeit vor: alles, was
unser (subjekitves) Leben berithnt, was fir uns Prasenz hat, unsere Wirklichkeit aus-
macht, gewinnt einn flichtigen, vorlaufigen Charakter: Jedes offensichtiiche ,An-
wesen” hirgt bereits den letziendlichen Verlust in sich.

Die existentielle Suche des geistig-seelisch veranlagten Subjekts kennzeichnet den
Verlust des Geborgenseing in einer existentiellen ,Selbstverstandiichkeit”, ausgelést
durch Ereignisse und Erschitterungen in der persénlichen Lebensgeschichte (Grenz-
situationen).

Die Todeserfahrung als Omnipotenz innerweltlichen Verlusts und zugleich als dessen
End-Guiltigkeit fordert uns heraus zu einer — vielleicht lebenslanglichen — Suche
nach dem verlorenen Paradies, nach dem Seinsgrund als einem Grund zu sein oder
als einem Sinn, von dem her zum Tode gelebt werden kann.

.Sensus vitae” nicht als Moral einer Lebensgeschichte, sondern als der Hofinu ngstréa-
ger der noch unbewdéltigt vor uns liegenden, offenen, zukinftigen Existenz. GL/HT
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Die Schépfung seufzt

Ein Pladoyer fir gelebte Christlichkeit
im Schullandheim

Von Gerald Klenk

Wir wissen fa, daB die gesamte
Schépfung bis zur Stunde seufzt
und in Wehen liegt. Und nicht nur
das, auch wir, die wir die Erstlings-
gabe des Geistes besitzen, auch
wir seufzen in uns selbst in der
Erwartung der Eridsung unseres
Leibes. (Rdmer 8, 22 1)

EINLEITUNG

Religiose Erziehung, christliche Erzie-
hung im Schullandheim? Dies sind
neve Kldnge in der Diskussion um die
Standortbestimmung der Schulland-
heimpadagogik, erinnern sie doch bei-
spielsweise an die Zeit vor der Gemein-
schaftsschule, eine Zeit, die wir — gott-
seidank, sagen viele — {iberwunden
haben.

Kommt nun wieder Ideologie in die péad-
agogische Diskussion? Handeln wir uns
einen blamablen Anachronismus ein?
Werden die Schullandheime einseitig,
intolerant, starr, reaktionér etc.? Haben
wir nicht genug innerweltliche Probte-
me? Was soll religidse oder christliche
{Unterschied?) Erziehung in einer sehr
profanen Lebenswelt, geprégt von
Technik, Industrie, Fortschritl, Wachs-
tum etc.? Lassen wir doch spekulativ-
mystisches Gedankengut aus der Schu-
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le, es hilft uns ja doch nicht beim Beste-
hen in dieser Welt. — Oder doch?

Und {berdies: Erziehung wurde von je-
her im Schullandgheim groB geschrieben
(den Unterricht wollen wir zundchst ein-
mal aus der Betrachtung herausneh-
men}. Wenn es also um Fragen der
Werterziehung geht, um die Praxis si-
ner humanen Erzishung, steht die
Schullandheimbewegung, verwurzelt in
der Reformpédagogik zu Beginn unse-
res Jahrhunderts, ohnehin mustergiiltig
da; warum alsc nun wieder das Flech-
ten alter Zépfe?

So oder dhnlich kdnnten die Reaktionen
auf die Diskussion ausfallen, die sich im
Ringen um eine zeitgeméaBe wie zeit-
lbergreifende Paddagogik im Schulland-
heim nun wieder der heiklen Frage der
religidsen Riickbindung aller Erziehung
oder sogar weitergehenden Fragen wid-
met. Dabei scheint mir eine nicht zu ver-
nachlassigende  Grundentscheidung
dadurch gegeben, daB sich die Schul-
landheimpédagogik ihrer geisteswis-
senschaftlichen Tradition bewuBt ist
und sich in ihr verwurzelt fihit; dies er-
leichtert den Zugang zu den folgenden
Gedanken, die hoffentlich eine breite
Diskussion auslésen.



1. EBENEN DER ERZIEHUNG
IM SCHULLANDHEIM

Hinsichtlich der religidsen Orientierung
der Erziehung im Schullandheim lassen
sich drei Ebenen ausmachen, die in
pragmatischer und theoretischer Sicht

jeweils unterschiedlich zueinander ste--

hen (vgl. Abschnitt 2).
1.1. Humane Erziehung

Das Uraniiegen der Schultandheimbe-
wegung war die Humanisierung (schuli-
scher) Erziehung angesichts der vielen
politischen, sozialen, geistigen und
dkonomischen Probleme des ausge-
henden 19. Jahrhunderts, bedingt
durch die vehemente Industrialisierung.
Spiegelbild ihrer Zeit war eine verkopf-
te, erstarrte allgemeine Schule, die eine
padagogische Erneuerung geradezu
provozierte '),

Dieser historischen Verpilichtung ist sie
" bis heute treu geblieben, Deshalb kann
sie auch heute noch Jahr fir Jahr
tausenden von Lehrern und Kindern
Anreiz sein, aus der nicht immer hu-
manen Enge des Schulalltags auf Zeit
auszubrechen und sich bewuBt den ,.er-
zieherischen” Mdaglichkeiten zuzuwen-
den, Dahinter steht meist das Ver-
langen nach einer verdnderten Praxis,
in der ,andere” Ziele als die kogniti-
ven, curricularen Vorgaben obenan ste-
hen: '

An oberster Stelle steht die Gemein-
schaftserziehung. Aus ihr ergeben
sich als Ziele und Inhalte Riicksichtnah-
me, Anpassung, Einflihlungsvermbgen,
Unterordnung, Partnerschaft 2}, wobei
eine kritische Reflexion bestimmier Zie-
le unverzichtbar erscheint. Aber es ge-
sellen sich weitere hinzu bzw. sie gehd-
ren bereits zur guten Praxis der Schul-
landheime wie etwa: Vertrauen haben,
soziale Reversibilitdt, Hilfsbereitschaft,
Kooperation, Freude etc.

sermafen

Der Katalog wird schlieBlich erweitert
durch die konkrete Erziehungsarbeit
der Lehrer vor Ort. Gestiitzt auf die
Lehrpldne, ausgebildet in wissenschaft-
licher Padagogik werden heute be-
stimmte Kompetenzen des Menschen
{man kénnte auch Entwicklungsaui-
gaben sagen) geférdert: ,Innensteue-
rung, Realitidtsbezug, Rationalitét, Sen-
sibilitat, Kreativitdt, soziale Extensivitét,
Relativitat, Legitimationsprifung” 3).

Var dem Hintergrund solcher Ziele, die
nur im Rahmen einer ganzheitlichén Er-
ziehung zu verwirklichen sind, werden

_natiirlich auch Fragen nach dem Sinn

des Lebens, seinen Bedingungen, Vor-
aussetzungen und Grenzen gestellf.
Humane Erziehung reflektiert auch den
Menschen in seiner konkreten Lebens-
umwelt, versucht, sein Wesen und sei-
ne Bestimmung zu ergriinden, kurz: sie
verfiigt Ober eine unleugbare Tiefen-
dimension, ,,wenn auch dabei der Be-
griff der Religion oder des Religidsen
weitgehend vermieden wird. Der laute
Ruf nach Aufwertung des Erziehlichen,
die Forderung der Emotionalitét in allen
Bereichen, die verbreiteten Bemihun-

.gen um moralische Erziehung liegen in

derselben Richtung” 4).

1.2. Religidse Erziehung

‘Humane Erziehung reduziert sich trotz

ihrer Tiefendimension auf eine gewis-
stark anthropozentrische-
Praxis, die den Menschen in seinen hu-
manen (= menschlichen) Lebensvor-
aussetzungen sieht. Religion 5) mag un-
bezeichnet mitschwingen, aber der
Mensch als religidses Wesen wird weit-
gehend verschwiegen. Dies trifft beson-
ders auch auf die Schullandheimpéida-
gogik zu, wenngleich ihre Praxis im Ein-
zelfall anders aussehen mag ®).

Diese Reduktion erweist sich im Ge-
samtkontext der geselischaftlichen Ent-
wicklung als zunehmend bedenklich.
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nldentitétsbedrohung und Bedeutungs-
minderung von Religion gehen in der
" gegenwartigen Gesellschaft Hand in
Hand” 7). Verschiedene Entwicklungen
bestatigen diese Aussage z. T. sehr
drastisch, man denke nur an die soge-
nannte Neue Religiositit &), die sich auf
niedrigem Niveau als Okkultismus und
Spiritismus gegenwértig In unseren
Schulen breit macht. Aber selbst philo-
sophische Ansélze der New-Age-Bewe-
gung unterstreichen das eklatante Defi-
zit einer ,nur-humanen” Gesellschaft,
der es an religibser Grundorientierung
fehit ®).

Was ist nun religibse Erziehung?
Schleiermacher beschreibt Religion als
»Sinn fir seines eignen Wesens inner-
ste Tiefe” und als ,,Gemeinschaft zwi-
schen ihm (dem Menschen, d. V.) und
dem Urwesen" 19),

»Nach Paul Tillich ist Religion im weite-
ren Sinne ,jegliche menschliche Hal-
tung, die implizit die Beziehung zum
Unendlichen enthdlt™ *'). Auch die Sy-
node 1973—1975 in Wirzburg formu-
lierte in ihrem BeschiuB dber den Reli-
gionsunterricht: ,,Mit ,Religion’ im wei-
testen Sinne wird eine Dimension des
individuetlen und sozialen Lebens an-
gesprochen, dessen stillschweigende
oder ausdriickliche Leugnung ebenso
eine menschliche Grundentscheidung
darstelit wie seine Bejahung” '2).

Religidse Erziehung geht also dber hu-
mane Erziehung insofern hinaus, als sie
den Menschen in Gemeinschaft mit ei-
nem ,Ultimaten”, einem hoheren Gei-
steswesen sieht. Sie ist jedoch absolut
bekenntnisfrei, Uberkirchlich und meint
nicht unbedingt eine bestimmte Reli-
gionsgemeinschaft. Sie kann so ver-
standen und vollzogen werden, ,.daB
von Gott kaum die Rede ist” 1),

In diesem. Sinne ist religiése Erziehung
wesentlicher Bestandteil christlicher Er-

ziehung. Als ,Vorfeldarbeit” ist sig im
Kleinkindalter unverzichtbar; sie ent-
scheidet sich am vor-gelebten Beispiel
der Erzieher. Glaube und die daraus er-
wachsende Lebenspraxis sind so lange
von gréBter Bedeutung, wie das Kind
bzw. der Jugendliche auf der Suche
nach seiner eigenen Identitidt auf das
Vorbild der Erwachsenen angewiesen
ist. Mit zunehmender kognitiver Reife
wird jedoch eine allgemein-religidse Er-
ziehung unzureichender; das Kind ver-
langt nach Standpunkten.

Erziehung im Schullandheim kann also
durchaus Gber die allgemeinen und ge-
samtgesellschaftlich  konsensfihigen
humanen Ziele hinausfilhren und den
Kindern deutlich werden lassen, daB
der Mensch nicht aus sich heraus ist
und somit auch nicht auf sakulare Heils-
erwartungen hoffen kann. Vielmehr
kann angesichts des Unheils in der
Welt und in uns die Heilshoffnung auf
gin hdheres Wesen gelenkt werden. Die -
dkologische Krise ist im Moment wohl
das umfassendste Symptom flir unsere
heilsbediirftige Welt und als solches
ganz besonders im Schullandheim fiir
eine ganzheitliche Betrachtung geeig-
net.

Wir dirrfen aber auch die Gefahren ei-
ner allgemeinen Religiositat nicht ver-
schweigen. Je allgemeiner und unver-
bindlicher (bekenntnisfreier) eine Reli-
giositat formuliert wird, desto beliebiger
wird das, was man als , religidés” subjek-
tiv beschreibt. Jeder wird zu seiner ei-
genen Sinnfindungsinstanz. Der Schritt
zu Jean Pauls Frage ist nicht mehr weit:
Wenn jedes Ich sein eigener Vater und
Schépfer ist, warum kann es nicht auch
sein eigener Wilrgeengel sein? 15)

Auch die Schullandheimpidagogik
kann sich nur bedingt auf ihre Liberali-
tat berufen, wenn es um ein wirksames
Sinnfindungsangebot geht. Das Schul-
landheim sollte mehr sein als eine



formale Hilse, in der beliebige Inhalte
Platz finden kénnen.

1.3. Christliche Erziehung

Die dritte Ebene geht {iber die allgemei-
ne Religiositat, (ber die Annahme eines
_ aligemeinen Ullimaten hinaus, indem
sie sich auf die Inhalte der christlichen
Lehre und Religion konkretisiert; wohl-
. gemerkt: es handelt sich nicht um eine
konfessionell-bekenntnisbezogene Fest-
legung, sondern um das christliche Ge-
dankengut, das auch unserer historisch-
kulturellen Entwicklung und Tradition
zugrundeliegt.

Christliche Eriiehung orientiert sich pri-

mér an Lehre, Leben und Person Jesu
Christi. Daraus ergeben sich einige
wichtige Konsequenzen, die hier un-
systematisch angefihrt werden:

— Die zwischen- und mitmenschliche
Dimension als horizontale Wirklich-
keitsebene wird erweitert durch die
Vertikale der Gottesliebe.

— ,Alles, was man dem Mitmenschen
tut und antut, trifft gleichzeitig den
Herrn” 18).

— Der Mensch ist grundsatziich heils-
bedlrftig und somit auf Gott ange-
- wiesen.

— Vor dem Hintergrund der Hoffnung
- auf das Leben nach dem Tod und

der Tatsache des uns liebenden -

Gottes, der alles uUberdauert, wird
zum einen deutlich, wie begrenzt un-
ser Erziehungshemilhen ' ist, und
zum andern, daB Erziehung nicht fir
innerweltliche Eschatologien herhal-
ten kann 7).

— Christlicher Glaube wendet sich der
Welt zu und 148t das Evangelium in
der Alltagspraxis (gesellschaftlich,

politisch, in der Familie, der Bildung

u.v.m.) relevant werden: ,Die Welt

ist nicht nur Zielort, sondern schon
der Fundort des Evangeliums” 18).

— Die Welt und unsere Mitmenschen
sind Schopfung Gottes wie wir
selbst, wir sind alle Selbstausdruck
Gottes 19).

Als aber die Giite und Menschenfreund-
lichkeit Gottes, unseres HRelters er-
schien, hat er uns zu Heil géfihrt — nicht
aufgrund von gerechten Werken, die wir
etwa getan haben, sondern nach seiner
Erbarmung durch das Bad der Wiederge-
burt und der Erneuerung im Heiligen
Geist, den er in reichem MaBe dber uns
ausgegossen hat durch Jesus Christus,
unseren Heiland. (Tit 3, 4-6)

— Die Liebe zwischen Erzieher und
Kind muB sich an der Liebe Gottes
zu uns Menschen orientieren, die in
Jesus Christus und seinem Kreuzes-
tod den héchsten Ausdruck fand.

Zur Beschreibung dessen, was christii-
che Erziehung ,ist”, miissen sicher
noch weitere Kriterien herangezogen
werden; hier kénnen wir uns nur auf ei-
nige wenige beschréinken.

Christliche Erziehung hat ihren Platz
auch im Schullandheim. Bedenken wir,
daB die Gemeinschaft eine Grundvor-
aussetzung fur den Glauben darstellt,
s0 bietet ein Schullandheimaufenthalt
die besten Voraussetzungen daf(r.

2. UMKEHR DER SICHTWEISEN .

Dietrich Bonhoeffer sagte einmal: Wer
Gott gefunden hat, der findet auch den
Bruder. An diesem Aphorismus soll ge-
zeigt werden, wie die dargesteliten Ebe-
nen nun zueinander stehen. Beginnen
wir mit der Umkehr des Satzes.

2.1. Wer den Bruder gefunden hat . . .

In der schulischen wie alch familidren
Erziehung ist eine zunehmende Bedeu-
tung der humanen Erziehung zu ver-
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zeichnen, Religidse oder gar christliche
Orientierung ist vielen heute suspekt;
Religion kann héchstens noch bei Sinn-
und Wertfragen zurate gezogen wer-
den, spielt aber selbst dann noch eine
nebengeordnete Rolle 2%). In der plura-
len Auslegung unserer Gesellschaft

sind die christlichen Religionen nur we-
nige Mosaiksteinchen im Gesamtbild
der Geisteshaltungen; und die Profani-
sierungstendenzen scheinen anzuhal-
ten. So kann das Verhéltnis zwischen
den drei Ebenen der Erziehung folgen-
dermaBen dargestellt werden:

W, kann obe chisHiphe
Ezfi?/m*{i Clarskeden .
Hurmone Eichuns
Gitt ok dbergeam’mle
Kak‘yn‘e

Seit Abschaffung der Konfessionsschu-
len treten die groBen Kirchen bei der
Ausgestaltung unseres Schulwesens
immer stérker in die Reihe der pluraien
Geisteshaltungen zuriick, ja man kann
eine Anndherung an den Rand der Be-
deutungslosigkeit prognostizieren,
wenn die Tendenzen anhalten. Dem-
entsprechend wird die Bedeutung von
Religion und Glaube, von Evangelium
und Heilsbotschaft im Hinblick auf pad-
agogische Theorie und erzieherischer
Praxis auch in der praktizierenden Leh-
rerschaft als partikular betrachtet, Die-
ses Denken entspricht dem Zeitgeist
und hangt selbst ganz stark von ikm ab,
ist Spiegelbild der Rangliste gesell-
schaftlicher Krafte.

Humane Erziehung setzt auf innerweltli-
che Menschlichkeit, der die Religion
bzw. der christliche Glaube ergdnzend
beigeordnet ist. Wer den Bruder gefun-
den hat, der wird vielleicht dann auch
nebenbei Gott finden. Wenn er Gott
nicht findet, hat er dennoch geniigend
andere Mbglichkeiten. So kann die ge-

genwaértige Situation eingeschétzt wer-
den 21},

Schullandheimpédagogik verhilt sich
gegenilber diesem Problem bislang
neutral. Man kénnte ihr das negativ als
Indifferentismus auslegen; sie kénnte
dies jedoch auch aktiv als Offenheit
ausgestalten. Dazu wére es allerdings
notig, eine umgekehrte Sichtweise zu
akzeptieren.

2.2. Wer Gott gefunden hat . . .

Fiir den Christen ist der dreieinige Gott
die unverriickbare oberste instanz. Wer
sein Leben christlich ausgestalten will,
muB sich um Zugéange zu Gott bemii-
hen, von.denen es sehr viele gibt 22),
Sie schlieBen refigitse Erfahrungen in
der Welt mit ein.

Daher mache niemand viel Rihmens mit
Menschen, alles gehdrt ja euch: Paulus
sowohl wie Apollos und Kephas, die Welt,
das Leben wie der Tod, die Gegenwart wie
die Zukunft — ailes gehdrt euch, ibr aber ge-
hért Christus, Christus aber Gott.

(1 Kor 3, 21-23)



Paulus driickt die Umkehrung der Sicht-
weise anders aus, indem er darauf hin-
weist, daB das alles, auch wir Men-
schen, letztlich in Gott aufgehoben ist.
Diese Erfahrung gilt es zu machen, und
von dieser Erfahrung aus milssen auch
die Lebens- und Erziehungswirklichkei-
ten im christlichen Sinne gestaitet wer-
den. Das bedeutet, daB jede noch so
humane Erziehung unvollsténdig bieibt,

wenn sie sich nicht im christlichen Ver-
sténdnis aufgehoben weiB, wenn sie die
Frage nach Gott ausklammert. Christli-
che Liebe ist, wenn ich sie gefunden ha-
be, Mafstab fir den Umgang mit mei-
nen Mitmenschen. Christliche Liebe
steht hoher als jede padagogische
Liebe. Insofern ergibt sich aus christli-
cher Sicht sine Umkehrung der Per-
spektive:

q = 2.8, f_mn?l'-'e'
G+ 2.3, Sohule _
Oz » 2. B. Schuliondheim

Flr den bekennenden Christen ist der
christliche Glaube Maotivation und Inhalt
erzieherischen Handelns 23). Diese Hal-
tung muB auch im Schullandheim zum
Tragen kommen; Schullandheimpéda-
gogik muf3 sich ihr stellen.

3. FUR EINE NEUE PRAXIS

Schullandheimpéadagogik muB sich der
Aufgabe stellen, die Kinder auf eine
hochkomplizierte Wirklichkeit vorzube-
reiten. Sie steht damit gemeinsam mit
der Erziehung in Schule und Elternhaus
in der Verantwortung. Sinnentleerung
und Zerfall des gesellschaftlichen Wer-
tegeriists fordern von den Schulland-
heimen und den Menschen, die sie tra-
gen, mehr als Gemeinschafts- und Frei-
zeiterziehung und mehr als nur die Be*
reitstellung von geeigneten Heimen.
Wollen sich die Schullandheime in der
Bundesrepublik gegeniiber anders
orientierten Einrichiungen profilieren,

missen sie sich der padagogischen
Diskussion stellen, die ja auch und be-
sonders eine Frage der Ziele und Inhal-
te von Erziehung und Unterricht um-
schlieft. :

Christlicher Glaube kann hier wichtige
Impulse setzen und neben der Theorie
vor allem die Praxis enischeidend ge-
stalten. Die Schultandheimpadagogik
sollte diese Chance aktiv aufgreifen,
nicht nur zulassen.

3.1. Orientierung in der Pluralitat

Plurale Gesellschaft: dieser Begriff
dient oft als Alibi fir einen nicht vorhan-
denen eigenen Standpunki. Wir leben
zwar in einer pluralen Gesellschaft, wir
kénnen aber selbst kein plurales Wert-
konzept zur Grundlage unseres Lebens
machen: jeder Mensch ist gefordert,
Entscheidungen zu treffen, was aller-
dings nur auf der Grundlage eines kon-
kreten Angebotes moglich ist.



Angesichts der christlichen Tradition
unseres Kulturkreises und der (berwie-
gend christlich fundierten Gemein-
schaftsschule im staatlichen Schul-
wesen sollten sich auch Schuliand-

heime einer christlichen Qrientierung .

offnen. Die Sorge um die verfassungs-
maBig garantierte Glaubens- und Ge-
wissensfreiheit darf nicht zu einer
Standpunktlosigkeit fihren; Pluralitdt
heit nicht Neutralitit.

Schultandheime miissen dem christlich
bekennenden Lehrer Raum und Hand-
lungsrahmen geben, sie missen zei-
gen, daB sie den christlichen Glauben
nicht nur tolerieren, sondern auch pad-
agogisch relevant werden lassen. Fer-
ner muB dieser Glaube inhaltlich wirk-
sam werden kénnen.

Aus christlicher Sicht kann festgestellt
werden: Schullandheimpadagogik ist,
wenn man sie richtig versteht, eo ipso
den Idealen christlichen Glaubens ver-
bunden, sie ist wesenhaft christlich.
Daran &ndert auch die Tatsache nichts,
daB nicht jeder Aufenthalt — vielleicht
die wenigsten — diesem Anspruch ge-
recht werden. Schullandheimpidago-

gik ist gefordert, die christlichen Ideale.

zu formulieren, es wére verfehit, sich
auf ein méglichst breites und konsens-
fahiges Allerweltskonzeptchen zurick-
zuziehen, aus dem ein bichen romanti-
sierende Nostalgie herausklingt 24).

Diese 1deale, die der Glaube und die Bi-
bel, Theclogie und Kirche vorzeichnen,
miinden auf der Ebene der Lebenswirk-
lichkeit in Grundmuster christlicher Le-
bensfihrung %), die besonders im
Schullandheim vermittelt werden kin-
nen.

3.2. Mensch und Glaube:
Korrelation

In der katholischen Religionspddagogik
hat sich der Gedanke der Korrelation,
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der schon bei Karl Rahner in der Theo-
logie eine Rolle spielte, als hilfreich er-
wiesen. Er besagt, daB im Gegensatz
zu friheren kerygmatischen Ansatzen
{die Kirche verfiigt ber eine Glaubens-
botschaft, die es mdglichst allen Men-
schen zu verkiinden gilt) der Glaube
nicht als dem Leben ibergeordnet zu
betrachten ist, sondern ganz konkret et-
was mit dem Leben zu tun hat: das Le-
ben wendet sich in seiner Sinnsuche
und in seinem Wunsch nach erflllter
Gestaltung dem Glauben zu; der Glau-
be seinerseits gibt dem Leben Antwor-
ten. Anders ausgedrickt: Der Glaube
hat mit dem Leben zu tun.

Der Mensch in seiner Lebenswirklich-

keit erhélt aus der Glaubenswirklichkeit

Hilfe und Erkldrungen fir sein je kon-
kretes Leben, er muBi nicht auf ein Heil
im Jenseits, am jingsten Tag warten, er
weif, daB Christus in der Schdpfung im-
mer bei uns weilt, daB Gott mir in mei-
nem jetzigen Leben nahe ist. Dieser
Gott wird far uns anrufbar, er ,tritt aus
seiner Verborgenheit hervor”, ,.im Ge-
bet tritt der Mensch . . . aus der Welt
heraus” 26),

Uber diese enge Verbindung des Glau-
bens mit unserem Leben, die uns tiefste
Geborgenhsit und Trost bereits jetzt ge-
ben kann, miBte noch ausfilhrlicher ge-
redet werden. Es steht jedoch fest, daB
die Erziehungssituation im Schulland-
heim optimate Bedingungen dafir stellt,
daB die Kinder den Glauben als lebens-
relevant erfahren kbnnen.

Dies beginnt selbstversténdlich bei
solch grundlegenden christlichen Ver-
haltensweisen wie ,vertrauen”, ,freu-
en”, ,feiern”, ,helfen” etc., reicht weit
dariiber hinaus aber auch bis in den Be-
reich der Auseinandersetzung mit dem
Leben, der Welt, den sichtbaren und
den verborgenen Realitdten aus der
Sicht des Glaubens und des Evangeli-
ums,



3.3. ,,Autonomie der irdischen -
Wirklichkeiten”

Erziehung aus der Praxis des christli-
chen Glaubens heraus bedeutet nicht
Rickzug in Einsiedelei und Weltabge-
schiedenheit, auch nicht Reduktion auf
stindiges Reden von Goit, nicht Beten
als Rlckzug aus dem Tagesgesche-
hen. Christlicher Glaube wendet sich
vielmehr der Welt samt dem Gesche-
‘hen in ihr zu. Diese Realitat hat ihre ei-
genen Werte und Regeln, die das Zwei-
{e Vatikanische Konzil in seiner ,,Pasto-
ralen Konstitution Gber die Kirche.in der
Welt von heute” als die ,,Autenomie der
irdischen Wirklichkeiten” anerkannte.

Diese Autonomie leitet sich ab aus der
Tatsache, daf letztlich alles auf dieser
Woelt von Gott geschaffen ist und zu sei-
nem Selbstausdruck zdhlt 27). Darin ist
Ubrigens der letzte Grund dafir zu se-
hen, daB eine humane Erziehung, die
sich auf die Auseinandersetzung mit
der Welt und ihren eigenen Geselzen
und Werten beschrénkt, sich eben re-
duziert um ihre Aufhebung in Gott.

Inhalte christlicher Erziehung ergeben
sich aus dieser autonomen Wirklichkeit,
die ihre eigenen Gesetze wohi in erster
Linie aus der Tatsache bezieht, daB
Gott uns Menschen in Freiheit entlas-
sen hat und daB wir diese Freiheit nit-
zen, sie zu uriserem Selbstausdruck zu
gestalten. Diese Wirklichkeit ist Ziel und
Inhalt christlich orientierten Erziehungs-
geschehens. Das Schullandheim er-
weist sich erneut als optimales Hand-
lungsield, denn es ermdglicht.eine Aus-
richtung an der komplexen Wirklichkeit,
gestattet den unmitteibaren, erfah-
rungsbezogenen Umgang mit den Din-
gen 28). Hier kénnen sich Lehrer und
Schiler aus christlicher Sicht umias-
send mit den Dingen befassen:

— nicht nur unterrichttiche Auseinan-
dersetzung mit der Umwelt, sondern

AnsloB zur Gestaltung, Bewahrung
und zum Schuiz der Umwelt.

-— nicht nur Kennenlernen verschiede-
ner Aspekte von Frieden, sondern
Bereitschaft zum Engagement far
den Frieden.

— nicht nur Reden Uber profit- und kon-

~ sumorientierte Auswiichse, sondern

Verzicht Gben, Helfen lernen, Um-
denken erproben.

— nicht nur feststellen, daB es unter-
driickte Minderheiten gibt, sondern
Engagement fir sie und Protest ge-
gen die Unterdriicker.

— nicht ,,ausgewogenen” Unterricht
fur und wider die WAA, damit die
Kinder die Atomtechnik besser ak-
zeptieren, sondern Bereitschaft zum
Energiesparen in allen Bereichen
und zum Protest gegen inhumane
Technologien.

Die Liste ist nicht vollstandig, sie zeigt
nur wenige Beispiele. Sie geniigen je-
doch aufzuzeigen, daB christliche Erzie-
hung sich nicht im Reden erschdpft, im
Schulbuchunterricht  stecken bleibt,
sondern bewuBt einseitig ist fiir das Le-
ben aus der christlichen Liebe heraus,
dafB sie aktiv Partei ergreift fir alle und
alles, die/was benachteiligt sind. Christ-
liche Erziehung ist Erziehung zum Han-
deln in der Welt und keineswegs zum
Rickzug auf das Beten als Alibi fir
angebliche RHilflosigkeit. Wenn Glaube
mit Leben zu tun hat, muB er sich auch
im Leben beweisen.

4. THESEN ZU EINER CHRISTLICHEN
WENDE DER SCHULLANDHEIMPAD-
AGOGIK '

Die nachfolgenden abschlieBenden
Thesen soilen noch einige wichtige
Probleme in Kurzform provokativ an-
reifen.

1



These 1: Die Christlichkeit der schul-
landheimpadagogischen Praxis ent-
scheidet sich in der Person des Leh-
rers: sein Glaube ist das Fundament
seiner Erziehungspraxis (dies gilt in der
Umkehrung, daB sein méglicher religic-
sar Indifferentismus ebenfalls die
grundlegende EinfluBgréBe darstellt.).

These 2: Angesichts der zunehmenden
weltanschaulichen Piuralisierung muB
Schullandheimpédagogik Standpunkte
beziehen, mindestens jedoch ermdgli-
chen. Abgrenzungen (z. B. gegeniiber
Jugendsekten) erfordern inhaltliche
Eingrenzungen.

These 3: Die Orientierung an christ-
lichen Grundmustern hat Vorrang vor
anderen weltanschaulichen Angeboten,
weil sie auf der Grundlage unserer
historisch-kulturellen Tradition das um-
fassendste Modell eines ganzheitlich
sinnerfillten Lebens bietet. Schulland-
heimpéadagogik muB sie dringend in
ihre padagogische Reflexion einbezie-
hen, zumal sie sich der geisteswissen-
schaftlichen Tradition verpflichtet fiihlt,

These 4: Schullandheimpidagogik bie-
tet optimale Voraussetzungen fiir die
Verwirklichung christlicher Lebenswei-
se, die fundamental auf Gemeinschaft
angewiesen ist 29). Dabei kommt es auf
die kleinen Lebensvoliziige stérker an
als auf 6ftentlichkeitswirksame Klassen-
aktionen.

These 5: Die interkulturelle Situation
vieler Schulklassen in der Bundesrepu-
blik zwingt zu einer klaren und deutli-
chen Formulierung dessen, was Schul-
landheimpddagogik unter christlicher
Erziehung versteht, damit ein partner-
schaftliches Aufeinanderzugehen der
Konfessionen im Schullandheim még-
lich wird.

These 6: Eine christliche Orientierung
von Schullandheimpidagogik ermébg-
licht ein umfassendes, engagiertes und
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lebensbedeutsames inhaltliches Ange-
bot, das eine Alternative zur Konsumo-
rientierung, Hektik und Lautheit unserer
Gesellschaft und auch der Schule dar-
stellt, Zeit zur Beschaftigung mit einer
Sache 48t und somit zur klaren Profilie-
rung der Schullandheime gegeniber
anderen konkurrierenden Einrichtun-
gen erheblich beitrigt.

Uber eine heftige Diskussion dieses
Beitrags wirde ich mich freuen.

Anmerkungen

) vgl. dazu ausfihrlich KRUSE, K.: Zur Ge-
schichte der Schullandheimbewegung
und Schullandheimpadagogik, in: Ver-
band Deutscher Schullandheime (Hg.):
Paddagogik im Schullandheim, Hamburg
1975

2} vgl. KRUSE a.a.0. 8. 71 ff. Eine kritische
Zusammenstellung findet sich auch bei
STAMMBERGER, J.: Zum Ge- und Ver-
brauch der Begriffe Schullandheim und
Schullandheimaufenthall oder; Von der
Notwendigkeit, sich die unverzichtbaren
Voraussetzungen des Schullandheim-
aufenthaltes in Erinnerung zu rufen, in:
Das Schullandheim, Fachzeitschrift fir
Schullandheimpadagogik, Heft 140,
Hamburg 1987

% KOPP, F.: Humane Erzishung — christ-
liche Erziehung, in: MAIER, H. (Hg.):
Aspekte christlicher Erziehung in der
Schule, Regensburg 1978, S. 131

4 ebd. S. 133

%) FRIEDRICH SCHLEIERMACHER sagte
1799: ,,Der Mensch wird mit der religié-
sen Anlage geboren wie mit jeder ande-
ren ... " in: Padagogische Schriften, Bd.
2, hgg. von WENIGER, E., Wien 1984,
S. 49

) Die zahlreichen Verbffentlichungen zur
schullandheimpédagogischen  Theorie
umgingen in den letzten Jahren das The-
ma Religion. Dies konnte jedoch religios
engagierte Lehrer sicher nicht abhalten,
ihre Aufenthalte auch unter diasem Ge-
sichtspunkt durchzugestalten. Die Schul-
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landheimpédagogik verweist mit gewis-
sem Stolz auf ihre diesbezigliche Libera-
litit und Uberparteilichkeit {vgl. z. B.
KRUSE, K. a.a.0., 8. 71}.

METTE, N.: Voraussetzungen einer
christlichen Elementarerzieshung. Vor-
hereitende Studien zu einer Religions-
péddagogik des Kleinkindaliers, Dissel-
dorf 1983, §. 107. Siehe dazu ferner
ENGLERT, R.: Glaubensgeschichte und
BildungsprozeB. Versuch einer religions-
padagogischen Kairologie, Minchen
1985, S. 410 ff.

einen kritischen Uberblick bietet SUD-
BRACK, J.: Neue Religiositdt. Herausfor-
derung for die Christen, Mainz 1987

METTE (a.a.0. S. 107) weist darauf hin,
,.daB auch die.Krise der religiésen Sozia-
lisation als Symptom daflir gesehen wer-
den muB, daB die Sozialisationskapazitat
der modernen Gesellschaft Oberhaupt
zum Problem geworden ist.”

SCHLEIERMACHER, F. a.a.0. S. 49

SCHILLING, H.: Religion in der Schule,

Minchen 1972, S. 65

vgl. Beschliisse der Gemeinsamen Syno-
de der Bistimer in der Bundesrepublik
Deutschland, hgg. von der Deutschen Bi-
schofskonferenz, KaiserstraBe 163, 5300
Bonn, Heft 4: Der Religionsunterricht in
det Schule, Bonn (1975)

KOPP, F. a.a.0. 5. 136
vgl. z. B. GOLDMAN, R.: Vorfelder des

Glaubens. KindgeméBe religidse Erzie-

hung, Neukirchen-Viuyn 1972; Busch-
beck, B. / FAILING, W .-E.: Religitse Ele-
mentarerziehung, Gitersloh 1976

METTE fiihrt zu dieser Argumentation
FRANZ-XAVER KAUFMANN an: ,,Er be-
hauptet, da ein Religionsbegriff, dem
alle kulturellen Inhalte beliebig geworden
sind und der keine subjektiv verbindli-
chen Sinnangebote fir alle Gesell-
schaftsmitglieder mehr zu machen im-
stande ist, sehr sublim als ,Ausdruck
einer hestimmten Kultur’ ist, ,in der die

15)
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~—

13)

19)

20)

21)

22)

23)

Kriterien, nach denen fiber Sinn und Un-
sinn entschieden wird, selbst fragwiirdig
geworden sind' und in der infolgedessen
nur noch formale Verfahren zur Gewin-
nung oder Ersetzung von Konsens als
allgemein giiltig postuliert werden kén-
nen.” METTE a.a.0. S. 108 f., gestitzt

auf KAUFMANN, F.-X.: Gesellschaftliche

Bedingungen der Glaubensvermittlung,
in: STACHEL, G..(Hg.):; Sozialisation —
Identititsfindung — Glaubenserfahrung,
Zirich-Einsiedeln-K&éIn 1979, S. 67—

100. :

KOPP, F. a.a.0. §. 138

Solche Eschatologien AuBern sich bei-
spielsweise in der Tatsache, daB immer
mehr ungeltste Probleme der Schule an-
gelastet werden, daB man also von derar-
tigen Erzighungsauftrdgen die Ldsung
der Probleme (mit-)erhotft. Dem christ-
lich orientierten Padagogen muB klar
sein, daB solche Hoffnungen zu kurz
greifen.

KASPER, W.: Glaube im Wandel der Ge-
schichte, Mainz 1973, S. 178

vgt. dazu GRESHAKE, G.: Gott in allen
Dingen finden. Schopfung und Gottes-
erfahrung, Freiburg 1986

vgl. dazu Katholische Sozialethische Ar-
beitsstelle (Hg.): Damit das Leben wieder
wertvoll wird, Hamm 1985, sowie: MET-
TE, N. a.a.0. 8. 107 ff. Zuweilen wird die
Kirche in ihrer Funktion als Sinngebungs-
instanz und Hiterin von Werten in von
auBen unterstellte Schranken gewiesen,
wenn sie sich aktuellen Tagesproblemen
zuwendet, wie dies beispielsweise nach
der Kernkraftwerkskatastrophe am 26. 4.
1986 der.Fall war.

vgl. dazu KAUFMANN, F.-X.: Religidéser
Indifferentismus, in: PAUL, E./STOCK,
A. (Hg.): Glauben ermdéglichen, Mainz
1987. Kautmann entwickelt dort u. a. Stu-
fen des Indifferentismus, die mit den hier
formulisrten Ebenen der Erziehung kor-
respondieren.

vgl. z. B. CASPER, B. (Hg.): Gott nen-
nen. Phénomenologische Zugénge. Frei-
burg—Miinchen 1981.

vgl. SCHILLING, H. 2.2.0. S. 68 1.
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24)

25)

Dig wirtschaftichen Sorgen der Schul-
landheime scheinen es nahezulegen,
eine solche Allerweltspaddagogik zu for-
dern, in der sich selbst die kontroverse-
sten Gruppen und Meinungen wiederfin-
den kénnen. Ich meine jedoch, daB das
Gegenteil notig ist: nur wo klare Aus-
sagen getroffen werden, wird engagien
und zielstrebig, kooperativ und partner-
schaftlich gearbeitet. Gerade die Lehrer,
die bereit sind, reflektiert zu erziehen
und flir eine Sache einzustehen, suchen
nach konkreten Wertorientierungen,
nicht nach verwaschenen, wertneutralen
Jeins. Ein Verlust an solchen Belegern,
die die vertretene Linie nicht teilen kén-
nen oder wollen, wird durch Zulauf an
solchen wettgemacht, die nach solchen
Positionen suchen.

Diese Grundmuster sind sehr zahlreich
und differenziert, einer eigenen Betrach-
tung wert; sie soflten in jedem Fall von
der Schullandheimpéddagogik adaptiert
werden. Leider wirde eine ausfihrliche-
re Darstellung diesen Aufsatz bei weitem
sprengen. Erste Hinweise finden sich in
BITTER, G./ MILLER, G. (Hg.); Hand-
buch religionspadagogischer Grundbe-
griffe, Minchen 1986

26) SAUTER, G.: Reden von Gott im Gebet,
in: CASPER, B. a.a.0. §. 228

27) vgt. GRESHAKE, G. a.a.0.

28) Was die Bedeutung der Erfahrung im
Rahmen christlicher Erziehung anbe-
langt, vgl. z. B. KLENK, G.: Einige Uber-
legungen zum Problem der Vielfalt aus
padagogischer Sicht, in: Das Schulland-
heim, Fachzeitschrift fiir Schullandheim-

. padagogik, Heft 142, Hamburg 1987,
S. 20—29, ferner: MIETH, D.: Was ist
Erfahrung? in: BETZ, O. (Hg.): Zugénge
zur religibsen Erfahrung, Disseldorf
1980 :

29

—

vgl. COMBLIN, J.: Das Bild vom Men-
schen. Die Befreiung in der Geschichte,
Dusseldorf 1987

Autor:
Dr. Gerald Klenk

Akademischer Rat am Lehrstuhi fir
Katholische Religion an der erziehungs-
wissenschaftlichen Fakultat der Univer-

- sitdt Nirnberg-Erlangen

~Es ist geradezu eine kdrperliche Abwehr spiirbar ge-
genuber abstrakten Gedankengdngen, Argumentation
und Definitionen. Das Denken der Schiiler erlebe ich als
sprunghaft, assoziativ, regelrecht launisch, nicht konse-
quent jedenfalls Grund und Folge bedenkend. Sie sitzen
da mit ihrem U-Bahn-Blick, nicht bése eigentlich, son-

dern unbeteiligt das Klingeln erwartend und dann ruhig

hinausgehend.”

{Seite 22)
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Die Leiter, 48 et % 68 cm
Tempera und Tusche auf Karton ( Schiilerarbeir).

Inspiriert — motiviert wurde das Bild von den Mustern einer Lampenkuppel und einer Erzihiung des Alten
Testamentes: In Gen 28,10-12 heift es: ,.Jakob zog aus Beerscheba weg und ging nach Haran. Er kam an
einen bestimmten Ori, wo er {ibernachtete, denn die Sonne war untergegangen. Er nahm einen von den
Steinen dieses Ortes, legte ihn unter seinen Kopf und schiief dort ein. Da harie er einen Traum: Er sah eine
Leiter, die auf der Erde stand und bis zum Himmel reichie. Auf ihr sticgen Engel Gottes auf und
nieder.

Das Bild zeigt eine Leiter. gleichsam eine Strickleiter aus geflochtenem Seil. Sie streckt sich mir
ausgerissenen Sprossen und ungleichen Holmen aus in ein , Niemandsland | vorbei an einem aus Blatigold
aufgelegten, wie ein zerrissencs Laken aussehendem Flecken. Eigemtlich sollte die Leiter wohl die
Verbindung herstellen >wischen dem Kreis, aus dem sie aufsteige und der hell leuchtenden goldenen Zone,
aber die Verbindung scheini gebrachen, altersschwach oder unzureichend zu sein. Der Kreis selbst wird
durch die Linien an seinent rechten Rand, die aussehen wie Nase, Mund und Kinn cines Gesichtsprofils, zum
Kopf eines Menschen, aus dem die Leiter emporsteigt.

Das Ganze ist ein Sgraffito, eine Zeichnung, die in eine Fidche aus mehreren farbigen Schichten - bis zum
obenaufliegenden Deckweiff — geritzt ist. Man hat den Eindruck, auf eine.altersschwache Wand zu blicken,
von der der Putz und der Ansivich verschiedener Bildgriinde abbidttert und auf der sich nur noch die tief
eingravierten Umrisse der urspriinglichen Vorzeichnung bewahrt haben. Der Betrachter wird also gleichsam
an einem aptischen Ausgrabungsprozef beteiligt, der ein Urhild. einen ersten Entwurf freilegt, und schaut in
den Kopf eines Menschen. Er schaut auf das, was ihn bewegt, ilm motiviert, auf dax, wonach er sich
ausstreck!.

Das Riitsefhafte des Bildes liegt in der mehrfuchen Dewtungsmoglichkeit des Kreises, kiinnie er doch
gleichzeitig Schidel und Erdkugel oder Erdkreis sein. Eine Leiter ist wohl nur deshalb vonnéten, weil die
Erde, der Kopf, die Gedanken sich selbst nichi genug sind - nicht im Gleichgewicht mit sich selbsi. Vielleicht
kann man denken an Sehnsucht, Haffnung oder an eine Bewegung, eine Motivation iiber sich hinaus, Dies
ales hélt sich durch alle Bildgriinde, wieviel auch abgeblittert oder zugestrichen ist, als Grundprigung
durch. .

Der goidene Fleck, der — das Licht reflektierend — leuchter, ist Teil eines Goldgrundes, der einsimals
mittelaitertichen Bildern als Hintergrund diente. Ein flichiiges. flatterhaftes, aber nichisdestoweniger
anzichendes Gebilde ist daraus geworden, zu dem sich der Mensch, wenn auch mit . gebrachenen Kriicken”
und | Leitern” ausstreckt. Auf dieser Leiter steigen keine Engel mehr auf- und nieder, wie in der
Jakabserzidhtung, aber dic Treppe ist immer noch dus Symbol fiir ein Motiv des Menschen, der bewegt wird,
tiber sich hinqus zu denken wnd tu hoffen, weil er sich selbst nicht geniigen und erfidllen kann,

In der Jakobserzihiung, die ein Motiv fir dieses Bild war, tréumt der Stammvater des Volkes Israel auf
der Flucht von der Himmelstreppe, dem Ort also, an dem die Boten Gottes auf- und niedersteigen, Himmel
und Erde verbindend: Gott ist auch du gegenwidrtig, wo anscheinend seine Verheiffung auf dem Spiel steht.
WJoh verlasse dich nicht, bis ich vollbringe, was ich dir versprachen habe", so redet Juhwe den Jakob im
Traum an, Jakob antwortet: ., Wenn Gont mit mir ist und mich auf diesess Weg, den ich cingeschlagen habe,
behiitet, wenn er mir Brot zum Essen und Kleider zum Anziehen gibt, wenn ich wohlbehalten heimkehre in
das Haus meines Vaters, . . . dann soll der Stein, den ich aufeestellt habe, ein Gotteshaus werden.” — Hier
wird sichtbar, was den Jakob in Bewegung hilt, ihn und die Geschichte seines Volkes verborgen antreibt. Das
Motiv ist eine Verheiflung, die das Hundeln bestimmi.

In Trdumen, meinte Sigmund Freud, zeigen sich die Wiinsche des Menschen. In Traumen, glaubte
C. G. Jung, offenbart sich cine lerzte Tiefe des Menschen, die ihn bewege. Traumbaft erscheint das Bitd
auch, wenn es aus dem Kopf des Menschen, der zugleich wie der Erdkreis aussieht, eine briichige Leiter
steigen ldBt. Doch diese Leiter fiilrt nicht nur in ihn hinein, sondern nach draufen, iiber ihn hinaus. Was it
hewegt, ist nicht nur er selbst. Nicht nur seine selbsigemachten, oft deformierien Leitern fiihren ihn
weiter,

(4)

Theo Ahrens. In: Religionsunterricht an héheren Schulen, Heft 2/1988, Seite 114/115
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»Orientierungstage” — Ein Modell fir
religiose Erziehung im Schullandheim

Von Dieter Steffen

. Positionen zur Kennzeichnung der
religiosen Sozialisation bei heuti-
gen Jugendlichen

.Religion im Umbruch” -~ dieses Eti-
kett gehdrt zu den unwidersprochenen
Kennzeichen des modernen Menschen,
auch wenn die hinter diesem Etikett auf-
brechenden Fragen l&ngst nicht mehr
den Stellenwert der berlhmten Gret-
chen-Frage haben.

Am grindlichsten hat sich fur unsere
Zeit wohl HERMANN LUBBE unter dem
Titel ,Religion nach der Aufklarung”
mit diesem Themenkomplex auseinan-
dergesetzl.

Refigion ist also im wahrsten Sinn des
Wortes ,fragwirdig” geworden: eine
solche Feststellung wird heute kaum
noch als skandalés empfunden, spie-
gelt sie doch eine Einstellung, welche
die religiose Praxis weiter Teile der
erwachsenen Bevdlkerung zunehmend
prédgt.

DafB aber die Jugendlichen aus dieser
Situation langst ihre Konsequenzen ge-
zogen haben, das kommt erst in jing-
ster Zeit ernstlich in den Blick. Versuch-
te man noch, die Jesus-People und die
Bhagwan-Jiinger als Irrwege jugendii-
chen Sinnsuchens abzutun, so klingen
die kirchenamtlichen oder padagogisch
orientierten Reaktionen auf New Age
und Okkultismus-Welle schon alarmie-
render. Fallt da etwa eine ganze Gene-
ration zurick in Denkweisen und Reak-
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tionen von Magie und Mystik? Ist die
Religion zu einem Supermarkt verkom-
men, aus dem man sich je nach Trend
und Laune selbst bedient? Oder ist aus
der Situation des Umbruchs eine des
Aufbruchs geworden, — wohin auch
immer?

Jedenfalls schlagen die sich verandern-
den Erfahrungen mit Religion in der reli-
gidsen Praxis der Jugendlichen hin-
sichtlich ihrer Einstellung zur Kirche
und zum Religionsunterricht in signifi-
kanter Weise durch.

Im folgenden sollen reprasentative Po-
sitionen vorgestellt werden, die — in
einem nicht immer schulisch einge-
grenzten Sinn — die religionspadagogi-
schen Aspekte dieser verdnderten Si-
tuation untersuchen.

Schon 1975 hatte Dorothee Sélle (1975,
28) in ihren viel beachteten Uberlegun-
gen zur religiésen Erfahrung in unserer

Zeit unter dem Titel ,,Die Hinreise” kon-

statiert:

Das Wort ,,Religion” Idst Abwehr aus. Sich
mit Religion beschéftigen, religios sein, Reli-
gion haben — wir haben Angst davor, auch
und gerade die, die es de facto als Lehrer
oder Pfarrer tun . . .

Tatsdchlich kann Religion in einer irreligié-
sen Welt nur als absurd gelten, und ihre
Deuwtungen rufen von der Verwunderung bis
zum intellektuellen Abscheu eine ganze Ska-
la der Distanzierung hervor . . . Wir haben
Angst vor Religion: Angst vor der schwer



kontrollierbaren Gemeinsamkseit, die sie mit
sich bringt, und Angst vor den Emotionen,
die zu artikulieren sie hilft. Zugelassen sind
die zuriickgehaltenen oder die total privati-
sierten Emotionen; eriaubt die Dynamik ei-
ner Gruppe, die auBer sich keine Inhafte
kennt. Aber die geduBerten religidsen Emo-
tionen, die zugleich ,diese” Welt kritisieren,
sind geféhriich und dhnlich tabuiert wie die
Sexualitit zu Zeiten unserer GroBeltern. Be-
ten, miteinander wiinschen, die Angste mit-
einander teilen und die Hoffnungen — das
sind unbiirgerliche und verbindliche Verhal-
tensweisen, gegen die wir viel haben . . . Re-
ligion, auch nur in geringem MaBe prakti-
ziert, zieht einem das Hemd aus.

Wir haben Angst vor Erfahrungen, die unse-
re wissenschaftlich abgesicherte, unbertihr-
bar gewordene Subjektivitit berihren. Wir
haben Angst davor, das kleinbiirgerliche
individuum, das wir waren und immer noch
sind, antasten und zerstéren zu lassen. Und
eben dies tut Religion. Wir wollen sie daran
hindern, wir wollen sie nicht das tun lassen,
was sie nach ihrem radikalsten Kritiker getan
hat und — trotz seiner — weiterhin tut: prote-
stieren und trésten. Wir haben Angst vor
dem radikalen Protest, den Religion enthélt,
gegen das zerstdrie und zerstérerische Le-
ben, das wir fihren und produzieren . . .
Wir weigern uns, einen absoluten MafBistab
fiir unser Leben anzuerkennen; schon das
Wort ,absolut” ist verddchtig und I0st
krampfhafie Reflexe der Relativiering
aus: Man kann afles von mehreren Seiten
sehen . . .

»Angst vor Religion” — das ist f0r
SOLLE nur die Kehrseite des Wun-
sches, ,ganz zu sein”, des Bedirfnis-
ses ,,nach eine unzerstiickten Leben”.
GegenUber solcher ,Sehnsucht nach
dem ganz anderen” hétlen die auf-
geklarten Theologen verlernt, ,den
Seufzer der bedrangten Kreatur” weiter
wahrzunehmen. Theologie- und Kir-
chenkritik verbindet sich hier noch mit
der Einladung zu einer Reise, auf der
.Erfahrungen der Seele auf dem Wege
zu sich selbst” gemachl werden kdn-
nen, um eine neue christliche ldentitit
Zu gewinnen.

Ein gutes Jahrzehnt spéter ist von der
Sehnsucht, daB ,Kiémpfen und Beten
wieder die Atemzige dersefben Kultur
werden”, — von der Hoffnung, daB das
verbiirgerlichte europdische Christen-
tum mittels Lernen von den Basisge-
meinden Sidamerikas erneuert werden -
kdnnte, die Erniichterung geblieben,
daB ,Religion” zur Therapie eings als
defizitér erlebten subjektiven Zustan-
des” geworden ist. So formuliert HER-
BERT WILL im Kursbuch ,,Glauben” (S.
10) vom September 1988 unter der
Uberschrift: Die subjektive Privatreli-
gion.

Die zeitgendssische Religiositdt neigt dazu,
sich im Bereich des Privaten, jenseits des
geselischaftlichen Lebens, zu artikulieren.
Friiher war Gott omniprédsent, und das Jen-
seits wurde als eine transzendente Welt vor-
gestellt, die anders war als das irdische Le-
ben und dieses gleichzeitig umfaBte. Heute
wird der Bereich des Transzendenten zu-
nehmend individualisiert und psychologi-
siert. Die Grundfrage des religidsen Men-
schen ist nicht mehr: Wie kann Gott mir gné-
dig sein? oder: Ist Gott gerechi? Wie kann er.
so etwas zulassen? oder: Wie kann die gott-
fiche Vernunft in die Welt kommen? oder:
Gott ist tot!, sondern: Mein Leben _erscheint
mir sinnlos. Obwohl es mir duBerlich nicht
schiecht geht, frage ich mich: Was soll das
alles? Was ist der Sinn? . . .

In Bezug auf diese Sinnfrage argumen-
tiert WILL,- daB sie ein ,narziBtisches
Phinomen” geworden sei:

Offenbar empfinden viele Menschen ihr Le-
ben tatsédchlich als sinnlos — und das nicht
ohne Grund. Die reale Sinnlosigkeit hat viele
Ursachen. Bezeichnend ist jedoch fir die re-
ligibse und parareligidse Sinnsuche, da8
man sich dabei kaum mit diesen faktischen
‘Ursachen beschéftigt, sondern das Ge-
fii h | der Sinnlosigkeit zu behandein sucht.
Religion wird zur Therapie eines als defizitdr
erlebten subjektiven Zustandes . . .

Der Einzelne ist vom institutionetlen Zwang
der fritheren Religion befreit und mdchte
auch nicht in den SchoB der Kirche zurick-
kehren. So verlduft seine religidse Suche
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nach dem Modell des Marktes: Was gibt es?
Was pafit zu mir? Auf den Kirchentagen wird
seit Jahren regelmdBig ein ,,Markt"” der reli-
gidsen Mdglichkeiten aufgebaut, auf dem
religibse Gruppierungen um Interessenten
werben . . .

Als weileres Merkmal ist for WILL die
Erweiterung des den christlichen Kul-
turkreis (berschreitenden religitsen
Angebotes wichtig:

Hinzugekommen sind vor allem Praktiken
der auBerchristfichen Mystik und der Medita-
tion, und Weisheiten esoterischer Traditio-
nen . ..

So tritt das inhaltliche Bekenntnis zu einem
kirchlichen Lehrgebdude und einem eifern-
den Gott zuriick gegeniiber der Zuwendung
zu dem eigenen psychischen Befinden und
hoéheran Wissen. Wir erleben allenthalben
den Sieg des Glaubens als einer seeli-
schan Tédtigkaeit iberden herkémm-
lichen Glauben als ein inhaitliches Credo (G.
Anders). Diese Tendenz hat es in mysti-
schen Traditionen immer gegeben, doch bis-
har nie als so weit verbreitetes religiéses
Verhalten, in so relativ austauschbarem
Rahmen und mit so willklirlichem Zugriff . . .

Die zeitgendssische Religiositat tendiert zu
einer besonderen Form von Subjektivismus
und Individualismus. Das Auftauchen religic-
sar Bedirfnisse und ihre Befriedigung hdn-
gen ab von dem subjektiven Wunsch des
Einzelnen und seiner Uberzeugung sowie
dem Angebot, auf das er trifft. Was er wihit,
ist bedirfnisbezogen und bietet nur vortiber-
gehende Antworten auf die Fragen, die ihn
- bewegen . . .

Die subjektive Privatrefigion 148t alles geiten.
Entsprechend synkretistisch sind die Pro-
dukte dieser Religiosilat, zusammengeselzt
aus Brdckchen verschiedenster kuitureller
Zusammenhdnge, und pantheistisch in ei-
nem diffusen Sinn: Alles ist spirituell, nur die
soziale Realitét nicht, die viel zu banal wére
fiir den Wellgeist. Alles wird ganzheitlich ge-
sehen, holistisch, nur soll diese Wahrheit
nicht varmischt sein mit konkreten Interes-
sen, geselischaftlichen Konflikten, psychi-
schen Widerspriichen. Gleichzeitig macht
die subjektive Beliebigkeit der Religionsfor-
men ihre Anhdnger immun gegen jede
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inhaltliche Auseinandersetzung. Man wird
ergriffen oder nicht, fihit sich zugehdrig
oder nicht, das ist das einzig Entscheidende.
Viele Freunde der Esoterik sind gleichzeitig
Mitglieder der groBen Volkskirchan und neh-
men die daraus entspringenden Widersprti-
che gelassen hin, oder vielmehr: nehmen sie
tiberhaupt nicht wahr . . .

Das zeitgendssische Christentum sei
aufgeteilt ,,in einen privaten Sektor der
freien positiven Religionsbetatigung
und in eine diffuse &ffentliche Basisreli-
giositdt”, wobei die Kirchen versuchten,
~weterhin wichtig fir die Formulierung
des d&ffentlichen Wertediskurses” zu
sein.

Ist damit heute wirklich der Zustand er-
reicht, wie er seit der Aufkldrung gefor-
dert worden war: die Freiheit der Reli-
gion? Welchen Stellenwert kann dann
noch die Gottesfrage in einem Lebens-
lauf haben? Qder werden Jugendliche
heute ,,erwachsen ohne Gott”?

Vom religionspidagogischen Ansatz im
engeren Sinn hat KARL ERNST NIP-
KOW (1987, 9) die neuen Tendenzen
hinsichtlich der Gotteserfahrung bei
heutigen Jugendlichen unter der zitier-
ten provozierenden Fragesteliung un-
tersucht; dort heiBt es im Einleitungs-
kapitel:

Erwachsenwerden mit Gott oder ohne Gott?
Fiir viele Menschen versammelt sich in un-
serer Zeit in dieser Frage der Rest der Reli-
gion oder, positiver, der (ibriggebliebene
Kern der Religion. Wie sich zeigen wird, brin-
gen besonders Jugendliche mit wenigen ele-
mentaren Erwartungen an Gott und der Hoff-
nung auf klare Antworten die Gottesfrage
gleichsam ,auf den Punkt". Das Thema
~Golt” als solches treibt noch um, nicht je-
doch dis Auslegung der Rede von Gott in
den kirchiichen Lehren. Fir viele ist dig Got-
tesfrage von der biblisch-christlichen Uber-
lieterung abgekoppelt: Sia fragen noch nach
Gotl, aber die christlichen Antworten falian
ihnen nicht mehr ein, Die Gollesfrage néhert
sich einer nachchristlichen Si-
tuation.



Und bei der Ergebniszusammenfas-
sung (Seite 88):

Der zuriickgelegte Weg hat ein differenzier-
tes Bild ergeben. Es reicht von religidser Er-
wackung und neuem Engagement bis zu
lahmender Gleichgdltigkeit. Unter der Ober-
fldche, im Untergrund der Lebensvergewis-
serung, traibt jedoch nach wie vor dis Got-
tesfrage um. Sie macht mit wenigen zentra-
ten Grunderwartungen quer durch das gan-
2e Spektrum hindurch zu schaffen.

Glaubenszweife! und Gottessuche ver-
schridnken sich und konzentrieren sich auf
einige elamentare Fragen: ob
Gott ginen persdnlich liebt und den Men-
schen hilft; ob er auch widersinnigem Leid
noch Sinn verleihen kann; ob er alles er-
schaffen hat und am Ende alles in aflem sein
wird; ob er (berhaupt existiert und die Rede
von ihm nicht ein leeres Wort ist.

Noch ist insgesamt die christliche Herkuntt
der Fragen zu erkennen, dig die Jugendii-
chen bewegen. Zugleich aber zeigt sich im-
mer deutlicher die Ablésung von
der christliichen Tradition.
Bei den Facetten der Gottesfrage kommen
die spezifischen christlich-kirchlichen Glau-
bensinhalte so gut wie gar nicht mehr von
selbst in den Blick. Die Gottesfrage ist im Be-
griff, sich von ihrem Gberkommenen christ-
lich-kirchtichen Deutungsrahmen abzukop-
peln.

Mit Nipkows basorgter Bestandsauf-
nahme kommt die Frage' nach den
Reaktionen in den Blick.

Welche Konsequenzen ergeben sich
fiir Eltern, Lehrer und Pfarrer bei der
Begleitung und Anleitung religids su-
chender Jugendlicher?

Uberraschend schnell haben sich die
Lehrbiicher fiir das Fach Religion auf
das verdnderte BewuBtsein der Jugend-
lichen eingestelit. So beschreibt ein seit
einem Jahr am Markl vorgestelltes
Lehrbuch fir die Oberstufe des Gymna-
siums im Vorwort seine neue Konzep-
tion wie folgt (KNOPFEL 1987, 7):

Es gilt, Einsichten zu gewinnen in mensch-
liche Grundfragen, zu einer Zeit und in einer

Gesellschaft, die sich pluralistisch nennt.
Viele Angebote sinnstiftender Natur kom-
men heute auf junge Menschen zu. Wen
wundert es, daf viele sich nicht zurechtfin-
den und deshaib die Sinnfrage ungeidst bei-
seite schieben. Auch Erwachsene lassen, an
Erfolg, Geld und Konsum origntiert, diese
Frage oft ungeldst. DaB auf der Suche nach
dem, was einem Leben Sinn und Halt geben
kann, Idaologen und Sektenprediger auf ge-
steigertes Interesse stoBan, kann nicht ver-
wundern. Eiternhaus, Schule und vorrangig
auch der Religionsunterricht gewinnen hier
eine kritische und sinnerschifeBende Funk-
tion. Dies zu ermlglichen ist ein wesentli-
ches Angebot des vorfiegenden Buches. Es
will helfen, Einsichten zu gewinnen, wo Ideo-
fogien ihre Macht ausiiben und somit kriti-
sches BewuBisein verhindert werden soll.

Hier wird also die pluralistische Grund-
situation hinsichtlich der Wertorientie-
rung unserer Gesellschaft bewuBt aner-
kannt, um gegeniiber der Gefahr des
unkritischen BewuBtseins und der Ideo-
logieanfalligkeit ,,Einsichten (zu) gewin-
nen”. .

Ein vergleichbares neues Werk von
katholischer Seite wendet sich im Vor-
wort flr den Einfihrungskurs so an die
Schiller (TRUTWIN 1985, 6):

Der Titel der Textreihe ist bewuBt gowdhit,
.Forum”, einstmals der zontrale Marktplatz
der Stadt, wo alle wichtigen Angelegenhai-
ten &ffentlich verhandeft wurden, ist heute
ein Ort, an dern wichtige Dinge gemainsam,
oft in Rede und Gegenrede, besprochen
werden. Zu einem lebendigen Gespréch
tiber die Religion — darunter ist hier nicht
ausschlieBlich, aber vor altern der christliche
Glaube verstanden — sind Sie eingeladen.
Dieses Gesprich will thre Erfahrungen und
Kenntnisse ber die Religion erweitern und
vertiefen, auf thre Probleme und Schwierig-
keiten eingehen, mit Ihnen ber die groBen
Fragan des Menschen, Gber Ursprung, Weg
und Ziel unseres Daseins nachdenken.

In Kapitel 1l: Glauben — was ist das?
wird dann konkret auf die ,,Schwierig-
keiten mit dem Glauben” eingegangen
(Seite 30).
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In unserer westeuropéischen Kultur geht die
Bedeutung des Glaubens zuriick. Mehr und
mehr Menschen verhalten sich der Religion
gegeniiber gleichgiiitig und desinteressiert.
Der lautlose Auszug aus den Kirchen ist in
vollem Gang. Wéhrend sich frither die Ab-
kehr von der Religion mehr polemisch und
aggressiv vollzog, verlassen heute viele
Menschen die Kirche ohne gréBere erkenn-
bare Gemiitshewegung. Selbst diejenigen,
die glauben oder glauben wollen, haben oft
groBe Probleme mit der Relfigion. Dies gilt
vor allfem auch fir Jugendliche. Fir die
Schwierigkeiten mit dem Glauban gibt es
viele Grinde. Manche sind so alt wie das
Christentum selbst. Andere liegen in dem ,
was man ,Zeitgeist"” nennt.

Damit setzen diese beiden neuen Lehr-
werke in die Unterrichtspraxis um, was
die Richtlinien fir das Fach Evangeli-
sche Religionslehre, Gymnasiale Ober-
stufe (1981, 27) unter der Uberschrift:
Das Selbstverstéindnis des Religions-
unterrichts — wie folgt fordern; der Reli-
gionsunterricht werde seiner Aufgabe
nur dann gerecht,

wenn in ihm selbst die Offenheit des Men-
schen und der menschlichen Gemeinschatt
auf Goft hin so beriicksichtigt wird, da# je-
derzeit frei Uber das Ziel des Menschen und
der Menschheit nachgedacht und gespro-
chen werden kann; diaser Offenheit auf Gott
hin sind totafitdres Denken und Indoktrina-
tion fremd.

Aber fithrt solche Offenheit: die Einla-
dung, ,Einsichten {(zu) gewinnen” an-
gesichts von Ideologien und Sektenpre-
digern, — die Einladung, an einem ,,Fo-
rum” teilzunehmen angesichts der Ein-
sicht, daB der Glaube keine Selbstver-
stindiichkeit mehr ist, — flthrt das nicht
zum sogenannten ,,Drebtir-Syndrom”
(JURGEN REDHART in: religion 1/87)?
Zu einem flukturierenden Durchwan-
dern verschiedener religidser Angebo-
te, wobei die Grenzen zwischen kirchli-
chen Gruppierungen und esoterischen
Zirkeln flieBend werden, jedenfalls aber
die Bereitschaft zu kritisch-engagierter
Auseinandersetzung zugunsten einer

22

konsumorientierten Verbrauchermenta-
litdt aufgegeben wird?

Offensichtlich wird die Ansprechbarkeit
der heutigen Jugendlichen auf ein am
christlichen Glauben orientiertes Le-
‘benskonzept, das eigenstindig aufge-
baut wird, das wichtige Grundsétze der
christlichen Tradition aufarbeitet und
das Spiritualitdt wie gesellschafiliches
Engagement und Kontemplation zu ver-
binden sucht, zunehmend schwieriger.

Aus der Sicht eines Betroffenen, eines
Religionslehrers aus Niedersachsen
(BERGAU, MS), stellt sich die aktuslle
Situation heute so dar:

»In meiner fast 10-jdhrigan Tatigkeit als Leh-
rer stand ich noch nie einem so ausgewach-
senen Desinferesse der Schiller gegantber;
zundchst schleichend und nun nachdriick-
lich stofle ich auf eine freundlich-bestimmte
Verweigerung gegeniiber allen Denkan-
strengungen eines (berwiegend problem-
orientierten Religionsunterrichts, Und ande-
rerseits: Noch nie war ich so unschifissig
dariber, wis diesem Desinterasse zu begeg-
nen sei; oft bleibt einzig ein gewisses per-
sdnliches Charisma, das Schiiler aus ihrer
Reserve lockt — kein Film mehr, schon gar
kein Text.

Es ist geradezu eine kdrperiiche Abwehr
spiirbar gegeniiber abstraklen Gedanken-
géngen, Argumentation und Dsfinitionen.
Das Denken der Schiiler erlebe ich als
sprunghaft, assoziativ, regefrecht launisch,
nicht konsequent jedenfalls Grund und Fol-
ge bedenkend. Sie sitzen da mit ihrem U-
Bahn-Blick, nicht bdse eigentlich, sondarn
unbeteiligt das Klingeln erwartend und dann
ruhig hinausgehend.

Der Lehrer wird regelrecht in die Ecke ge-
stelit. Wenn es wenigstens Protest gdbe,
Auflehnung, gar konstruktive Mandverkritik
— nichts. Mit groBen Rehaugen verfoigen
sie die methodischen Szenarien des Leh-
rers, sich freundlich verweigernd den Auf-
forderungen zum salbstédndigen Denken, zur
Auseinandersstzung.

In letzter Zeit finde ich die Bereitschaft zur
Auseinandersetzung nicht mehr. Schon in



den ersten Stunden, in denen man als Leh-
rer nach den Voreinstellungen fragt, oder sie
methodisch geschickt evoziert, wird deut-
lich: die Gottesfrage ist ein privates Problem,
dazu hat jeder Schiiler seine Meinung. Die
meisten sagen: Das Problem imteressiert
mich gar nicht, ich habe keinen AniaB, mich
damit zu beschdftigen.

Féngt man dennoch mit seinem Programm
an, sieht man, da8 die Schiiler eifrig mit-
schreiben und zustimmend nicken — nichts
aber wird als Herausforderung zur Stellung-
nahme begriffen. Ob es Gott gibt oder nicht,
miisse jeder selbst entscheiden. Ich habe
Schiller im Kurs, die in der ersten Stunde
freundlich in langern Statement darlegen,
Gott sei ein Gefihl in ihrem Inneren — fertig,
Punkt. Wéhrend des gesamten Kurses du-
Bern sie sich nicht mehr oder ergehen sich in
Wiederholungen.

Als These mdchte ich formulieren: Der Reli-
glonsunterricht sieht sich zunehmend mit
dem Phidnomen konfrontiert, daB Schiiler re-
ligibse Fragen als beliebig l6sbare Fragen
des Individuums ansehen, die von diesem
véllig voraussetzungslos und ohne Reflexion
entschieden bzw. gar nicht erst bearbeitet
werden. Es breitet sich ein Subjektivismus in
religidésen Dingen aus, dér lebensgeschicht-
lich keine Funktion hat und der unfihig
macht zum Gesprdch mit anderen Anschau-
ungen, die der Tradition oder ber Konse-
quenzen far das Handein".

Il. Folgerungen
fir die religiose Erziehungsarbeit

Die Problemskizze zur religidsen Sozia-

lisation heutiger Jugendlicher hat ge-

zeigt, daB von der idealisierten Vorstel-
lung des Kindergottesdienst-Kindes,
das nach Jungschar und Konfirmation
uber den CVYM zur Mitarbeit in den Ge-
meindekreisen findet, wohl endgiiltig
Abschied genommen werden mubB!
Auch wenn die vorgestellten Positionen
lediglich Entwicklungstendenzen zei-
gen, muB die Herausforderung an Kir-
che und Schule zu iberzeugendem
Handeln Dbeizeiten ernst genommen
werden, wenn der AbldsungsprozeB

von der christlichen Tradition nicht bloB
hingenommen werden soll.

Fir den Bereich der kirchlichen Ju-
gendarbeit haben die landeskirchlichen

" .Dienste an den Schulen” ein Konzept

gefunden, das mit Angeboten wie: Be-
sinnungstagungen, religidsen Schul-
wochen und Ferienkursen — bei den
Schilern der weiterfiihrenden Schulen
breite Akzeptanz gefunden hat. Der be-
wubBte Verzicht darauf, bei solchen Ver-
anstaltungen Bekehrungserlebnisse zu
provozieren oder Glaubensnachhilfe
unterzujubeln, hat den Angeboten der
,Dienste” genauso Glaubwirdigkeit
verschafft wie das Leitbild der Lernge-
meinschaft, wo auch die Erwachsenen
von den Jugendlichen lernen kénnen.

Mit ihren Angeboten helfen die ,Dien-
ste” auch dem Religionsunterricht, wie-
der ein Erlebnisumfeld -aufzubauen, in
dem Religion nicht nur deklamatorisch
behauptet wird, sondern zu einer ge-
meinsamen Lebenserfahrung werden
kann.

Hier soll in keiner Weise einer Erwei-
chung des lernziel-orientierten, die
Glaubens- und Lebensprobleme mitein-
ander verschrénkenden thematischen -
Unterrichtskonzepts das Wort geredet .
werden —, aber die neben-unterricht-
lichen Angebote sind fiir das infolge
MiBbrauchs der Abmeldemdglichkeit
zusatzlich gefahrdete Fach mehr als
nur ein ,Lock-Bonbon™: sie sind die
Probe aufs Exempel.

Angebote neben dem Unterricht sind si-
cher zunéchst die traditionellen Veran-
staltungen: der Gottesdienst zum
Schuljahresbeginn, wobei oft die auf-
wendige Vorbereitung mit den Schilern
mehr Langzeitwirkung bringt als die
Prisentation vor der Schulgemeinde;
die Wochenandachten, die immer neu
die elementarisierende Konzentration
wie auch die kommunikative Kreativitat
herausfordern; die fachgebundenen Ex-
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kursionen vor Ort: zu diakonischen Ein-
richtungen, ins Dritte-Welt-Haus bei-
spielsweise.

Dazu soliten aber auch Veranstaltun-
gen kommen, wie sie in enlsprechen-
den Erlassen der Kultusminister (fiir
das Land NW zuletzt am 22. Dezember
1983) ausdrGcklich ,,zur Ergdnzung und
Vertiefung der Bildungs- und Erzie-
hungsarbeit des Religionsunterrichts"
angemahnt werden: die sogenannten
»Schulendtagungen”, Orientierungsta-
ge gerade fir die Klassenstufen, in de-
nen Schulentlassungen oder der Wech-
sel . in die Sekundarstufe Il anstehen
und in denen deshalb iiber Fragen des
Unterrichts hinaus die Orientierung
iber Sinn- und Wertfragen nétig sein
kann.

Solche Umfeldarbeit kann sicher die
Defizite bei der religitsen Sozialisation
der heutigen Jugendlichen nicht aus-
gleichen; aber sie ‘macht ernst damit,
daB die Einbringung der lebensge-
schichtlichen Erfahrungsvoraussetzun-
gen von Religion eine vorzigliche Auf-
gabe der Erwachsenen ist:

oUnterricht in der christiichen Religion ist
eine unabschlieBbare Aufgabe fiir Erwach-
sene. Der Befund, daB den Jugendlichen die
wesentlichen Elemente des christlichen
Glaubensverstdndnisses nicht geldufig, ge-
schweige existentielles Eigentum  sind,
héngt ja nicht zuletzt damit zusammen, da8
die lebensgeschichtiiche Entwicklung des
Glaubens Zait braucht.” . . . (NIPKOW, 1987,
90)

In Anlehnung an einen praktischen
Theclogen vom Anfang des Jahrhun-
derts kdnnte also auch heute das , cete-
rum censeo” der religisen Erziehungs:
arbeit lauten; '

» -« . Nicht verfigen, nicht erzwingen, nicht

abschlieBen wollen, vielmehr die Reife ab-
warten!” . . . (BAUMGARTEN 19, 95)

24

lll. Entwurf eines Konzeptes
fiir Orientierungstage
in der Sekundarstufe il

Wohigemerkt: Orientierungstage wer-
den hier nicht als Bringeschuld der in-
stitutionell mit Seelsorge befaBten Kir-
chen verstanden; sie sollten auch kein
additives Serviceangebot der Schule
sein. Vielmehr sollten sie sich auf das
Annshmen der erzieherischen Heraus-
forderung griinden, da8 die Erwachse-
nen aufgrund ihres lebensgeschicht-
lichen Erfahrungsvorsprungs eine be-
sondere Kompetenz bei der Diskussion
von Erziehungs- und Glaubensfragen
haben.

~Man muB davon ausgehen, daB iberhaupt
die Erwachsenen den Schilissel zu den Er-
ziehungsproblemen bilden, vorausgesetzt,
wir verstehen Erziehung auf dem Hinter-
grund des Lebens im ganzen und begreifen
die Erziehungsprobleme als Spiegel unserer
Lebensziele und -verhditnisse in Gegenwart
und Zukunft, fir die wir Erwachsenen heuts
verantwortlich sind.” (NIPKOW 1987, 93}

Damit soll einerseits das MiBverstind-
nis abgewehrt werden, dafi Orientie-
rungstage nur von religissen Fachleu-
ten angeboten werden kénnten; ande-
rerseits soll aber durchaus zugegeben
werden, daB eine Anbindung der Qrien-
tierungstage an den Religionsunterricht
sinnvoll ist, schon allein um die organi-
satorischen und thematischen Voraus-
setzungen zu schaffen.

Kennzeichnend fiir den methodischen
Ablauf solcher Orientierungstage Ist
das Gespréach.

.Das Gesprdch wird verstanden als Begeg-
nung von Menschen mit dem Ziel, in einer
Atmosphdre der Bereitschaft zum Hinhéren,
zum Respektieren, zum Varstehen, sich aus-
zutauschen Uber Fragen, die 'den Teilneh-
mern fiir ihr Leben wichtig sind.” (BOTTER-
MANN 1983, 11)

Medien sollten insofern nur als Impuls-
geber eingesetzt werden: Kurzfilme,



Textmontagen, Spielszenen etwa zur
Erdffnung oder Kenzentrierung des Ge-
sprichs; gruppendynamische und me-
ditative Ubungen sind — jedenfalls in
der Anfangsphase — problematisch.

Thematisch sollten sich Orientierungs-
tage nicht auf programmatisch formu-
lierte und damit inhaltlich meist festge-
legte Problemkomplexe versteifen,
Fragezeichen-Themen, Bildworte, as-
soziative Verfremdungen sind eher ge-
eignet, Neugier und Interesse zu
wecken,

Bei der Planung des Tagungsablaufes
ist es wichtig, vom Plenum miéglichst
zixgig in die Kleingruppenarbeit (ber zu
flhren; die Verklammerung dieser Ar-
beit in den Kleingruppen mit der ab-
schlieBenden Prasentation der Ergeb-
nisse im Plenum sollte durchsichtig
sein, ‘

Die Globalziele fir so verstandens
Orientierungstage hat MARIA-REGINA
BOTTERMANN wie folgt beschrieben:

. 1. Die Jugendlichen sollen ihre Vorstellun-
gen dber den Glauben und Uber die Glau-
bensinhalte frei duBern kdnnen.

2. Ein weiteres Ziel besteht in der Hilfe, Mi8-
verstdndnisse beziiglich des Glaubenswis-
sens auszurdumen. Damit wird der Weg frei-
gemacht fiir eine eigenstédndige Glaubens-
entscheidung.

3. Es kommt bei diesen Tagen darauf an,
das8 die Jugendiichen wenigstens iiber einen
kurzen Zeitraum menschlichen Miteinander
und menschliche Kommunikation erfahren.
Darin liegt fir sie die Méglichkeit, Gemeinde
(bzw. Gemeinschaft; Vfs) konkret zu erfe-
ben.” :

" Frau Bottermann rét auch, die Schiler
bei der Vorbereitung der Tagung
zwecks Vermeidung von MiBversténd-
nissen auf die folgenden Punkte auf-
merksam zu machen:

~ESs muB unbedingt eridutert werden, was
Tage religidser Orientierung sind: Es geht
um Besinnung und Standortbestimmung,

um Stille, Gesprdch und Auseinandersel-
zung mit den Fragen, die dem Schiiler wich-
tig sind.

Dazu ist die Einbindung in eine feste Tages-
ordnung notwendig.

Die Teilnahme an diesen Tagen ist nur unter
Freiwilligkeit moglich. Dabei setzen wir uns
ab vom sogenanmen Klassendruck und
Gruppenzwang.

‘Tage religitser Orientierung sind kein Aus-

flug. Sie lassen auch keine ,wilden Feten’
zu,” (BOTTERMANN 1583, 13)

Sicheriich weckt die Teilnahme an
Orientierungstagen in vielen Fallen
Uber die Zeit des terminlich baegrenzten
gemeinsamen Arbeitens hinaus Erwar-
tungen, etwa die nach Weiterarbeit am
Thema oder die nach weiteren Orien-
tierungstagen tiber neue Themenkom-
plexe. Solcher Begehrlichkeit wird nicht
immer entsprochen werden kdnnen.

Jedoch ist anzustreben, daB die Orien-
tierungstage zu einem kontinuierlichen
Angebol werden. Bewdhrt hat sich auch
fir Oberstufenschiiler, beispielsweise
im Rahmen einer wochentlich einmal
angesetzten ,Frihschicht” bei einem
gemeinsamen Kaffeetrinken vor dem -
Unterricht das Gespréach Ober religidse

Fragen weiterzufilhren.

IV, Das Schullandheim als Ort fir
Orientierungstage

Im folgenden soll nicht in die Grund-
satzdiskussion um die Standortbestim-
mung des Schullandheimes eingegrif-
fen werden; auf keinen Fall soll eine
Marktnische flr das Stopfen on Bele-
gungslbéchern aufgezeigt werden.

Vielmehr werden wiinschenswerte Er-
fordernisse zur Durchiihrung der
Orientierungstage mit der Situation im
Schullandheim verglichen.

Unter pragmatischen Gesichtspunkien
winschenswert erscheint mir:
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— daf der Tagungsort in der zeitlichen
Beschrankung auf eine Halbtages-
reise erreichbar ist;

— daB keine weiteren Gruppen im
Haus sind;

— daB der Ausstattungsstandard das
Kennzeichen ,,wohnlich™ rechtfertigt
{Gruppenrdume, Halle mit Kamin,
Platz tir das Plenum);

— daB eine Grundausstattung fiir den
Einsatz von Medien vorhanden ist
(Videorecorder, Dia-Projekior, Ste-
reoanlage, Umdrucker, Tatel);

— daB in Nihe des Tagungshauses
~Ausliflungs”-Mdbglichkeiten gege-
ben sind (Spazierwege, Sportplatz,
Tischtennis);

— daB Zubereitung und Ablauf der
Mahizeiten so gesichert sind, daB
einerseits nicht der Eindruck von
einem Hotelservice entsteht, ande-
rerseits der Mithilfe-Aufwand das Ta-
gungsprogramm nicht sprengt und
drittens die Mahlzeiten fir die Ge-
staltung von ,Mahi-Feiern” -offen
bleibt.

Gemessen an diesen Erfordernissen
kann sicher gesagt werden, daB Schul-
landheime ein guter Ort flr Orientie-
rungstage sind.

Wichtig erscheint mir in diesem rdum-
lichen Zusammenhang noch der Hin-
weis, daB das, was allgemein etwas
nebuldés mit ,,Atmosphare” bezeichnet
wird, stimmen muB. Dazu trégt natiirlich
nicht unwesentlich bei, ob die Gruppe
mit dem Tagungsort bereits vertraut ist,
— etwa von friiheren Klassenaufenthal-
ten her. Auf  heimatlichem” Boden
kann oft eher eine gedeihliche Atmos-
phére fir vertrauensvclle Gespriche
wachsen.

Allerdings ist einschrénkend hinzuzufil-
gen, daB gerade bei Oberstufenschi-
lern solche Vertrautheit auch nostal-
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gisch umkippen kann oder der Hang
zum gemdtlichen |, Sich-wieder-Ein-
richten” einen dominierenden Eigen-
drall bekommt.

V. Erfahrungsbericht

Das im folgenden vorgestellte Modell
far Orientierungstage wurde im Januar
dieses Jahres vom Ratsgymnasium
Bielefeld in seinem Schullandheim auf
Langeoog mit Schilern der Jahrgangs-
stufe 11 durchgefiihrt,

Die Initiative zu diesen Orientierungsta-
gen ging von den Schilern der beiden
Religionskurse aus, die in der Jahr-
gangsstufe 10 bereits an einer religié-
sen Studientagung im Rahmen der
Schulendtage Uber das Thema: Kreuz /
Auferstehung in meinem Leben — teil-
genommen hatten.

Das Eingehen auf den Schiilerwunsch
wurde dadurch erleichtert, daB sich bei
einer Lehrerfortbildungs-Tagung durch
Zufall Kontakte zu einem Referenten er-
gaben, der sich als kompetenter Fach-
mann zum Themenkomplex ,,New Age”
auswies, gleichzeitig aber auch die néti-
ge methodische Sensibilitat aufbrachte,
um den ,Versuch Orientierungstage”
nicht doch wieder in gine Fortsetzung
der Tagungsroutine mit kosmetisch
leicht gednderten Mitteln degenerieren
zu lassen.

Das Aufenthaltsprogramm ist unten ab-
gedruckt.

In der Riickschau auf die Durchflihrung
dieser Orientierungstage auf Langeoog
ergeben sich als kritische Einwande al-
lenfalls- Ansdtze im organisatorischen
Bereich:

— die Gruppe sollite die Zahl von 25
Teilnehmern nicht libersteigen;

— ein Zeitraum von zwei vollen Arbeit-
stagen bei drei Ubernachtungen ist
wilnschenswert.



Ansonsten bleibt der Eindruck, daB die-
se Orientierungstage ihrem Anspruch
gerecht wurden: kein ,,Durchblicker-
Kurs” zu sein, wohl aber Einblicke ge-
geben haben in die Verflechiungen
zwischen eigener Lebensgeschichte,
Gesellschafts- und Menschengeschich-
te und religidser Existenzdeutung.

., Der Glaube bleibt angefochten! Dennoch
— das ganze Leben besteht aus kleinen An-
stéBen.” (BOTTEAMANN 1983, 14)
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Dieter Steffen

Oberstudienrat am Gymnasium fir die
Fécher Evangelische Religion und Deutsch

»New-Age-Orientierungstage” im Schullandheim
fiir Schiiler/innen der Religionskurse der Jahrgangsstufe 11
vom 22. bis 24. Januar 198% im Schullandheim Langeoog.

Der zeitliche und organisatorische Rahmen:

Mittwoch (20. 1.): Vorbereitungstreffen in der Schule. Heim- und Kochdienste
(Selbstverpflegung, Zimmerverteilung, Lebensmittel- und Materialpakete).

Freitag (22. 1.x 13.15 Uhr: Abfahrt von der Kunsthalle. 17.30 Uhr: Fahre ab
Bensersiel. 19.00 Uhr: Zimmerverteilung/Abendessen; abends: Film ,Der liebe
Gott im Schrank”, Dias , Ferndstliche Religionen — vor Ort erlebt” (Dr. Brand-
horst)

Sonnabend (23. 1.): 9.00 Uhr: Frithstiick. 10.00 Uhr: Referat: New Age (Dr.
Brandhorst} mit ausfiihriicher Diskussion. 12.30 Uhr: Mittagessen. 15.00—18.00
Uhr: Gruppenarbeit ,,Spirituelle Selbsterfahrung” {(New-Games-Yoga / Biblio-
drama / Meditation); Kaffeetrinken in den Gruppen. 18.30 Uhr: Abendessen
»~Monnis Mahl”; abends Fete / Kamin.

Sonntag (24. 1.): Vor dem Friihstiick Strandgang / Andacht (Musik, Dia-Be-
trachtung, meditatives Gebet). 9.00 Uhr: Friihstiick, anschlieBend Hausdienste,
Riickfahrt. 11.00 Uhr: Abfahrt Bahnhoi Langeoog. Ca. 16.00 Uhr: Ankunft
Kunsthalle. :
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Madchen in Schule
und auBerschulischer Jugendarbeit

_ Die koedukative Praxis
und ihre geschlechtsspezifischen Folgen

Von Wiltrud Thies

Das koedukative Pr|n2|p —

. Anspruch,

@ historische Entwicklung "
und Wirklichkeit '

Parteilichkeit fur Madchen
als Notwendigkeit und
‘padagogisches Prinzip
@ einer inneren Reform

" der koedukativen Praxis

Vortrag auf dem 9. Europdischen Padagogischen
Symposion EPSO 88

Der Artikel von Wiltrud Thies ,,Médchen in Schule und auBerschulischer Jugendarbeit”

(sth 145/1988, Seite 29—44) erschemr — im Auftrag — als sth-Sonderdruck. Zusétzlicher
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~Also Jungens, das waren fir mich Kamera-
den, mdchte ich sagen, wie Madchen. Und
also ich fand das auch ganz toll. Allerdings,
wenn ich jetzt manchmal Gberiege, aiso ich
hab’ mich manchmal echt gefragt, nicht in
der alten Kiasse, sondarn jetzt, ob Jungen
irgendwie nicht so weit entwickelt sind wie
Mddchen. Nicht daB ich die jetzt irgendwie
fies machen will, daB die ganz einfach bei
manchen Sachen kichern, die fiir mich oder
andere Mddchen ganz natdrlich sind. Und
daB die einfach noch nicht nachdenken woi-
len dber manche Sachen. Und daB ich
manchmal wirklich glaube, da8 Jungen sich
erst spéter entwickein.” .

{Frauke, 4 Jahre nach dem Wechsel aus der Grundschule
in eine anders Klassengemeinschafl. In; Imhot! 1987, 266}

~Unser Médchenraum, das war eigentlich
nicht unser eigener Raum, weil wir immer da
drin waren. Also wenn wir uns dann auch ge-
troffen hatten, wir Mddchen alle, dann ka-
men natiirlich so manche immer rein, die
konnten das dann gar nicht haben, die Jun-
gen; { . .. }) muBten ihre Spieichen dann da
machen. Und dann wollten sie immer nen
Jungenraum haben. Kamen einfach rein. ich
mein’, die kamen dann nur rein, haben
irgendetwas gesagt oder irgendeinen Schei8
gelabert und sind wieder rausgestirmt . . .
Und zwei Minuten spéter kamen sia wieder
reinoder so, ne.{ . . . ) Und wenn wir wuBten,
dal sie jetzt nicht mehr vor der Tiir stehen,
kamen sie durch's Fenster . . . total be-
scheuen.”

{Ninl, 18 Jahre alt, Haus der Offenan Tiir. In; Thies 1988,
MS 6}

Wollen Madchen in Schule und Freizeit
unter sich sein? Wollen sie gemeinsam
mit Jungen lernen und SpaB haben?
Sind sie autonome und in der gesell-
schaftlichen Wirklichkeit den Jungen
gleichberechtigle Persdnlichkeiten?

Die beiden Zitate zeigen auf, daB die
Antwort auf diese Fragen nicht so leicht
ist, wie manche/r glauben mdchte.

Fir mich selbst war Koedukation lange
Zeit unhinterfragt der Inbegriff emanzi-
patorischen Denkens in Schule und
{(Universitats-)Ausbildung.

Die von humanistischen Idealen wie
Selbstbestimmung und Eigenwert der
einzelnen Personlichkeit geprégte Er-
ziehung meiner Eltern lieB mich als
selbstbewuBtes Madchen in die (Schul-)
Offentlichkeit treten, der Weg zum Stu-
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dium war gradiinig und quasi vorpro-
grammiert: mir standen eigentlich , alle
Taren offen”. Frauen- und Médchen-
diskriminierung fiel mir punktuell auf:
wenn ich mir Gedanken machte, warum
viele Madchen sich in der Schule kaum
trauten, den Mund aufzumachen, oder
als ich vom Rektor der Schule nach
meiner Wahl zur ersten Schiilerspre-
cherin am ehemaligen Jungengymnasi-
um gefragt wurde, ob ich — als Frau —
mir ein solches Amt denn (iberhaupt zu-
traven wirde. Meine Probleme waren

- das aber nicht, ich f(ihlte mich vollkom-

men gleichberechtigt und meinte, es
kadme tatsdchlich nur auf die Leistung
des Einzelnen an, um das Leben selbst-
bestimmt gestalten zu kénnen: Ich war
eine aufgeweckte Schilerin, vertrat
Junsere” Interessen gegeniber Leh-
rerinnenkollegium und ERernschaft und
begann gleich nach dem Abitur mit dem
Lehramtsstudium der Ficher Englisch
und Sport.

Im Sportstudium tauchte fiir mich der
Begriff der Koedukation als solcher er-
stmals auf — die Bielefelder Sporiwis-
senschaft gestaltet ihre Ausbildung ent-
sprechend dem Ruf der Reformuniver-
sitdt koedukativ, also |, fortschrittlich”.
Ich bemerkte erstmals in der Ausbil-
dung, daB tatsdchlich fur die Studentin-
nen ,.immer ein biBchen weniger” Auf-
merksamkeit da war, daB Frauenfeindli-
ches sich ideal auch im koedukativen
Kurs oder Seminar ,verbraten” lieB,
daB die schlichte Tatsache der Koedu-
kation sogar als Rechtfertigung aus-
reichte, sich mit Frauen- und Madchen-
diskriminierung nicht auseinanderset-
zen zu muissen.

Fir mich endete hier die Gleichsetzung
von Koedukation und Emanzipation,
und ich begann, mich mit der Situation
von Frauen und Médchen in der Gesell-
schaft und mit der Geschichte der Koe-
dukation im Sport und im Bildungswe-
sen allgemein auseinanderzusetzen.

Mein heutiger Vortrag gliedent sich wis
folgt:

Nachdem ich zundchst einige Ausfiih-
rungen zum koedukativen Prinzip, zur



ersten historischen Debatte um die
Koedukation machen mdochte, werde
ich auf diesem Hintergrund die heutige
Situation von Madchen im koedukati-
ven Unterricht und in der auBerschuli-
schen Jugendarbeit darstellen.

Aus dieser Darstellung der Ist-Situation
wird deutlich, daB jenes koedukative
Prinzip, das von Seiten seiner Befir-
worterlnnen  fir . Gleichberechtigung
und Emanzipation von Frauen und
Madchen in der Gesellschaft und ihren
Subsystemen stand und steht, tatsach-
lich Gberaus reformbedirftig ist.

In welche Richtung eine solche innere
Reform des koedukativen Prinzips ge-
hen muB, mdchte ich abschliefend
durch die Darstellung des pddagogi-
schen Prinzips der Parteilichkeit fiir
Madchen erléutern.

Das koedukative Prinzip — An-
spruch, historische Entwicklung und
Wirklichkeit

HISTORISCHES

Im folgenden Abschnitt geht es zu-
nachst darum, die Wurzeln der Debatie
um die Koedukation — im wesentlichen
bezogen auf das Feld der Schule — auf-
zuspliren und aus der historischen Be-
trachtung heraus zu zeigen, daB die
heute stattfindende Debatte um das fiir
und wider der Koedukation in ihrer Ar-
gumentationsbasis keinesfalls neu ist;
daB vielmehr ,aite” Positionen — auf
der Grundlage nun jahrelang praktizier-
ter koedukativer Unterrichtspraxis und
verdnderter geselischaftspolitischer

Rahmenbedingungen — zum Teil wei- -

ter entwickelt und neu formuliert wieder
auftauchen.

Galt 1872 noch als Ziel der Madchenbil-
dung, ,, . . . daB der deutsche Mann
nicht durch die geistige Kurzsichtigkeit
und Engherzigkeit seiner Frau an dem
hiuslichen Herde gelangweilt und in
seiner Hingabe an hdhere Interessen
geldhmt werde” (Weimarer
Versammliung der Madchenschulpéda-
gogen von 1872), so kdmpfte spile-
stens seit dieser Zeit die birgerliche

deutsche Frauenbewegung fir gleiche
Bildungschancen und gleiches Bil-
dungsniveau fiir Madchen und Jungen.
Dieser Kampt beinhaitete nicht von
vornherein das Ziel der Koedukation als
Erziehung zur Gleichheit und Gleich-
rangigkeit der Geschlechter, vielmehr
formulierten die in der Bildungsbewe-
gung engagierten Frauen selbst eine
»Andersartigkeit des Weiblichen", die
es herauszubilden und zu bewahren
gait.

Die gegebene Form der Weiblichkeit
bezeichneten sie als ,,durch Zwang . . .
und Furcht . . . hervorgebrachte Verzer-
rung”, eben nicht als Weiblichkeit ,,in
der schénen Freiheit der Erschei-
nung” 7). Diese selbst veriretene und
geforderte ,Andersartigkeit” barg na-
tiirlich die Gefahr in sich, wiederum ge-
gen die Midchen gewendet zu werden,
die Frauen-Bildungsbewegung war so
gezwungen, sich sehr entschieden fir
die Gleichbehandlung von Méadchen
und Jungen einzusetzen und folglich z.
B. einheitlich die ,.Schaffung eines
Méadchenabituriums” 2) aus Sorge vor
der Ausnutzung solcher Bildungsson-
derregelungen gegen die Madchen (z.
B. im Berufsleben, auf der Qualifika-
tionsebene) abzulehnen.

Dennoch 148t sich historisch nachwei-
sen, daB — damals wie heute — gin Teil
der Frauen ménnlichen Pddagogen und
deren Weiblichkeitsvorstellungen der-
art miBtraute, daB die Forderung nach
Koedukation der Geschlechter aus den
genannten Griinden eine rein politi-
sche, nicht eine inhaltliche vertretene
war. Fiir diesen Teil der Frauenbewe-
gung galt die Vorstellung, daB die Méad-
chenbildung in die Hande von Frauen
gehore, die in einem institutionell auto-
nomen Rahmen ,neutrale” Bildungs-
stoffe ,andersartig” (d. h. in der zu ent-
wickelnden spezifisch weiblichen Art)
verarbeiten und vermitteln soliten.

Die politischen Begriindungen sowie
die materielle Schlechterstellung der
Madchenschulen von Seiten des Staa-
tes — z. B.: PreuBischer Etat {lr das
Jahr 1906: Hbéhere Madchenschulen:
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345 900 Mark; Hohere Knabenschulen:
14 538 957 Mark — fUhrten zur einheit-
lichen Forderung der  Frauen-
Bildungsbewegung nach koedukativem
Unterricht bzw. nach dem freien Zu-
gang fir Madchen zu den Héheren Kna-
benschulen. DaB diese Forderung wie-
derum hetftig an bislang unangetasteten
patriarchalen Strukturen riittelte, und
daB Manner sich gegen diese Eindrin-
gen von Frauen in die méannliche ,Bil-
dungsdomane” wehren wirden, war
den Frauen bewuBt: ,,Dadurch, daB der
Mann der Frau dies erste, wichtigste
Recht (auf Bildung) entzogen, dadurch
hat er ihr auch alle aus diesem Recht
resultierenden anderen Rechte entzo-
gen und sie fir sich allein reserviert.

Und Kraft der Machtstellung, die er
durch diese Folgerechte sich erwarben
hat, verschlieBt er ihr immer wieder von
neuem dieses erste Recht, usw. ad fini-
tum.” 3)

Neben dieser Einsicht in die Entwick-
lung und Perpetuierung patriarchaler
Machtstrukturen Uber den AusschluB
von Médchen und Frauen aus dem ,,all-
gemeinen”  Bildungssystem waren
hauptséchlich praktische Griinde aus
dem Wunsch heraus, auch fir Mad-
chen die Bildungssituation zu verbes-
sern, ausschiaggebend {ir ein weitge-
hendes Elternvotum pro Koedukation.

Hinzu kamen die Argumentation von so-
zialistischen Padagoglnnen und Politi-
kerlnnen, die sich unter Bezugnahme
auf Bebel filr sine ,,durchgéngig gleiche
und gemeinsame Erziehung der Ge-
schlechter” 4) einsetzten, sowie die Dis-
kussionsbeitrdge einer Gruppe vor al-
lem von Anhéngerinnen des radikalen
Flogels der blrgerlichen Frauenbewe-
gung, die von sczialisatlionsbedingten
geschlechtsspezifischen _ Unterschie-
den ausgingen und deren Uberwindung
nur durch gleiche und einheitliche Er-
ziehung von Madchen und Jungen fur
mdglich hielten.

Zusammenfassend — und ,,modern”
formuliert — finden sich also in etwa fol-
gende Begriindungsmuster fir ein koe-
dukatives Prinzip:
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1. Herstellen von materieller Chancen-
gleichheit, Abbau der Benachteifi-
gung von Médchen;

2. Abbau bzw. Verhinderung von durch
Sozialisationseinfliissen bedingten
geschlechtsspezifischen  Auspra-
gungen der Persdnlichkeit; d. h. Ab-
bav bzw. Verhinderung von Ge-
schlechtsrollenstereotypen;

3. ..Normalisierung” des Geschlechter-
verhdlinisses bei Kindern und Ju-
gendlichen,

(Vgl. auch SCHUMACHER 1987, 82)

Das Hauptargument gegen die Koedu-
kation war die Theorie von der Polaritat
der Geschlechtscharaktere.

Geschlechtsrollen und -ideologien sind
abhangig von und wandsln sich mit
dem sozioBkonomischen Kontext. Die
beginnende Industrialisierung bedingte
die Trennung von Erwerbs- und Fami-
lienleben und hatte eine Neuinterpreta-
tion der Geschlechtsrollen zur Folge,
die ,einen Gegensatz zwischen dem
ménnlichen analytischen Verstand und
dem weiblichen ganzheitlichen, ge-
mitsbezogenen und aufs Naheliegen-
de gerichteten Denken konstruierte,
was in einer leistungsorientierten und
technisierten Gesellschaft bedeutete,
daB Weiblichkeit als Schwiche sowie
im Hinblick auf Beruf, Politik und Of-
fentlichkeit als unfunktional und min-
derwertig beurteilt wurde.” 5) Die ge-
sellschaftlich akzeptierte Rolle der (biir-
gerlichen) Frau beschrankte sich so auf
die der Hausfrau und Mutter, der Erzie-
herin und des Dienstmidchens. Die
vorherrschende Theorie der Bipolaritat
des Kosmos 8 bildete den ,wissen-
schaftlichen” Rahmen fiir die Fest-
schreibung von polaren Wesensmerk-
malen fir das mdannliches und das
weibliche Geschtecht aufgrund biologi-
scher Determinismen.

Diese dualistische Geschlechtsrollen-
zuweisung, die die geselischaftiich ak-
tuelle Arbeitsteilung und Machtvertei-
lung erstmals ,,unter Vorgabe von Wis-
senschafilichkeit und Rationalitat” 7)
rechtfertigle, war natirlich mit der For-



derung nach gleicher Erziehung fir bei-
de Geschlechter nicht vereinbar. Ein
weiterer Ablehnungsgrund lag in den
durch keoedukativen Unterricht gefirch-
teten Gefdhrdungen veon Sitte und Mo-
ral. ,,Diese und weitere Argumente der
Koedukationsgegner basierten auf ei-
nem relativ einheitlichen Syndrom kon-
servativer und antifeministischer Wen-
vorsteliungen, die mit der Angst vor der
Aufldsung  patriarchalischer  Macht-
strukturen verbunden waren.” (PFI-
STER 1985, 26)

Trotz dieser starken Gegen-Lobby setz-
te sich die Koedukation aus organisa-
torisch-finanziell-praktischen Grinden
mehr und mehr in den Schulen durch.
Gesellschaftliche Umbriiche durch den
Ersten Weltkrieg, die Weimarer Repu-

fluBten jeweils die geselischaftlich ak-
zeptierte Rollenzuweisung fir die Frau-
en und Méadchen, was sich wiederum in
der jewsiligen schulischen Erziehung
widerspiegelte. %} Nach 1945 war Koe-
dukation {lange noch und oft bis heute
noch mit Ausnahme des Sportunter-
richts) Regelsituation in der Schule und
wurde nach amerikanischem Vorbild
mit dem Begriff der Emanzipation
gleichgesetzt.

Die Koedukationsdebatte war in den fol-
genden Jahren — sieht man/frau ein-
mal ab von ,Nachziigler-Diskussionen”
fir einzelne Facher, z. B. den Sportun-
terricht — beendet und Madchen ver-
schwanden wieder aus den ,,Schagzei-
len” der Bildungsdiskussion. 1%} Dies
bedeutet allerdings nicht, dal nunmehr
»Chancengleichheit” tiir die Médchen
im Bildungssystem hergestellt gewesen
sei. Ein Beispiel soll dies erlautern.

Lassen Sie mich deshalb einen kleinen
»Schlenker” machen und ein paar Wor-
te zur Schulreform der 70er Jahre einfi-
gen:

Seit Ende der 60er Jahre fand der Be-
gritf der Chancengleichheit in allen Re-
formbestrebungen seinen Platz, so
auch in den Diskussionen um die anste-
hende Schulreform. Hier wird gern und
oft das Beispiel des ,,Madchens vom

* blik und der Nationalsozialismus beein-’

Lande"” zitiert, das nun — mit der veran-
derten Schule — gleiche Bildungs-
chancen erhalten sollte wie der Junge
aus der Stadt. Richtig ist an diesen Aus-
tiihrungen, daB mit den Reformbestre-

" bungen so etwas wie ein ,Bildungs-

boom’ erfolgte, an dem Madchen einen
(iberdurchschnittlich hohen Anteil hai-
ten. Dies darf aber nicht verdecken, dafl
die Inhalte der Schulreform nicht primér
auf Chancengleichheit flir beide Ge-
schlechter, sondern auf den sozialen
Ausgleich zwischen den Schichten und
dem vorhandenen Stadi-Land-Gefille
bezogen war (vgl. KLEMM u. a. 1987).

Die Schulreform hat fir die Madchen
ein ,,quantitatives Aufholen” gebracht;
eine qualitative Verbesserung ihrer Si-
tuation ist nicht eingetreten. Denn bes-
ser und hdher qualifizierende schuli-
sche Leistungen haben flir die Mad-
chen die Chancen auf dem Arbeits-
markt nicht verbessert, sondern in- vie-
len Bereichen lediglich die Einstiegs-
voraussetzungen in die beruflichen
Ausbildungsgdnge hochgeschraubt,

Die Jugendarbeitslosigkeit trifft zudem
die Médchen ungleich harer als die
Jungen. Die Einstelungspraxis, Jungen
auch bei im Vergleich zu den Mddchen
schlechteren schulischen Leistungen
flir die Vergabe von Lehrstellen zu be-
vorzugen, wirkt zur{ick aut das Berufs-
wahlverhalten der Madchen. So wen-
den sie sich wieder den sogenannten
+typischen” Frauenberufen zu, um we-
nigstens um die wenigen Lehrstellen
nicht mit den Jungen konkurrieren zu
mussen. Gleichzeitig sind aber die Be-
rufe, die vornehmlich Mé&dchen und
Frauen qua Geschlechtsrollenzuschrei-
bung ,,offenstehen”, in der Regel stark
rationalisierungsbedroht bzw. liegen im
sozialen Bereich, in dem’ vornehmlich
Stellenkiirzungen und -streichungen er-
folgen.

Die Madchen etleben so, wie die Wahr-
nehmung des gewonnenen Berufsinte-
resses bei weiterhin gestiegenem Qua-
lifikationsniveau fir sie mehr und mehr
unmdglich wird: Wenn manffrau nun
noch bedenkt, daB den Madchen selbst
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schlieBlich noch ,die schwarze Petra”
zugeschoben wird durch den Vorwurf,
sie widrden eben immer wieder den
Fehler begehen, sich nur fiir die soge-
nannten Frauenberufe zu interessieren,
dann diirfte klar sein, in welcher Weise
dieses Verbundsystem scheinbarer
Mdéglichkeiten zur Erhaltung der Chan-
cenungleichheit funktioniert.

Madchen waren also weitgehend nicht
mehr Thema in der Bildungsdiskussion,
auch in wissenschatftlichen Untersu-
chungen, z. B. innerhalb der Jugendso-
ziologie, fanden MAadchen nicht oder
nur als ,,Funktion der Jungen” Erwéh-
nung. Das heiBt, da8 in wissenschaftli-
chen Untersuchungen nicht von der Le-
bensrealitét der Mddchen ausgegangen
wurde, sondern Jugendforschung im-
mer durch die Brille der ,,Jungenwelt”
betrieben wurde. Wo in dieser Jungen-
welt Méadchen in Funktion der Jungen

wichtig waren, wurden sie in den For-

schungsprozef einbezogen. Wo sie
»hicht vorkamen” oder nur randstandig
und damit zu vernachldssigen waren,
wurden sie innerhalb der Jugendfor-
schung nicht beriicksichtigt.

ILONA OSTNER (1986) bezeichnet die-
ses Phénomen treffend als ,doppelte
Nicht-Existenz der Madchen; sie be-
nennt in der Weiterfihrung ihrer Analy-
se (1986, 356) die Politisierung der
Frauenfrage durch die neue Frauenbe-
wegung und daraus folgend die sozial-
wissenschalftliche Frauenforschung so-
wie die Initiierung von Médchenprojek-
ten durch Padagoginnen als wesentli-
che Wurzeln fiir ,,ein neues Interesse
an Médchen”. Dieses ,,neue Interesse”
schlagt sich nieder in aktuell stattfin-
dender Madchenforschung, in der
Durchflihrung autonomer Projekte, in
dem  Aufdecken gesellschaftlicher
Strukturen als  mannerdeminierter
Strukturen, in der theoretischen Hin-
wendung zur lebensgeschichtlichen
Konstitution weiblicher Benachteili-
gung, . . ., sowie in der erneul aufge-
nommenen Diskussion um die Koedu-
kation.

Diese erneut gefiihrte und weiterhin zu
fihrende Debatte soll im folgenden auf-
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gezeigt werden, allerdings nicht in ihrer
vollen Breite, sondern im wesentlichen
mit Blick auf die neuen Argumente, die
aus der Sexismusanalyse feministi-
scher Schulforscherinnen erwachsen
sind.

DIE NEUERE DEBATTE
UM KOEDUKATION IN DER SCHULE

»ES ist kennzeichnend fiir unser Bil-
dungswesen, daB wir glauben kénnen,
Sexismus in der Bildung sei etwas Neu-
es, und daB der mindestens dreihundert
Jahre wihrende Kampf der Frauen oh-
ne unser Wissen und unsere Zustim-
mung aus dem kollektiven BewuBtsein
verbannt werden konnte.” (SPENDER
1985, 31)

In den 60er Jahren setzie in den USA
die feministische Diskussion um die
Schulbildung ein, ein paar Jahre spéter
erreichte die Diskussion auch die Frau-
en in GroBbritannien und Skandinavien,
Ende der 70er Jahre begann sie in der
Bundesrepubiik (Vgl. hierzu ENDERS
u. a. 1986).

Lassen Ste mich hier kurz die Entwick-
lung der Inhalte der Diskussion nach-
zeichnen (vgl. SCHEFFEL 1988, KAU-
ERMANN-WALTER / KREIENBAUM /
METZ-GOCKEL 1988):

— Bereits 1963 beschrieb SPAULDING
(USA) Interaktionsstrukturen im
Klassenzimmer, die geschlechisspe-
zifisch differierten hinsichtlich Zu-
stimmung, MiBbilligung, Zuhéren
und Unterweisung seitens der Lehr-
kraft. Ergebnis ist hier, daB Jungen
héhere Aufmerksamkeit seitens der
Lehrkraft erreichen, auch und gera-
de, wenn sie sich ldrmend und sto-
rend verhalten. Mddchen hingegen
erhalten Zustimmung fir Ordentlich-
keit und Anpassung, fiir Passivitat.

— 1973 stellten FRAZIER und SAD-
KER (ebenfalls USA) in ihrer Studie
»Sexism in School and Society”
fest, dal Madchen in der Schule mit
einschrankenden geschlechtsrollen-
typischen Vorstellungen und Erwar-
tungen seitens der Lehrkrifte kon-



frontiert werden und somit die Orien-
tierung nur an einem Muster, nadm-
lich dem der Unterordnung der Frau-
en unter die Manner stattfinden
kann. Positive Identifikationsmg-
glichkeiten, sprich: Leitfiguren, die
eing Orientierung in eine andere, fir
Madchen eigenstdndige Richtung
ermoéglichen, fehlen.

— Durch den 1980 in GroBbritannien
erschienenen reader ,Learning to
loose” wurde der ,heimliche Lehr-
ptan” fir Madchen &ffentlich ge-
macht , Anfangs der Schulzeit be-
steht seilens der Madchen noch eine
groBe Bereitschaft, sich auf schufi-
sches Lernen einzulassen. Die spé-
tere Deklassierung aufgrund der zu-
nehmenden  Geschlechisrollener-
wartungen, beispielsweise die Un-
terforderung der Madchen, lassen
Médchen und junge Frauen ihren Er-
folg in der gesellschaftlichen Akzep-
tanz der weiblichen Rolle (sozial und
sexuell) suchan.” (SCHEFFEL 1988)

— In der Bundesrepublik werden die
Vergffentlichungen seit Ende der
70er Jdahre immer vielfdltiger. Na-
men wéren hier etwa DAGMAR
SCHULZ, HELGA BILDEN, UTA
ENDERS-DRAGASSER, ILSE
BREHMER, ANNEDORE PREN-
GEL, MONIKA BARZ, HANNELORE
FAULSTICH-WIELAND und viele
andere mehr. Zusammenfassend
kommen sie zu folgenden Ergebnis-
sen der Ist-Sitution von Médchen im
schulischen koedikativen Alltag:

Mehr als zwei Drittel der Unterrichtszeit

beschéftigen sich die Lehrkréfte mit
den Jungen, die dadurch den gréBten

Teil der Aufmerksamkeit an sich binden.

kdnnen. Madchen erhalten weniger Zu-
wendung und Interesse, werden weni-
ger gelobt und getadelt. Jungen werden
haufiger als die interessanteren Schiiler
bezeichnet, die Lehrkréfte erinnern sich
besser an sie und nehmen sie indivi-
" dueller wahr. Madchen werden eher als
Gesamtgruppe wahrgenommen, sie
sind unaufféllig, weil sie den Unterricht

weniger storen. Jungen kdnnen ihre
Interessen durchsetzen, zeigen ihr
Desinteresse durch Stdrverhalten, sind
aggressiv und laut. Jungen werden flr
intelligenter gehalten, und ihre Arbeiten
besser bewertet, abwohl sie den Mad-
chen zumindest in der Grundschule un-
terlegen sind. Jungen zeigen oft deut-
lich ihre Verachtung und Abneigung ge-
geniiber ,Madchendingen”, diese Ver-
achtung erstreckt sich auch auf die Per-
son der Lebrerin,

Interessanterweise kann hier nicht nach
dem Geschlecht der Lehrkrafte unter- -
schieden werden, sondern diese Ver-
haltensweisen treffen sowohl auf Lehrer
wie auf Lehrerinnen zu. Gleichzeitig
tiben die Schiler auch betrdchtliche
Macht dber ihre Mitschiilerinnen aus,’
indem sie ihnen ihre Moglichkeiten zur
Interakiion beschneiden, ihre waeibli-
chen Erfahrungen, soweit sie sich Gber-
haupt im Lehrplan niederschlagen,
ignorieren und herabwirdigen. Die .
Médchen dienen den Jungen als nega-
tive Bezugsgruppe, um deren Selbstbe-
wubtsein zu starken. Sie gehen gar mit
kérperlicher Gewalt auf die Madchen
zu; beispielsweise fand MONIKA BARZ
{1984) heraus, daB jede fiinflte AuBe-
rung, die Schiiler und Schilerinnen
Uber die Beziehung zwischen Jungen
und Méadchen gemacht haben, von der
kérperlichen Gewalt gegen die Méd-
chen handelt. ‘

Nach all diesen Ergebnissen spricht
DALE SPENDER (1985) eine bittere |
Wahrheit aus, wenn sie — viele Ergeb-
nisse der eben dargestellten Untersu-
chungen zusammenfassend — zu dem
SchluB kommit:

»Die Bildung, die wir erhalten, vermittelt
uns das Gefuhl, minderwertig zu sein,
und gibt uns dann die Schuld an unse-
rer Minderwertigkeit.” (1985, 56)

Einige Feministinnen fordern als Kon-
sequenz aus der Sexismusanalyse den
Ausstieg aus der Koedukation und da-
mit (wieder) eine (autonome) Médchen-
bildung, um die negativen Konsequen-
zen des koedukativen Unterrichts zu
verhindern, der die Madchen nicht im
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Selbstlauf aus ihrer Fremdbestimmung
befreit, allein weil eine scheinbare
Gleichberechtigung suggeriert wird.

lhnen wird entgegengehalten, daB die
Argumente, die fiir die Koedukation
sprachen und sprechen (gleicher Zu-
gang zum Wissen, das Lernen des
gleichberechtigten Umgangs beider
Geschlechter, die Entspannung im Be-
reich der Sexualitit, die mégliche
Orientierung an Leitbildern beiderlei

Geschlechts . . ) als Aspekte fir die
2u erreichende umfassende Chancen-
gleichheit und Gleichberechtigung fir
Madchen und Frauen nicht aufgegeben
werden dlrfen zugunsten eines Riick-
zugs der Frauven und Maéadchen in
gesellschaftspolitisch irrelevante Ni-
schen.

ILSE BREHMER hat die derzeit ,,géngi-
gen” Hauptargumente fir und wider die
Koedukation zusammengefaft 11);

Unterrichtsstoff

Interaktion

Sexualitéit

Lehrperson

Folgen

PRO

Beide Geschlechter bekommen das
gleiche Wissen vermitteit (keine F&-
cher des | Frauenschaffens”, kein
»Puddingabitur™).

Médchen und Jungen fernen Kamerad-
schaft miteinander zu bhalten, den
gleichberechtigten Umgang miteinan-
der. Dies ist wichtig fir den spiteren
Beruf und das Familienteben.

Die sexuellen Spannungen, insbason-
dere in der Pubenét, werden norma-
lisiert. Ubertrisbene erotische Phanta-
sien warden vermieden auch in Bezug
auf Schwarmereien zu Lehrerinnen
und Lehrarmn.

Die Orientierung an weiblichen und
ménnlichen Lehrpersonen bietet fir
beide Geschlechter eine vielfaltige Er-
fahrung und Identifikationsmdglichkeit.

Médchen haben bessere Noten und
ansteigend bessere Schulabschlisse;
Midchen und Jungen lernen, konkur-
renzfahiger auch gegeneinander zu
warden.

HAUPTARGUMENTE FUR UND WIDER DIE KOEDUKATION

CONTRA

Der Stoff ist (barwisgend an mann-
lichen Interessen ausgerichtet und bil-
det nur geringe und eingeengte identi-
fikationsméglichkeitan fiir M&dchen. In
Mathe/Naturwissenschaften zeigen die
Jungen die grdBeren Interessen.

Jungen werden mehr beachtet, getobt,
getadeit. Die Mddchen erhalten nur ge-

* ringe Autmerksamkeit und missen un-

ter der Dominanz der Jungen (Diszi-
plinprobleme) leiden.

Insbesondere Madchen geraten unter
sexuellen Leistungsdruck. Die sexu-
elle Liberalisierung und die allgemeine
Verflgbarmachung der Verhitung
(insbesondere der Pille) zwingt sie oft
zu frihem Geschlechtsverkehr, um die
Anarkennung der Jungen, aber auch
der Madchen nicht zu verlieren.

Lehrerinnen und Lehrer haben impli-
zite Geschlechtsstereotypen (interes-
santer, kluger Junge gegen fleiBigs,
angepaBte Schilerin) und bestitigen
durch ihr Verhalten und itre AuBerun-
gen diese Stereotypen. Frauen sind in
der schulischen Hierarchie (iberwie-
gend auf dem unteren Level zu finden.

Jungen reagieren ihre Unterlegen-
heitsgefihle durch erhihta Aggrassion
gegenlber Schiilerinnen und Lehrerin-
nen ab. Médchen haben ein geringe-
res Aspirationsniveau und neigen zu
einer eingeschrénkien Berufswah!
(Frausnberufe}.




Ein Blick auf die Pro-Argumente zeigt
die Fortfuhrung der Argumentationsli-
nie, die die blrgerliche Frauen-

Bildungsbewegung im Kampf um die -

Verbesserung der Madchenbildung ent-
wickelt hatte. In der heutigen Diskus-
sion geht es dabei auch um die Verteidi-
gung von erkampften Bildungschancen
fiir Madchen auf dem Hintergrund einer
sich verschirfenden gesellschaftlichen
Krisensituation (Arbeitsmarktlage,
Rechtsentwicklung . . . ) und dem damit
einhergehenden Versuch, die Rollenzu-
weisungen fir Mé&dchen und Frauen
entsprechend ,, anzupassen’” 12},

Die Contra-Argumente, die in dieser
Form vorwiegend als Ergebnisse der
Frauenforschung einerseits und der
Praxisauswertung des koedukativen
Unterrichts von in der Frauenfrage en-
gagierten Lehrerinnen andererseits vor-
liegen, sind in ihrer Stichhaltigkeit nicht
zu widerlegen.

Es ist nicht so sehr der Streit um einzel-
ne Argumente, sondern vielmehr der
Streit um die Konsequenzen, die aus
den Argumenten folgen miissen, ent-
standen, zumal der inhaltliche Dissens
bereits von ganz anderen Gruppierun-
gen eher konservativer Coleur genutzt
wird, die moralisierend-kritisierend wie-
der die ,,polaren Wesensmerkmale" (s.
0.) bemiihen, um Méadchen ,,ihrer biolo-
gischen Bestimmung gemé&B” wieder
ganz auf rigide Geschlechtsrollen fest-
legen zu kdnnen.

So wird aus einer inhaltlichen Frage
schnell eine des politischen Kraftever-
hdltnisses und eine feministisch be-
griindete Position fir den Ausslieg aus
der Koalition steht in der Gefahr, verein-
nahmbar zu werden und den eben be-
schriebenen Krdften ungewollt das
Wort zu reden.

Dies git einmal allgemein fiir das
Aufgeben-Wollen der erkdmpften zu-
mindest formaf gleichen Bildungschan-
cen fir Médchen, zum anderen aber
auch fir den oft noch immer zu undiffe-
renzierten Begriff der , Andersartigkeit
des Weiblichen”, der. m. E. heute wie
vor 100 Jahren gegen Méadchen und

Frauen gewendet wird, wenn frau dies
nicht verhindert. Und allein die Forde-
rung, Médchen nur durch Frauen unter-
richten zu lassen, reicht als feministi-

. sche Forderung nicht aus. Hier wird

.vergessen”, daB gerade auch viele
Lehrerinnen patriarchale. Rollenzuwei-
sungen und Wesensmerkmalzuschrei-
bungen setbst verinnerlicht haben und
entsprechend weitervermitteln. Es ist-
eben nicht zweitrangig und damit relativ
unerheblich, welche ,Andersartigkeit
des Weiblichen” sich entwickeln soll,
um das bisher gesamiwirtschafilich Er-
reichte nicht nur zu erhalten, sondern
hin zu echter Gleichberechtigung for-
cieren zu kénnen.

Fir genauso notwendig wie das Vertei-
digen des Erreichten halte ich aller-
dings das kritische Hinterfragen und
Verdndern der woh! unbestreitbar defi-
zitaren Situation des koedukativen Un-
terrichts: ,Meine hauptséchliche Kritik
an denjenigen, die die Koedukation als
ein Mittel der Chancengleichheit im Bil-
dungsbereich beflrworten, richtet sich
nicht darauf, daB ihr Anspruch ein fal-
scher wére, sondern darauf, daB impli-
ziert wird, — wenn Frauen sich trotz
Chancengleichheit noch immer nicht
durchsetzen kbénnen wie Méanner —
dann stimmt mit ihnen nun wirklich et-
was nicht. Dies wiederum verschleiert
die zahlreichen Mittel und Wege, mithil-
fe derer die ungleichen Chancen zwi-
schen den Geschlechtern tagtaglich re-
konstruiert werden. So kann sich dann
die Forschung getrost den vermeintli-
chen Defiziten von Frauen zuwenden
anstatt der Untersuchung der Rolle, die
Schule und Gesellschaft dabei spie-
len”, (SPENDER 1985, 31)

KOEDUKATION IN DER
AUSSERSCHULISCHEN JUGENDAR-
BEIT

Die Entwicklung / Thematisierung der
Koedukation ails Problemfeld fir den
Bereich der auBerschulischen Jugen-
darbeit hier ebenso ausfihrlich wie den
schulischen Komplex behandeln zu
wollen, wilrde den hier gesetzien zeit-

37



lichen Rahmen meines Vortrages deut-
lich sprengen, zumal die fiir den Koedu-
kationsstreit in der Schule gangigen Ar-
gumente bzw. geschlechisspezifisch
unterschiedlichen Lebenswirklichkeiten
von Maddchen und Jungen hier lediglich
ein anderes, ein weiteres Sozialisa-
tionsfeld Jugendlicher betreffen, d. h,
nicht vom Grundsatz her verschieden
sind.

Ich werde also hier auf die Darstellung
der Wurzeln, Entstehungsbedingungen
und Anfdnge der Jugendarbeit ebenso
verzichten wie auf die Problematisie-
rung dessen, was beispielsweise mit
der Jugendarbeit im Faschismus ge-
schah (und geschehen konnte).

Die Jugendarbeit der Nachkriegsjahre
148t sich kennzeichnen als Phase der
~moralisch erschreckien” Abkehr von
Zielen und Arbeitsformen der Jugendar-
beit im Faschismus bei gleichzeitigem
Festhalten bzw. (Wieder-)Anknipfen an
(konservativen) Vorstellungen beziig-
lich der Jugendarbeit aus der Zeit vor
1933 (vgl. BIERHOFF 1974, 23 ff). Mit
einigen Modifikationen besitzt das Sub-
sidiaritdtsprinzip, das bereits im Reichs-
jugendwohlfahrtsgesetz von 1922 er-
stmals festgelegt wurde, bis heute Gdl-
tigkeit: der Staat unterstitzt — vor al-
lem materiell — unterschiedliche Tri-
ger von Jugendarbeit: Vereinigungen
der Jugendwohlfahrt, Jugendverbinde
und sonstige Jugendgemeinschaften,
. Kirchen, um hier nur die wichtigsten_zu
nennen (Vgl. JWG von 1961, § 5, Abs.

4),

Zu den bereits vor 1933 vorfindlichen
Formen der Jugendarbeit wurde — hi-
storisch neu — die offene Jugendarbeit
durch amerikanische Jungendoffiziere
eingeflihrt, die mit neuen Zielsetzungen
und anderen inhaltlichen Schwerpunk-
ten ein Gegengewicht zur traditionsge-
bundenen Jugendverbandsarbeit dar-
stellte. Dieses Gegengewicht sorgte fir
ein Spannungs- und Konkurrenzverhélt-
nis der einzelnen Formen und Tréager
von Jugendarbeit untereinander und er-
reichte letztlich die éffentliche und spa-
ter auch wissenschafilich fundierte Dis-
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kussion um Jugendarbeit in der BRD
(vgl. DAMM 1985, 531).

Bezogen auf die hier interessierende
nGeschlechterfrage” in der auBerschu-
lischen Jugendarbeit ergibt sich aus
den seit der Nachkriegszeit entwickel-
ten Theorieansétzen zur Jugendarbeit
folgendes Bild:

50er und Anfang der 60er Jahre: Die Ju-
gendarbeit orientierle sich an restaura-
tiven Ordnungsvorstellungen, so daB es
ihre Hauptaufgabe war, die Jugendli-
chen ,,zu ziigeln". Zielgruppe der Ju-
gendarbeit waren die Jungen; Madchen
wurden nur thematisient, wo sie als so-
genannte ,sexuell gefihrdete Rand-
gruppe” stigmatisiert wurden. Angebo-
te flir Madchen in der Jugendarbeit der
50er und 60er Jahre gab es im Bereich
der musischen und hauswirtschaftli-
chen Bildung, d. h. die Praxis der Ju-
gendarbeit beinhaltete eine stillschwei-
gende Aufnahme der in der Gesell-
schaft vorfindlichen Rollenverteilung
und der sie begriindenden geschlechts-
spezifischen Arbeitsteilung.

Ende der 60er, Anfang der 70er Jahre
flossen kritische, gesellschaftsbezoge-
ne Fragestellungen in die Theoriebil-
dung und Praxis der Jugendarbeit ein:
Jugendarbeit sollte nun nicht mehr le-
digich alte Werte weitergeben,
Verbédnde-Nachwuchs rekrutieren und
sozial-integrativ wirken, Schlagwérter
wie Emanzipation und gar Klassen-
kampf tauchten auf.

Auf die Situation von Madchen in der
Jugendarbeit oder gar in der Gesell-
schaft hatte dies allerdings keinen Ein-
fluB, da Emanzipation im Bereich der
Jugendarbeit geschlechtsspezifisch
verstanden wurde: als individuelle Per-
sonlichkeitsentwicklung {,,Progressiver
Ansatz"}, als Demokratisierung der Ge-
sellschaft  (,,Emanzipatorischer An-
satz") oder als Umwalzung der Gesell-
schaft (,Antikapitalistische Ansitze”).
Patriarchalische Strukturen bilieben zu-
meist unerkannt, und wenn sie doch er-
kannt wurden, so galten sie als unterge-
ordnetes — und damit zu vernachlassi-
gendes — Phinomen bzw. Problem.



Auch spitere Ansdtze der Jugendar-
beit, die padagogische und psychologi-
sche Uberlegungen wie ,,Bedirinis-
orientierung” und ,Erfahrungsbezug”
in den Vordergrund riickten, steilten
diese Uberlegungen geschlechtsunspe-
zifisch an, was das Faktum, daB Ju-
gendarbeit im wesentlichen Jungenar-
beit war {(und vielfach noch ist) erklart:
Neben Schicht- oder Klassenzugehdrig-
keit (die in den zuletzt genannten Theo-
rieansdtzen selbstredend thematisiert
wurden) sind Médchen schiicht durch
ihre Geschlechtszugehorigkeit ein wei-
teres Mal diskriminiert und in ihrer Le-
bensrealitit — und was sonst will der
.Erfahrungsbezug” ansprechen —
durch eine geschlechtsspezifische Er-
ziehung gepréagt.

Bevor ich nun Madchen beriicksichti-

gende bzw. in den Vordergrund stellen-
de Uberlegungen zur Jugendarbeit vor-
stelle, méchte ich einige Aussagen da-
zu machen, wie sich heute die Situation
fur Méddchen in der offenen Jugendar-
beit darstellt. Diese Aussagen beziehen
sich zum Teil auf eigene Anschauung,
zum anderen Tell auf inzwischen empi-
risch ausreichend abgesichertes Mate-
rial mehrerer Madchenstudien zur Si-
tuation in der Jugendarbeit (z. B. Hessi-
sche Médchenstudie, Madchen in Hau-
sern der Offenen Tér in NRW).

Es gibt meines Wissens keine offene
Jugendeinrichtung in der Bundesrepu-
blik, die sich als ,,0ffene Einrichtung fir
Jungen” bezeichnen wiirde. Gemischt-
geschlechtliche Arbeit ir der Freizeitge-
staltung, d. h. ein koedukativer Ansatz,
"ist allen in der Jugendarbeit Tatigen ein
(mehr oder minder bewuBtes) Anliegen.
Wenn hieraus folgen wirde, daB die
Praxis der Jugendarbeit eine an der
Zweigeschlechtlichkeit und den sich in
dieser Gesellschaft ergebenden Unter-
schieden und Verschiedenheiten orien-
tierte wire, so wire mein Vortrag hier
und heute iiberflissig. Tatsache ist je-
doch, daB im Alltag der Héuser der Of-
fenen Tiir ,Benachteiligungen, Diskri-
minierungen und Ausgrenzungen von
Médchen zur Tagesordnung” gehdren
{vgl. SCHUMACHER 1987, 87). Diese

beziehen sich vor allem auf folgende
Bereiche:

1. Das, was in den Jugendeinrichtun-
gen als Freizeitaktivititen angebo-
ten wird, orientiert sich in aller Regel
an den Beddrfnissen der Jungen, an
mannlich sozialisierten Freizeitin-
teressen. SCHUMACHER/TRAUER-
NICHT fanden in-ihrer reprasentati-
ven Untersuchung von 1986 heraus,
daB sich durchschnittlich minde-
stens 2/3 aller Angebote qua Inhalt
ausschlieflich an die Jungen allein
richtet.

2. Wo Madchen sich dennoch zu
Gruppenaktivititen entschliefien
oder — noch viel extremer — wenn
sie sich ,,im offenen Bereich” aufhal-
ten, werden sie mit sexistischem
Verhalten der Jungen konfrontiert,
Verbale Bezeichnungen wie Titte,
Fotze, Hure oder kérperliche Uber-
griffe (Grapschen an Po und Busen)
sind fir die Madchen erniedrigend
und zwingen sie, sich méglichst un-
aufféllig zu verhalten, um nicht An-
laB zu weiteren Diskriminierungen
zu geben. Madchen sind generell
.Freiwild", dessen Wert durch die
MaBstabe der Jungen festgelegt
wird.

3. Relativ ,,besser” geht es den Mad-
chen, die als Anhéngse! eines Jun-
gen fungieren, mit dem sie in einer
2er-Beziehung stehen. ,,Besser”
meint hier, daB verbale und aktiona- .
le Ubergriffe anderer Jungen so
weitgehend verhindert werden kén-
nen. Auch als Mitglied einer festen
Clique (die aber wiederum von den
Jungen dominiert wird und in die die
Médchen i. d. R. oft nur in der eben
beschriebenen  Anhangselfunktion
hineinkommen), erfahren die Méad-
chen weniger offenen Sexismus, d.
h. weniger direkle Ubergriffe. Uber
den Anhéngselzwang entsteht aller-
dings ein erheblicher Zwang zur
sexuellen Vertiigbarkeit fiir die Jun-
gen.

4. Diese erzwungene Orientierung an
den Jungen bewirkt eine Rivalitét
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um diese Jungen bei den Médchen
untereinander. Solidaritdt gegen die
Jungen oder zumindest einer Nicht-
Beteiligung an deren Diskriminie-
rungsakien gegenlber anderen
Médchen féllt den Madchen schwer,
da sie in ihrer Erziehung und Ent-
wicklung die Orientierung am Mann/
am Jungen als einzig richtige und ih-
re eigene Wertigkeit als dem Mann/
dem Jungen nachgeordnete erfah-
ren und internalisieren. So empfin-
den sie die Ubergriffe der Jungen
Zzwar als verletzend, stérend und
schlimm, sehen sie aber als
.Schicksal” oder als ,,individuelles
Problem™, das sich nicht kollektiv
mit den anderen Madchen, sondern
nur allein durch Fernbleiben oder
durch Aufwertung ihrer Person
durch eine Beziehung zu einem Jun-
gen ,aufldsen” last.

. Die Einrichtung bzw. Ausstattung

sowie die innenarchitektonische Ge-
staltung vieler Hauser der Offenen
Tir erweisen sich als ausgespro-
chen médchenfeindlich: es gibt en-
ge, unbeleuchtete Eingdnge und
Flure mit Laufstegcharakier; die Bar
mit Kicker und Flipper ist ausgewie-
sen ménnliches Territorium. Ge-
schitzte Rdume fur Madchen gibt es
in aller Regel nicht; diese sind auch
nur gegen massiven Protest der Jun-
gen und unter erheblichem persénli-
chem Einsatz padagogischer Fach-
krafte durchzusetzen.

Die Hierarchie unter den Fachkraf-
ten einer Einrichtung zeichnet die
geselischaftlich gegebene Rollen-
verteilung deutlich nach: Am ,,obe-
ren Ende der Leiter” finden sich
mannliche Mitarbeiter, die in der Re-
gel die Leitung eines HOTs inneha-
ben, fir AuBenkontakte und Gesam-
torganisation zustandig sind und fir
die Jugendlichen ,die Autoritat” ver-
kérpern. Pédagoginnen haben héu-
fig reduzierte Stundenvertriage bzw.
arbeiten lediglich als (schlecht be-
zahlte) Honorarkrafte, sind fir hius-
liche, pflegerische und atmosphdri-
sche Dinge ,,zusténdig” und verkdr-

pern fur die Jugendlichen aliein da-
durch bereits die ,Ersatzmutter”
oder die ,,groBen Freundinnen”. Als
Frauen sind sie - ahnlich den Mad-
chen — oft verbalen und auch aktio-
nalen sexistischen Diskriminierun-
gen durch die Jungen ausgesetzt.

7. Die organisatorische und inhaltliche
Arbeit der pddagogischen Fachkraf-
te wird — &hnlich wie in der Schule
— weitgehend durch die Jungen in
Anspruch genommen. Jungen ha-
ben es gelernt, durch Lautstirke
und aggressives Verhalten Riaume
und Zuwendung — sei sie auch’
sanktionierend — fir sich zu bean-
spruchen. Fiir die Madchen bleibt —
wie so oft — der ,,Rest”.

8. Bei all diesen Benachteiligungen
und Diskriminierungen von Mad-
chen in der offenen Jugendarbeit
verwundert nicht, daffi Madchen in
den Einrichtungen zahlenméBig un-
terreprasentiert sind. Diese Unterre-
prasentanz fiihrl aber nicht zu einem
verstdrkten Bemiihen um M&adchen,
sondern fordert vielmehr den Me-
chanismus, sie zu (bersehen, und
begriindet vielfach die inhaltliche
(Weiter-)Orientierung an den Bedirf-
nissen der Jungen.

MICHAELA SCHUMACHER (1987, 89 )
bringt die Situation von Madchen in der
offenen Jugendarbeit in folgendem Zi-
tat aut den Punkt:

»Hauser der Offenen Tir sind ,Mannli-
che Territorien’, ihre jungendominierte
Atmosphére provoziert und unterstiitzt
korrespondierende Verhaltens- und In-
teraktionsmuster. Selbst Fachkrifte
verharren oder fallen oftmals zuriick in
geschlechtsstereotypisches Rollenver-
halten. Hauser der Offenen Tir spie-
geln nicht nur die gesellschatftlichen
Verhillnisse, ihre vorherrschenden
Normen, Wertungen und Verhaltens-

_slereotypen wider, sondern sie werden

in ihnen perpetuiert und manifestiert.
tm Alltag der Einrichtung setzen sich
die Entmutigungen und Diffamierungen
flir M&dchen fort. Sie bewirken, daB
Médchen das ihnen angetragene Frau-
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enbild der Zweitrangigkeit und Ergén-
zungsfunktion immer mehr internalisie-
ren. (.. .)Madchen werden als defizitér
definiert, begriffen und behandelt, wo-
bei der MaBstab ménnlichen Standards
und Prinzipien folgt. Die NutznieBer die-
ser "Sichtweise sind die Jungen/Man-
ner. Koedukative Gruppen verbessern
die Lebenssituation von Madchen nicht;
denn in ihnen wird die geschlechtsspe-
zitische Arbeits- und Rollenverteilung
praktiziert und wenig in Frage gestellt.”

Parteilichkeit als Notwendigkeit und
padagogisches Prinzip einer inneren
Retorm der koedukativen Praxis

Die Analyse dessen, was fir M&dchen

heute unter dem Label der Koedukation .

in Schule und auBerschulischer Jugen-
darbeit ablduft, macht eines deutlich:
Wer das koedukative Prinzip in seinen
grundiegenden Elementen, die ich zu
Beginn meines Vortrags benannt habe,
namlich

— Herstellen von echter Chancen-
gleichheit, Abbau der Benachteili-
gung von Méadchen,

— Uberwindung bzw. Verhinderung
der Entstehung von Geschlechisrol-
lenstereotypen und entsprechenden
gesellschaftlichen Bewertungen,

— ganzheitliche Identitédtsbildung fidr
beide Geschlechter, ,,Normalisie-
rung” des Geschlechterverhéltnis-
ses durch ein gleichberechtigtes Mit-
einander der Geschlechter

bejaht, muB von der koedukativen Pra-
xis die Einlosung dieser Zielvorgaben
— eben nicht als theoretische Postula-
te, sondern als qualifiziertes Handeln
im Erziehungsprozef — einfordern.

Nicht ein mdéglicher Ausstieg aus der
Koedukation, der vielmundig aus allen
méglichen Richtungen diskutiert wird,
sondern ,,das Wie" einer inneren Re-
form koedukativer Praxis, d. h. die Um-
setzung madchenadaquater Padagogik
innerhalb des koedukativen Prinzips,
mu8 Ziel der zu flihrenden Debatte
sein.

So ist den beiden ,,Nicht-Alternativen”,
also einmal dem Ausstieg aus der Koe-
dukation und zum anderen dem Ausru-
hen auf der vermeintlich durch das koe-
dukative Prinzip bereits erreichten
Chancengleichheit der Geschlechter,
das Prinzip der Parteilichkeit fiir Mad-
chen entgegenzusetzen,

Die innerhalb der bundesdeutschen
Frauenbewegung seit den 70er Jahren
intensiv geftihrten Diskussionen und
Auseinandersetzungen um Ursachen
und Grundlagen der Schlechterstellung
und Unterdrickung von Méadchen und
Frauen in der Gesellschaft schlug sich
fiir den in Rede stehenden Kontext u. a.
nieder in der Initierung von Midchen-
projekien und Madchengruppen durch
Padagoginnen.

Diese MAdchenarbeit, die inzwischen
auch Eingang in die offene Jugendar-
beit findet {eben dort, wo engagierte Pa-
dagoginnen sie durchsetzen), begreift
sich als feministische Arbeit, die dem
Prinzip der Parteilichkeit folgt. Sie setzt
sich damit ab von Uberlegungen, die
die Ungleichheit der Geschlechter zwar
erkennen, hieraus aber lediglich den
SchiuB ziehen, Madchen seien beson-
ders zu férdern, um ,,gewisse Defizite”
gegeniiber den Jungen ausgleichen zu
kdnnen.

Dieses ,Defizildenken” fihrt nur
scheinbar zu einer Verbesserung der
Situation von Madchen, da diese weiter-
hin an der unhinterfragten méannlichen
Norm gemessen bzw. dieser angegli-
chen werden sollen. Eigensténdige In-
teressen und Verhaltensweisen von
Médchen, die von der ménnlich gesetz-
ten Norm abweichen, werden $o nicht
als besondere Stérke, sondern als min-
derwertig interpretiert, die Ursachen
und fortlaufenden Legitimationsversu-
che flr die gesellschaftliche Be- oder
besser: Abwertung dessen, was Frauen
und Madchen leisten, werden auf diese
Woeise nicht aufgegriffen.

Ich gehe mit NAUNDORF/SAVIER
(1978, 37) davon aus, daB eine femini-
stische QOrientierung bedeutet, auf eige-
ne Betroffenheit und Erfahrung aufbau-
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end alternatives Hande!n zu entwickeln
und die Mechanismen, die die Unter-
driackung von Madchen und Frauen be-
wirken, aufzudecken und zu verandern.

Fir eine sich als feministisch verste-
hende Méddchenarbeit in Schule und au-
Berschulischer Jugendarbeit heibt das
die notwendige BewuBtmachung der
geselischaftlichen Benachteiligungen
von Médchen und Frauen mit dem Ziel,
die eigene Diskriminierung im gesell-
schaftlichen Zusammenhang, d. h. als
von mannlicher Vorherrschaft gewollt
und zu deren Aufrechterhaltung not-
wendig, aufzuzeigen und aufzuheben.

Feministische Méadchenarbeit will an
den Starken der Méadchen ansetzen,
herrschende Normen infrage stellen,
g¢benso sogenannte typisch méannliche
und typisch weibliche Verhaltenswei-
sen hinterfragen. ,,Nicht dadurch, daB
die Madchen ihre Tatigkeit als wichtig,
richtig und notwendig empfinden, sind
sie in der Lage, eine sigene Identitit zu
entwickeln und auf ihre bisher von
Freunden ,geborgte’ Identitdt zu ver-
zichten.” (SAVIER/WILDT 1978, 169).

Parteitichkeit fur Méadchen in Schule
und auBerschulischer Jugendarbeit
heiBt somit eine bewuBte Zuwendung,
meint eine bewuBte Bevorzugung der
Madchen, meint auch die Mdglichkeit
zur zeitweisen geschlechtsspezifischen
Differenzierung.

Einem Einwand, den hier der eine oder
die andere duBern kdnnte, mbchte ich
an dieser Stelle sofort den Wind aus
den Segeln nehmen: Oft wird, wenn ich
von der notwendigen Parteilichkeit fir
Madchen spreche, eingewandt, daB
dann doch maglicherweise die Jungen,
und hier besonders die kleinen, schwa-
chen, weichen Jungen, zu kurz kom-
men wirden. Ich mdchte dieser Be-
flirchtung drei Argumente entgegenhal-
ten:

Erstens habe ich Ihnen berichtet, in wel-
cher Weise Jungen bislang generell be-
vorzugt wurden und werden.

Zweitens wende ich ein: wenn Jungen
ihre Stérke nur auf Kosten der Mddchen
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erreichen kdnnen, so ist dies in der ethi-
schen Bedeutung zutiefst inhuman zu
nennen und zu verhindern.

Und drittens kann ich Sie beruhigen: al- -
len Erfahrungen nach erhalten die Jun-
gen auch bei bewuBt praktiziertern Ver-
such der Parteilichkeit fiirr Madchen in
koedukativen Situationen noch immer
»Zumindest die Hélfte des Kuchens”,

Geschlechisspezifische Arbeit nach
dem Prinzip der Parteilichkeit fir Mad-
chen innerhalb eines aligemein koedu-
kativen Rahmens sprengt daher diesen
nicht, sondern kritisiert und qualifiziert
ihn. Parteilichkeit fir Madchen dart da-
bei nicht zur neuen Worthiilse verkom-
men, die in ein paar Jahren ebenso
peinlich enblétterbar ist wie heute der
Jungendominanz und mannfiche Norm
in sich bergende Koedukationsbegriff.
Parteilichkeit fir Madchen muB sich in
Schule und auBerschulischer Jugendar-
beit daran messen lassen, ob es ge-
lingt, den Alltag von Madchen, ihre In-
teressen und Bed(rfnisse zum Aus-
gangspunkt der praktischen Arbeit zu
machen, es Mddchen bewuBt zu ermég-
lichen, ,sowohl psychische wie physi-
sche Stérke zu entwickeln, Raum einzu-
nehmen und diesen auch zu behaup-
ten, den eigenen Raum zu finden, eige-
ne Bedirfnisse zu entdecken und zu ar-
tikulieren, Unterschiedlichkeiten und
Gemeinsamkeiten in der ganzen Vielfalt
wahrzunehmen, sich wvon fremdbe-
stimmten WertmaBstdben zu losen.”
(SCHEFFEL 1986).

Emanzipatorische Jungenarbeit neben
feministischer Madchenarbeit ist eine
Unterstitzung des Prinzips der Partei-
lichkeit flir Madchen. In der Praxis ist ei-
ne solche Jungenarbsit, die sich dem
Ziel des Abbauens patriarchaler Struk-
turen und des Aufgebens ménnlicher
Privilegien verpflichtet fihlt, allerdings
bisher selten aufzufinden. Wer Privile-
gien abtreten soll und muB (selbst wenn
er dadurch in Wirklichkeit eine Erweite-
rung seiner eigenen Handlungsmdtich-
keiten erfahrt), der 146t sich bekannilich
méglichst viel Zeit; so auch der méannli-
che Padagoge, der sich ja, witl er eman-



zZipatorische Jungenarbeit leisten, auch
nach seiner eigenen Rolle und seinen
bisher unangetasteten Vorteilen fragen
lassen muB.

Wenn ich eben im Nebensatz erwdhnt
habe, daB Jungen und Ménner mit der
notwendigen Aufgabe von Privilegien
auch eine Erweiterung ihrer Handlungs-
mbglichkeiten erfahren kénnen, so ist
dies sicherlich erlduterungsbedirttig:
Gemeint ist, daB das vorfindliche Rol-
lenverstdndnis dem Mann zwar eine
Machtstellung gegeniiber der Frau im
gesellschaftlichen und privaten Leben
zuspricht, daB diese gegebenen Ge-
schlechtsstereotypen andererseits aber
auch seine Entwicklungsmaéglichksiten
beschneiden und beschranken. Die
Wesensmerkmale, die dem Mann zuge-
schrieben werden, namlich daB er aktiv,
rational, durch Denken und Willen be-
stimmt, weltzugewandt, abstrakt von
Prinzipien und Normen her denkend
und handeind mu8, schlieBen aus, was
Ménner und Jungen auch sein
konnt(tyen — gemessen an den vorher-
rschenden Geschlechtsrollenstereoty-
pen aber nicht sein diirfen: emotional,
still, in sich zurlckgezogen, sorgend
und pflegend.

lch halte tetztere Eigenschaften nicht

fiir weibliche, sondern fiir menschiiche -

und meine mit ADRIENNE RICH (1983,
132), daB es darum gehen muB, ,die
menschlichen Beziehungen so zu ver-
wandeln, daB Macht nicht mehr von &i-
nigen wenigen gehortet wird, sondern
allen Menschen zuflieBt und von allen
- ausgeht — Macht in Form ven Wissen,
Sachverstand, Entscheidungsbefugnis

und Mitteln aller Art, ebenso wie Macht . -

in den elementaren Bereichen Erndh-
rung, Behausung, Krankenversorgung
und Ausbildung.”

Voraussetzung und weiterer MaBstab
fiir die Méglichkeit und das Gelingen ei-
ner inneren Reform der koedukativen
Praxis durch das Prinzip der Parteilich-
keit ist so auch und gerade das Pro-
blembewuBtsein der Lehrerinnen und
Lehrer in den Schulen und der péad-
agogischen Mitarbeiterinnen und Mitar-

beiter in der auBerschulischen Jugend-
arbeit. Hierbei darf es nicht nur um Wis-
sensvermittlung Uber strukturelle Un-
gleichheiten flr die Geschtechter in der
Gesellschaft und einen eher ,morali-
schen” Anspruch der ,.gleichberechtig-
ten Erziehung” gehen.

Das Zulassen eines offenen Prozesses,
in dem Erwachsene sich als Mit-
Lernende begreifen lernen, und die
stdndige Refiexion des eigenen Verhal-
tens im ProzeB des mdadchenparteili-
chen Agierens selbst sind Bedingun-
gen, die in der Aus- und Weiterbildung
der Lehrkrédfte und Péddagoginnen zum
Thema gemacht werden moissen.
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Koedukation im Sport. Berlin 1983, 35

% Interessant ist m. E., wie sich die Polari-
tdtstheorie bis heute im fortlaufenden
Wandel des okonomischen Kontextes
hat ,,halten” kénnen, wie sie gesamtge-
sellschaftlich heute wirksam ist und mit
unterschiedlichen politischan Intentic-
nen neue Bliiten treibt.
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%) Z. B. wurden wihrend des Ersten Well-
krieges Frauen notgedrungen in traditio-
nell mannliche Arbeitsbereiche integriert
und hierdurch alle vorher herrschenden
(Vor-)Urteile widerlegt. Nach Kriegsende
muBten die Frauen allerdings im Er-
werbsbereich wieder den Mannern wei-
chen (traditionelles Frauenbild und Funk-
tion der Reservearmee fiir den Arbeits-
markt).

0w

—

Fir den Sportunterricht flammte in den
70er Jahren die Diskussion um Koeduka-
tion auf. Dies rithrte Jedoch (noch) nicht
von einer inhattlich neuen Qualitat der
Begrindungsmuster und Diskussions-
strategien her, sondern zeigt den Prozes
auf, das Fach Sport, das in vielen Bun-
desldndern noch nicht koedukativ unter-
richtet wurde (wird), nun ebenso wie die
anderen Schulficher fir beide Ge-
schlechter gemeinsam unterrichten zu
wollen.

ILSE BREHMER: Koedukation aus der
Sicht geschlechisspezifischer Sozialisa-
tionsfarschung: Ein vollstandiges Mittel
der Gleichberechtigung. In: Frauven und
Schule 8/1985, 16 f. Der Beitrag ist ei-
nem ausfihrlichen Artikel zur ,,Koeduka-
tion in der Schule: Benachteiligte Mad-
chen” entnommen, der in dem von HAN-
NELORE FAULSTICH-WIELAND her-
ausgegebenen Sammelband ,,Abschied
von der Koedukation™ 1987 (Frankfurt)
erschienen ist.

1"

——

12

—

Vgl. die Ausfihrungen zur Theorie der
Polaritdt der Geschlechtscharaktere und
Anm. 10.
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Betrifft:
Madchen in der

Schullandheimpadagogik

— offene Fragen —

Nachdem im vorangehenden Text die Situation der Madchen im koedukativen
Unterricht sowie in der koedukativ ausgerichteten auBerschulischen Jugendarbeit
beschrieben worden ist, ist zu fragen, was eine solche Analyse flr dle Fortentwick-
lung der Schullandheimpédagogik bedeutet.

Ich méchte an dieser Stelle nicht einen zweiten Grundlagentext anfigen, sondern
vielmehr — zum Teil auch fir mich — offene Fragen benennen, die eine Diskussion
»in den eigenen Reihen” anregen sollen:

1. Schullandheimpadagogik geht aus von dem erzighungstheoretischen Ansalz,
daB Erziehung ganzheitlich auf die Entwicklung der Persdnlichkeit des Kindes
gerichtet sein muB.

Bariicksichtigt die Schullandheimpéddagogik bislang die Tatsache, daB sich uns
die Realitit als zweigeschlechtliche darstellt, das heiBt, da8 die Entwicklung von
Mdédchen und Jungen unterschiedlich verlduft?

2. Die ,,Postulate zur Erziehung in Schule und Schullandheim” (vgl. 2. Umschlag-
seite) fordern eine Erziehung, die auf Miindigkeit und Verantwortung des einzel-
nen Menschen zielt, die die Einsicht in personale und strukturelle Bindungen im
Sinne der Erméglichung eines freiheitlichen Lebens for jeden Einzelnen férdern
soll, die die Entwicklung zur Selbstverwirklichung und Selbstbestimmung unter
Anerkennung der Rechte anderer anstoBen und begleiten will.

Vermittelt die Schullandheimpédagogik Schilerinnen und Schilern Einsichien
in die geschlechtsspezifisch sich unterschiedlich darstellenden strukturelien
Bedingungen, aus denen fir Madchen und Jungen, Manner und Frauen unter-
schiedliche Maglichkeiten zur Selbstverwirklichung und Selbstbestimmung
resultieren?

3. Die besondere Situation des Schullandheimaufenihaltes ermdglicht durch die
besonderen Zeit-, Parsonen- und Raumfaktoren in besonderem MaBe sozialen
Lernen.

Inwieweit ist es Lehrerinnen und Lehrern im Schullandheim bewuBt, daB sie, ge-
rade was den Bereich des sozialen Lernens anbetrifft, der sehr héufig als
Schwerpunktbereich eines Schullandheimaufenthaltes angesehen wird, mit
dem sozialen Engagement und der Kommunikations- und Kooperationsbereit-
schaft der Madchen rechnen (dies aber nicht honorieren), um aggressives und
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desintegratives Verhalten der Jungen vérdndern bzw. zumindest kanalisieren
zu kdnnen? Ist nicht sehr haufig, wenn von Fortschritten im sozialen Lernen
einer Gruppe gesprochen wird, der Fortschritt der Jungen gemeint?

4. Im Schullandheim kann frei von schulorganisatorischen Sachzwingen leichter
féacheribergreifend und situationsgebunden gearbeitet werden. Die im Rahmen
der Inslitution Schute sonst kiaren Grenzen zwischen Unterricht und Freizeit
werden inhaltlich und zeitlich aufgehoben durch frei gewihite Betdtigung im
sportlichen, handwerklich-technischen, kiinstlerisch-musischen odet auch
fachunterrichtlichem Bereich.

Inwieweit kniipft das, was im Schuliandheim getan wird, an der Lebenswirklich-
keit der Madchen an? Wird nicht vielmehr das, was die Jungen lautstark einfor-
dern, wieder zur Norm?

5. Zufriedenheit und emotionales Wohlbefinden — so die Schullandheimpad-
agogik — sind im Schuialltag schwer zu erreichen. Schilerinnen und Lehrer-
Innen unterliegen ihren Rollenzwéngen so sehr, daB eine ,,natlrliche” Erlebnis-
situalion beinahe unmdglich ist. Im Schullandheim kénnen Probleme dieser
Rollenzwiinge zum Teil abgebaut werden und somit bessere Voraussetzungen
fir ein Sich-Wohlfilhlen geschaffen werden.

MuB nicht — neben der Ebene der geschiechtsunspezifisch benannten Rollen-
zwidnge der ,Lehrer” und , Schiler” gerade die Geschlechtsspezifik solcher
Rollenzwénge in den Blick genommen werden?

8. Der Schullandheimaufenthalt dient der Kompensation der durch die Schulsitua-
tion entstehenden Defizite u nd kann durch seinen emanzipatorischen Gehalt
die Schulsituation veréndern helfen.

Inwieweit kompensiert der Schullandheimaufenthalt iibserhaupt die fiir Madchen
sich darstellende Situation der Nicht-Beachitung und Abwertung, der fehlenden
Zuwendung sowie der fehlenden Identifikationsmodelfe und (weiblichen) Leitbil-
der? Wie kann durch Madchenpéddagogik innerhalb der Schullandheimpédago-
gik Rlckwirkung auf die Schulrealitit erzielt werden?

7. In der Schulwirklichkeit gibt es bislang fir Madchen zu wenig Raum, um psy-
chische und physische Stérke zu entwickeln, den eigenen Raum zu finden,
eigens Bedirfnisse zu entdecken und zu artikuiieren, Unterschiedlichkeiten
und Gemeinsamkeiten in der ganzen Vielfalt zu entdecken und sich von fremd-
bestimmten Werimagstdben zu l8sen. (Vgl. Scheffel 1988).

Bietet der Schullandheimaufenthalt den Médchen diesen Raum, d:e bendtigte
Zeit, die besondere Zuwendung?

8. Fir die Sozialisaationsfelder der Schule und der auBerschulischen Jugend-
arbeit wird das Prinzip der Parteilichkeit fiir Médchen als notwendige innere
Reform der koedukativen Praxis eingefordert.

Wie kann médchenparteiliche Schullandheimpédagogik aussehen, weiche Be-
dingungen bendtigt sie?

Mit diesen Fragen hoffe ich, einen konstruktiven Streit anzuregen, dem die Redak-
tion der Fachzeitschrift gern Raum in den néchsten Ausgaben zur Verfliigung stel-
len wird. Wiltrud Thies
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WAITING" — Linolschnitt von Gabriel, 2-farbig, 1968
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HEXENSABBATH" von Gabriel, 1987, Of auf Leinwand
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MEDUSA" — Linolschnitt von Gabriel, 1987




MA” — Linolschnift von Gabriel, 1987
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Landerziehungsheime - Kurzschulen
Schullandheime |

Padagogische Merkmale und Beziige

Von Eckart B_alz

Schullandheime stehen mit ihrer prakti-
schen Arbeil und ihrem pédagogischen
Anliegen nicht allein. Eine Reihe ande-
rer Heim-Schulen, die auch bereits zur
Zeit der Reformpédagogik oder .aber
nach den Weltkriegen als Alternativein-
richtungen gegriindet wurden, liegen in
unmittelbarer paddagogischer Nahe {vg|.
ROHRS 1986); das gilt besonders fiir
die Landerziehungsheime und Kurz-
schulen. Ob diese verwandtschatftliche
Nahe auch als gute Nachbarschaft be-
zeichnet werden kann, scheint aller-
dings fraglich. Man muB namlich den
Eindruck gewinnen, da8 die Nachbarn
— trotz gelegentlicher Kontaktversuche
— nicht viel voneinander wissen und
kaum Interesse aneinander haben: Ge-
genseitige Besuche bleiben aus, ge-
meinsame Unternehmungen oder Dis-
kussionsfaren gibt es nicht, ja selbst
Gesprache (ber den Gartenzaun sind
selten.

Im folgenden wird versucht, die pad-
agogischen Bemiihungen in Landerzie-
hungsheimen, Kurzschulen und Schul-
landheimen zu skizzieren und aus die-
ser Gegeniberstellung Anregungen fir
die Schullandheimpédagogik zu gewin-
nen. Dabei sollen die padagogischen
Merkmale und Beziige in knapper Form
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sowohl historisch als auch gegenwarts-
bezogen beschrieben werden. Neben
ausgewdhiter Literatur flieBen hier Er-
fahrungen aus Besuchen bzw. Aufent-
halten in verschiedenen Heim-Schulen
ein. 1)

| REFORMPADAGOGISCHE
VERWANDTSCHAFTEN

Die Reformpadagogik entfaltete sich als
vielschichtige, internationale Bewe-
gung im Kontext einer grundlegenden
Kulturkritik gegen Ende des 19. Jahr-
hunderts; vor dem Hintergrund kultur-
kritischer Strdmungen kamen zahlrei-
che Protestbewegungen zum Durch-
bruch (vgt. ROHRS 1986). Diese Pro-
testbewegungen richteten sich gegen
biirgerliche Konvention und Autoritét,
gegen Grofstadtieben, Industrialisie-
rung und Rationalismus, wobsi der
Drang nach einer jugendlichen Lebens-
reform auch eine Wendung zur Reform
des Erziehungswesens erfuhr (vgl.FLIT-
NER 1967, 11—23). Hier nahm eine
Schulkritik ihren Anfang, die das ver-
kopite und erstarrte Schulsystem heftig
ablehnte.

Schulreformer wie KERSCHENSTEI-
NER, GAUDIG und QTTO gaben Im-



pulse zur Neugestaltung von Unterricht
und Erziehung: lebendiges Lernen und
Arbeiten, KindgemaBheit und Nattirlich-
keit, Selbsttatigkeit und ganzheitliche
Erziehung galten als péadagogische
Leitmotive (vgl. SCHEIBE 1984}. Nicht
selten flbhrte dabei die Reform des
Schullebens Uber den engeren institu-
tionellen Rahmen hinaus. So entstan-
den am Ubsergang zum 20. Jahrhundert
Landerziehungsheime, Freie Schulge-
meinden, Wald- und Freilufischulen,
spéter auch die Schullandheime — alle-
samt ,Padagogische Provinzen” auf
dem Land. :

Lietz und die Landerziehungshélme

Angeregt durch die englische Internats-
schule in Abbolsholme gritndete Her-
mann LIETZ (1868—1918) im Jahr 1898
als alternative Privatschule das erste
deutscha Landerziehungsheim, die
., Pulvermiihle” bei llsenburg im Harz;
weitere Heimgrindungen folgten (vgl.
DIETRICH 1967). Vor allem GroBstadt-
kinder aus privilegierten Schichten und
z. T. aus gescheiterten Ehen kamen in
diesen stadifernen ,Erziehungsiogen”
fiir mehrere Schuljahre zusammen. Die
Landerziehungsheime soliten nach
LIETZ {1898, 31) ein Lebensraum fir
Schiller sein, die — seinem Ziel zufolge
— ,an Leib und Seele gesund und
stark, die kdrperlich, praktisch, wissen-
.schaftlich und kiinstlerisch tlichtig sind,
die klar und scharf denken, warm emp-
finden, mutig und stark wollen”.

Im Rahmen einer heimgebundenen Le-
bensgemeinschaft und einer natori-
chen Umgebung, mit Hilfe anschau-
licher Unterrichtsvorhaben, handwerk-
licher Arbeiten und kiinstlerischer Akti-
vititen sowie durch hygienische Le-
bensweise, tdgliche Kérperiibungen,
Schulfeiern und die Schilerselbstver-
waltung versuchte man, der padagogi-
schen Aufgabe nachzukommen (vgl.
LIETZ 1898). In den Erziehungsgrund-

sétzen sind Anlehnungen an Lebensre-
formbewegung und Nationalismus er- .
kennbar, und in den Heimen wurde in
diesem Geist nach festen Tagesplénen
engagiert paddagogische Arbeit geleistet
(vgl. LASSAHN/OFENBACH 1986). Ne-
ben den LIETZ-Schulen gab es in den
folgenden Jahren andere Konzepte und
neue Griindungen von Landerzie-
hungsheimen — z. B. durch WYNE-
KEN, GEHEEB und HAHN —, die je-
weils ihren eigenen Stil verfoigten (val.
SCHEIBE 1984, 112—117).

Hahns Kurzschulen

Im Jahr 1920 erdffnete Prinz Max von
Baden das Landerziehungsheim Schlof
Salem; Kurt HAHN (1886—1974) wurde
Leiter dieses besonders nach.den Prin-
zipien von Askese und Verantwortung
gefithrien Internats (vg!. ROHRS 1966).
Als Jude und Kritiker des Nationalsozia-
lismus muBte HAHN bereits 1933 nach
England emigrieren, wo er dann 1941
die erste (landerzishungsheiméhnliche
und -ergédnzende) Kurzschule, die "Out-
ward Bound Sea Schoot” in Aberdo-
vey/Wales griindete; nach seiner Riick-
kehr in den 50er Jahren entstanden
auch Kurzschulen in der Bundesre-
publik Deutschland (vgl. SCHWARZ
1968). "Qutward Bound” bedeutet das
Auslaufen eines Schiffes zu groBer
Fahrt und meint im Obertragenen Sinne
eine Vorbereitung junger Menschen auf
ihr ,,Leben in eigener und gesellschaft-
licher Verantwortung™ (DGEE 1988, 1).

In den meist vierwbchigen Kursen (des-
halb auch der Begriff ,,Kurz-Schule™)
sollten Jugendliche in unterschiedlich
zusammengesetzten Gruppen, vor al-
lem Schiler und Lehrlinge, an heraus-
fordernden Erlebnissen und Bewéh-
rungsgelegenheiten ihre Persdnlichkeit
entwickeln (vgl. WEBER/ZIEGENSPECK
1683). Ausgangspunkt sind die von
HAHN diagnostizierten |, Verfallser-
scheinungen” der Gesellschaft: Mangel
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an menschlicher Anteilnahme, Mangel
an Sorgsamkeit, Verfall der kérperli-
chen Tauglichkeit, Verkimmerung der
Initiative (SCHWARZ 1968, 40—41).
Diesen Verfallserscheinungen wird in
den Kurzschulen — so HAHN (1954,
74—78) — eine ,Erlebnistherapie” aus
vier praktischen Elementen entgegen-
gestellt: der Rettungsdienst, das Pro-
jekt, dds kérperliche Training und die
Expedition — insgesamt verstanden als
charakterbildende Lebensprobe.

Die Schullandheimbewegung

In Anlehnung an die Landerziehungs-
heime und als Weiterentwicklung der
Schulfahrten, die besonders von jlinge-
ren Lehrern aus der Jugend- und Wan-
derbewegung getragen wurden, schu-
fen sich die ersten staatlichen Schulen
vor allem in Hamburg, Bremen und
Sachsen zwischen 1913 und 1920 ihr
eigenes Schul-Land-Heim (vg!. LODE-
MANN 1927, 13—23). Wahrend einer-
seits mit den Landerziehungsheimen
eigenstindige Alternativschulen ent-
standen und sich andererseits Padago-
gen wie PETERSEN oder KERSCHEN-
STEINER um eine Verdnderung der
Schute selbst bemihten, muB die
Schullandheimbewegung wohl als Mit-
telweg innerer Schulreform gedeutet
werden: Der vorUbergehende Schul-
landheimaufenthalt soll eine ergénzen-
de Einrichtung der &ffentlichen Schule
sein und nicht grundsétzlich bzw. lang-
fr|sl|g gegen andere Einflisse — etwa
gegen die der Familie — abschirmen
(vgl. KRUSE 1975).

Mit dem ZusammenschluB zum Reichs-
bund Deutscher Schullandheime wurde
die vielseitige Bewegung vereint; und
schon 1930 gehdrten dem Bund ca. 225
Schullandheime an (vgl. KRUSE 1975,
39—41). Unmittelbarer Ansatzpunki der
Schullandheimbewegung war die aus
padagogischer Sicht kritisierte Schul-
praxis (vgl. SAHRHAGE/BERGER
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1950). Die zwei- bis vierwdchigen Auf-
enthalte von Schulklassen mit jhren
Lehrern auf dem Land sollten in beson-
derer Weise Unterricht und Erziehung
verbinden; es wurde versucht, (Ge-
meinschafts-)Erziehung, selibstindiges
Arbeiten und Gesundheitsférderung im
Rahmen einer einfachen Lebensweise
Zu verwirklichen (vgl. BALZ 1988, 42—
44). — Wie sehen piddagogische Ab-
sicht und Wirklichkeit in diesen He|m-
Schulen heute aus?

Il LANDERZIEHUNGSHEIME:
LEBEN UND LERNEN IM INTERNAT

Mit Bieberstein, Hohenwehrda und
Spiekerocg gibt es unter den 18 deut-
schen Landerziehungsheimen derzeit
noch dret LIETZ-Schulen. Im folgenden
soll Spiekeroog als Beispiel im Mittel-
punkt stehen. Dieses Landerziehungs-
heim wurde 1928 von Alfred ANDREE-
SEN gegriindet und wird jetzt als staat-
lich anerkanntes, privates Gymnasium
fir Médchen und Jungen der Klassen
7—13 gefibrt; die im Jahr 1984 vom
Trager beabsichtigte SchlieBung konn-
le durch Eigeninitiative verhindert wer-
den (vgl. HENKE 1986, 77). In der haus-
sigenen Informationsschrift stellt sich
das Landerzichungsheim als eine
Schule vor, die ,einer einfachen, ver-
antworlungsbewuBten Lebensfihrung
in der Gemeinschaft” verpflichtet ist
und ein Lernen bzw. Arbeiten mit
~Kopf, Herz und Hand” praktizieren
will: richtiiniengemaBer Unterricht ({in
Lerngruppen mit héchstens 15 Schii-
lern}, verschiedene Gilden (Arbeitsge-
meinschaften von ca. 5—8 Schilern im
handwerklichen, ¢kologischen und mu-
sischen Bereich), zahlreiche Freizeit-
angebote (Segeln, Reiten etc.), die Her-
ausforderungen der Insel (von Strand-
wanderungen bis zur Deicharbeit) und
der auf Selbsbestimmung zielende Er-
ziehungsanspruch priagen das padago-
gische Konzept.



Ausfidhrlicher und sehr anregend wird
man durch die Schriftenreihen ,.Leben

. & Arbeit” und ,Deutsche Landerzie-
hungsheime” informiert, in denen Er-
fahrungsberichte sowie konzeptionelle,
historische und wirtschaftlich-organisa-
torische Beitrdge erscheinen.

Hier gibt es viel, was auch fiir andere
Heimpadagogen — mit ahnlichen Ideen
und Problemen — interessant sein
kbnnte: Vorstellung von AG's und
Projekten; Diskussionen Ober Trager-
schaft, Schiillerzahlen und Bauvorha-
- ben; Themen wie , Erlebte Geschichte ’
der Landerziehungsheime 1933—45”,

..Médchenbildung”, ,Schiiler als Im-
ker”; und natiidich die regelméBigen
Jahresberichte. Gerade die LIETZ-
Schule auf Spiekeroog zeigt sich in die-
sen Selbstdarstellungen besonders ak-
tiv, fast modetthaft {vgl. ZIMMER 1985,
33).

Das wiederentdeckte Windrad ist schon
zum Wahrzeichen und zum Symbol
ékologischer Besinnung dieses Land-
erziehungsheims geworden, das auBer-
halb des Ortes im Osten der Insel zwi-
schen Dlnen und Watienmeer liegt.
Haus und Heimgelénde wirken auf den
Besucher wie eine entiegene Gemein-

LANDERZIEHUNGSHEIME:
Z. B. HERMANN-LIETZ-SCHULE SPIEKEROOG
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de. Doch die Isolation ist nur rdumlich:
Zu den Insulanern gibt es zahlreiche
Verbindungen, und das Leben spielt
sich durchaus inselgemaB ab. Einige
Schiiler sind mit Gartenbau und Land-
wirtschaft beschéftigt, es wird gewerkt,
gepflegt, repariert . . . Die Eigenversor-
gung macht eine Menge Arbeit, ist
{nach Aussage des Schulleiters) fir die
Heimgemeinschaft jedoch eine lebens-
wichtige und zugleich sehr motivie-
rende Aufgabe.

Lehrer wie Schiiler begegnen dem Gast
often, erzdhlen von inrem Heimleben
ohne Vorbehalte. Eine Atmosphdre, in
der man sich offensichtlich wohlfiihlen
kann, die aber auch ihre Tiicken hat.
Etwa 80 Menschen hocken Tag fir Tag
eng aufeinander, ohne nennenswerte
Rickzugsmaglichkeiten; Abstecher auf
das Festland sind selten, die Winter
manchmal lang und einsam, die Ferien

bisweilen eine Erldsung; das Leben in’

sogenannten , Familien” {(meist zwei
Betreuer und finf Schiiler) schafft enge
Beziehungen, aber auch harte Kon-
flikte, Wo von Pidagogen unermiid-
liches Engagement und Absage an ein
Privatleben verlangt wird, darf die Fluk-
tuation im Kollegium nicht verwundern.
Eine Schule, die sich viel vorgenommen
hat und voller Tatkraft steckt, sich aller-
dings auch am Rande der Erschépfung
bewegt,

il KURZSCHULEN:
ERLEBNISPADAGOGIK IN KURSEN

Von den weltweit ca. 40 Qutward
Bound-Schulen gibt es in der Bundes-
republik {noch) drei: Qutward Bound
Baad, Berchtesgaden und Kénigsburg.
Segeltdrns aut der ,,Thor Heyerdahl”,
als ,,Erziehung durch die See” gedacht,
bieten eine umstrittene weitere Variante
{(val. ZIEGENSPECK 1984, 99). ?) Ziel-
gruppe der gin- bis dreiwdchigen Erleb-
niskurse sind, wie man in den Informa-
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tionsschriften nachlesen kann, beson-
ders Jugendliche zwischen 16 und 21
Jahren. Es kommen z. B. Lehrlings-
gruppen, Schulkiassen, aber auch Ein-
zelpersonen {im Erwachsenenalter), die
in sozial und geschlechtlich gemischten
Gruppen zusammenfinden miissen.

Angesagt sind intensive, z. T. extreme
Erlebnisse mit der Natur, der Gruppe
und sich selbst. Die nicht ganz billige
Entschlackung vom Alltagstrott sollen
vor allem natursportliche Aktivitaten wie
Bergwandern, Felsklettern, Schlauch-

* boot- und Kajakfahren, Skifahren und

Skilanglauf besorgen. So haben sich
aus HAHNs Therapieformen die um-
fangreichen Touren (Expedition), der
Gemeinschaftstag mit handwerklichen,
dkologischen und sozialen Vorhaben
(Projekt), Alpinkunde bzw. Navigation
und Erste Hilfe-Ubungen (Rettungs-
dienst) sowie ein biBchen Vorberei-
tungstraining (Kdrperliches Training)
entwickelt. Abendprogramm und Frei-
zeitangebote spielen eine untergeord-
nete Rolle, denn im wesentlichen leben
die Kurse von der Attraktivitdt der
Touren — die Kurzschulen Baad und
Berchtesgaden besitzen sogar eigene
Ritten.

Hier soll es gelingen, Selbstvertrauen
sowie VerantwortungsbewuBtsein und
Hiltsbereitschaft durch die Anforderun-
gen unmittelbarer, auBergewohnlicher
Lebenssituationen zu starken (vgl.
HANDEL 1984).

An den Kursen nehmen bis zu 100 Per-
sonen teil {ca. 3 500 fiir alle drei Kurz-
schulen im Jahr!), wobei jeweils Klein-
gruppen mit 10—12 Mitgliedern und 3
Beglsitern gebildet werden. Alle Unter-
nehmungen, Dienste, Unterrichte bau-
en auf diesen Gruppen auf. Betreuung
leisten Sozialpddagogen und erfah-
rene, z. T. recht urige Berg-, Ski- oder
Kajaktehrer. Das verspricht Kompetenz
und Sicherheit, obgleich vor einigen



Je nach Standort und Jahreszeit stehen
folgende natursportliche Aktivitdten im
Mittelpunkt:

Schlauchboot-, Kajakfahren (Wild-
wasser)}

Kuttersegeln, Seettéms, Kajakfah-
ren (Fliisse)

Bergtouren, Felsklettern
Skibergsteigen, Tiefschneefahren
Skilanglauf '

Radfahren

Jahren beim tragischen Lawinenun-
glick im Tennengebirge (chne Ver-
schulden der Skilehrer) 13 Menschen
umkamen.

Wegen der knappen Kurszeit und den
sténdig wechselnden Gruppen reicht
der (padagogische) Bezug zuweilen
nicht sehr in die Tiefe; am besten ist es,
so der ehemalige Schulleiter, .wenn
Klassenlehrer oder Ausbildungsleiter
als Teilnehmer mit auf Tour gehen. Das
Haus — z. B. oberhalb von Berchtesga-
den am Waldrand gelegen — steht
dann immer fGr einige Zeit leer. Und
wenn ein Kurs gerade da ist, ertnnert
nur der Aufere Rahmen an ein Heimle-
ben: jeder scheint auf dem Sprung zu
sein, niemand fithlt sich richtig zu Hau-
se. Bei allem Lob fiir die Kurse und Tou-
ren duBern die Teilnehmer auch, daf
der Aufenthalt nur eine kleine willkom-
mene und ganz spannende Abwechs-
{ung zum Alltag daheim war. Die weiter-
gehenden charakterbildenden Wirkun-
gen bleiben meist ungewiB. Aus den re-
gelmaBig durchgeflihrten Abschluige-
sprachen und Interviews lassen sich
nach® Meinung der Kurzschul-Padago-
gen zwar persdnlichkeitswirksame Er-
folge herauslesen, aber die wenigen Er-
gebnisse aus psychologischen Untersu-
chungen geben doch eher zur Beschei-
denheit AnlaB {(vgl. RETHORST u. a.
1988); auf die noch ausstehenden
Ergebnisse einer vom Trégerverein
(DGEE) initiierten Wirkungsanalyse darf
man gespannt sein. Die Kurzschule hat
gewiB etliches zu bieten, manches er-

innert jedoch weniger an HAHNsche

Tradition als an (kommerzielle) Pro-
gramme .einer verkduflichen Erlebnis-
padagogik.

IV SCHULLANDHEIME:

ERGANZUNG ZUM SCHULALLTAG
Fir Schullandheimaufenthalte stehen
gegenwdrtig ca. 350 verbandszugehd-
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rige und zahlreiche verbandsunabhén-
gige Heime sowie geeignete Jugend-
herbergen und andere Gruppenunter-
kinfte zur Verfligung. Dadurch kénnen
jahrlich fast 10% aller Schiler eine Rei-
se antreten, wobei die Gruppe fir eine
Zeit von fanf Tagen bis zu drei Wochen
ganztdgig unter einem Dach zusam-
menlebt. Heime findet man idberall in
der Bundesrepublik (oder im nahen
Ausland), vor allem in landlicher Umge-
bung, wenn auch nicht immer in so
exponierter Lage wie die Kurzschulen
und Landerziehungsheime. Im glinstig-
sten Fall hat die Schule ein eigenes
Schullandheim, sc daB sich Schiler
und Lehrer (ber Jahre mit ,ihrem”
Heim identifizieren kénnen.

Schullandheimaufenthalte bieten her-
vorragende Méglichkeiten alternativen
Schullebens: die Natur erkunden, in
Projekten arbeiten, Theater spielen, zu-
sammen kochen, Sport treiben und
vieles mehr — chne die Zwénge des
Schulalltags. Man ist sich nah, erlebt
die Pflichten und Freuden des Heimle-
bens gemeinsam, unternimmt etwas
Besonderes, hat Zeit und MuBe. Hiermit
sind — in Ergdnzung zur Schule —
nicht zutetzt p&dagogische Chancen
verbunden, wie u. a. die zahlreichen
Praxisbeitrdge in der Fachzeitschrift
und aus der Dokumentation des Modell-
versuchs zeigen (vgl. Verbd. Dt. Slhe.
1984). Allerdings besteht auch die Ge-
fahr, einen institutionellen Freiraum nur
als Kompensation bzw. Alibi fir die rau-
he, mangelhafte Schutwirklichkeit zu
gebrauchen.

Deshalb milssen moglichst viele Impul-
se aus der Schullandheimarbeit auf die
Institution im Sinne einer inneren Schul-
reform zurlickwirken. Die Schulstrukiu-
ren sprechen jedoch oft dagegen.

An so manchen Schulen gibt es im Be-
reich der Schulfahrien keine Schulland-
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heimaufenthalte, und nicht jeder Lehrer
ist bereit, die Mithen der Vorbereitung
und die oft anstrengende Zeit auf sich
zu nehmen. Auch fehlt es gelegentlich
an Erfahrungen und Ildeen, da Schul-
landheimpédagoegik in der Lehrerausbil-
dung kaum eine Rolle spielt. Und wenn
(gute) Schullandheimautenthalte zuwe-
ge gebracht werden, dann dauern sie
haufig nur ein paar Tage (z. B. von
Montag bis Freitag), im Durchschnitt
jedenfalls kiirzer als ein zweiwdchiger
Kurzschul-Kurs. Der Schulalltag holt
alle Beteitigten ohnehin schnell wieder
ein, aber die Breite und Dichte der
Schullandheimerfahrungen sollten nicht
einer knapp bemessenen Aufenthalts-
zeit zum Opfer fallen. Der Verlust an
eindringlichen Erlebnissen und Erinne-
rungen wiére schmetrzlich.

V ANREGUNGEN FUR DIE
SCHULLANDHEIMPADAGOGIK

Landerziehungsheime, Kurzschulen
und Schullandheime sind, so hat sich
gezeigt, Heim-Schulen mit reformpéd-
agogischen Verwandtschaftsbeziehun-
gen, die auf das Prinzip einer ganzheit-
lichen Erziehung durch die besonderen
Maglichkeiten des Heimlebens gegriin-
det wurden. in ihren jeweiligen Akzen-
tuierungen und Qrigntierungen unter-
scheiden sie sich allerdings auch (mehr
oder weniger) deutlich: Bei den Land-
erziehungsheimen handelt es um priva-
te Internatsschulen, in denen versucht
wird, die schwierige pddagogische Ver-
bindung von Leben und Lernen zu ver-
wirklichen; Kurzschulen sind Begeg-
nungsstétien mit erlebnisreichen Kurs-
angeboten, die jungen Menschen
Selbstvertrauen und soziale Einsteiiun-
gen vermitteln wollen; Schullandheime
bieten als ergdnzende Einrichtungen
der Schule Gelegenheit, unierrichiliche
und erzieherische Vorhaben einmal
ganz anders anzugehen. Jede dieser



Gemeinsam
unter einem Dach

Gemeinsam
in einem Boot . . .

- SCHULLANDHEIME:
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Heim-Schulen hat ihre spezifischen
Qualitdten, Probleme und Méngel, aus

denen die anderen manchmal auch et

was lernen kénnen.

Fir die Schullandheimpédagogik las-

sen sich mit den folgenden Einsichten
und Fragen vielleicht einige Anregun-
gen gewinnen.

— Der vergleichende Blick hilft zuerst, -

den eigenen Standort ndher zu be-
stimmen: Welche (pddagogische)
Bedeutung haben Schullandheim-
aufenthalte in. Relation zu denen in
Landerziehungsheimen und Kurz-
schulen, gemessen an der gréBeren
Heim- und Schiilerzahi, aber auch
an der meist kiirzeren Aufenthalis-
dauer? Ist die Einbindung in das
offentliche Schulsystem eher als Ab-
sicherung cder als Abhidngigkeit zu
bewerten, und geht es den — weni-
ger stark von SchlieBung bedrohten
— Schullandheimen nicht finanziell
noch einigermaBen gut? Erfilllen die
raumlich-architektonischen Struktu-
ren (Lage des Heims, Arbeitsrdume,
Zimmergrofe etc.) und die sozialen
Organisationsformen  (Wohnberei-
che der Begleiter, Sitzordnungen,
Art der Betreuung etc.) moderne
schullandheimpé&dagogische An-

spriche, lassen ‘sich u. U. auch’

»Internatssysteme” aus den Land-
erziehungsheimen sinnvoll (bertra-
gen (vgl. SEYDEL 1987, 21—28)7

— Auf der Grundlage einer verglei-
chenden Betrachtung sollten auBer-
dem pédagogische Reflexionen ver-
tieft werden. Die Aufarbeitung re-
formpadagogischer Urspriinge und
vor allem der nationalsozialistischen
Zeit ist in der Schullandheimpidago-
gik noch defizitar, Landerziehungs-
heimpddagogen haben hier mehr
geleistet. Auch in den aktuellen pad-
agogischen Konzeptionen der Land-
erziehungsheime und Kurzschulen
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finden sich brauchbare Hinweise,
z. B. auf die Lehrerrolle, auf Jugend-
und Alltagsprobleme, auf Ziele, In-
halte und Formen der péadagogi-
schen Arbeit, auf Mbglichkeiten der
Auswertung und Erfolgspriifung.

Aus dem Vergleich kann nicht zu-
letzt eine  Bereicherung der
Schullandheim-Praxis  erwachsen.
Die zahireichen Praxisbeispiele,
Projekt- und AG-Beschreibungen
aus Landerziehungsheimen und
Kurzschulen enthalten (viele}) neue
Ideen, die auch wahrend eines
Schullandheimaufenthalts realisiert
werden kdnnen. Vor allem hand-
werkliche Arbeitsvorhaben (Boots-
bau, Landwirtschaft etc.), Projekte
mit sozialem Engagement {fiir die
Umwaelt, fiir aite Menschen . . . ) und
natursportliche  Unternshmungen
(von der Nachiwanderung bis zum
Wasser- oder Wintersportkurs) soll-
ten in Schullandheimen stirker ge-
férdart werden.

Vor dem Hintergrund verschiedener
bzw. &hnlicher Vorstellungen und
Erfahrungen in diesen Heim-
Schulen wiére gewi ein padagogi-
scher Diskurs daritber fruchtbar,
welche Prinzipien sich im Heimleben
bewahren und welche nicht, welche
Themen iberholt und welche zeitge-
maB sind (Umwelt- und Gesundheits-
erziehung?), ja nach weichen Krite-
rien (berhaupt eine gute (Heim-)
Schule von morgen gestaltet werden
miBte.

Der viglschichtige Vergleich darf je-
doch kein abstrakter Literaturaus-
tausch bleiben. Die gegenseitige
Rezeption von Verdffentlichungen
ist wichtig, vor allem aber miissen
sich Menschen begegnen, ihre Ge-
danken austauschen, sich zu Ta-
gungen einladen oder sogar eine
Veranstaltung zu einem gemeinsa-



men Thema durchfiihren (z. B.: Wie
1aBt sich die so notwendige Lehrer-
fortbildung erfolgreich  organisie-
ren?). '

— Solche Gesprache und Veranstal-

tungen kénnten helfen, grundsatzli- .

che Probleme vielleicht gemeinsam
zu kldren. Ausblendungen, Fehiein-

schatzungen und MiBverstandnisse-

dessen, was die anderen tun und
wollen, lieBen sich vermeiden {auch
der Kommunikation mit dem Ju-
gendherbergswerk und seinen Ver-
tretern hétte eine intensivere Ver-
sténdigung sicher gut gsetan). In die-
sem Sinne ist zu winschen, daB
Landerziehungsheime, Kurzschulen
und Schullandheime mehr als bisher
voneinander héren und lernen.

Anmerkungen

1y Flr konstruktive Hinweise zu diesem
Beitrag danke ich Ulf Hindel (Ehe-
maliger Leiter der Outward Bound-
Kurzschule Berchtesgaden), Dr.
Hartwig Henke (Leiter der Hermann
Lietz-Schule Spiekeroog), Prof. Dr.
Michael Jagenlauf (Vorsitzender des
Padagogischen Beirates in der Deut-
schen Gesellschaft fir Européische
Erziehung e. V., des Tréagers von
Qutward Bound Deutschland), Klaus
Kruse (Leiter des Paddagogischen Ar-
beitskreises im Verband Deutscher
‘Schullandheime) und Dr. Otto Sey-
del (Leiter der Padagogischen Ar-
beitsstelle in der Vereinigung Deut-
scher Landerziehungsheime).

%) Dariiber hinaus bietet neuerdings
ein sogenanntes Outward Bound-
Schullandheim im Harz ausgearbei-
tete und angeleitete , Abenteuer-
aufenthalte” (u. a. Trecking, Orien-
tierungsspiele, Nachtwanderungen)
fur Schulklassen an.
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VERBAND DEUTSCHER SCHULLANDHEIME E. V.

Neuer Modellversuch
des Verbandes Deutscher Schullandheime e. V.

~Umwelterziehung im Schullandheim
Gkologischer Lern- und Erziehungsverbund”

Rahmenbedingungen - Konzeption - Organisation

Rahmenbedingungen und Vorgeschichte

Der Modellversuch ,,Umwelterziehung im Schullandheim” ist von der Bund-
Lander-Kommission fiir Bildungsplanung und Forschungsforderung (BLK) auf der
Sitzung am 13./14. September 1988 bewilligt und Zur Férderung mit Mitteln des
Bundesministeriums fir Bildung und Wissenschaft (BMBW) empfohlen worden.

Der Beginn des Modellversuchs ist auf den 1. Oktober 1988 festgelegt worden.

Die Vorbereitungen fir diesen Modellversuch gehen auf die Jahre 1985/86 zurick.
Aui Grund der Forderungen, daB die bereits vorhandenen Einzglinitiativen zur Um-
welterziehung im Schullandheim intensiviert und systematisch vorangetrieben wer-
den miBten, hat der Vorstand des Verbandes Deutscher Schuliandheime die An-
tragstellung fiir die Férderung des Modellversuchs , Umwelterziehung im Schul-
landheim” beschlossen. Der Antrag wurde im Dezember 1986 Uber die Behérde flr
Schule und Berufsbildung (BSB) weitergeleitet. Die BSB Hamburg vertritt den Ver-
band Deutscher Schullandheime bei Verhandlungen in der BLK, da der Verband .
seinen Sitz in Hamburg hat. .

Zur Konzeption des Modeliversuchs

Dem Modellversuch ,,Umwelterziehung im ébhullandheim” des Verbandes Deut-
scher Schullandheime liegt ein integratives, padagogisches Konzept von ,,Umwelt-
erziehung in der Schule” zugrunde. ‘

Im Rahmen der ,,schulischen Umwelterziehung” grenzt sich dieser Modellversuch
eindeutig ab von Konzepten, die Umwelterziehung ausschlielich als ,Wissensver-
mittlung/Unterricht Ober Umweltverschmutzung und Umweltschutz” oder als Teil-
bersich der Biologie betrachten. Die spezielie Einrichtung eines Faches LUmwelt-
erziehung” in der Schule wird auch nicht befitrwortet. Auch wird nicht die aus-
schlieBliche Verlagerung der schulischen Umwelterziehung auf den Lernort Schul-
iandheim — einen schulischen Lernort auBerhalb des Klassenzimmers — ge-
fordert.
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Umwelterziehung am Lernort Schultandheim ist vielmehr eingebunden in ein Ge-
samtkonzept von Erziehung und Unterricht der Schule, versteht Umwelterziehung
als ein komplexes und sensibles Aufgaben- und Aktionsfeld und als einen entschei-
denden pddagogischen Impuls fir die Schule der Zukunft.

Ziele und Aufgaben des Modellversuchs

Im Modellversuch ,,Umwelterziehung im Schullandheim” sall insbesondere erprobt
werden, welche padagogischen Bemiihungen in Schule und Schullandheim sinn-
voll und notwendig sind, die einer Intensivierung des Erlebnisses von Umwelt, der
Reflexion Oiber Umwelt und des Handelns in der Umwelt dienen.

Im Modellversuch geht es daher um Konzepte, die vorhandenen und auch neuen
Méglichkeiten von Schule, (Klassenzimmer, Gelinde, Schulgarten . . . ), Schulland-
heim sowie anderen Umweltstationen/-zentren zu férdern, zu beleben und zu &ff-
nen. Insbesondere geht es darum, das vom Erlebnis entkoppelte Lernen (z. B. im
Klassenzimmer) wieder zu verkoppeln und ganzheitliche Erfahrungen zu ermdg-
lichen.

Im Sinne dieser Uberlegungen sollen daher Arbeitsméglichkeiten fir Schiiler/
-innen entwickelt und eingerichtet werden. insbesondere sind die Erarbeitung, Er-
probung und Dokumentation von Materialien fir die Gestaltung von Schulland-
heimaufenthalten im Dienste der Umwelterziehung wichtige Aufgabe des Modell-
versuchs. Die unterschiedlichen Bedingungen in den einzelnen Schullandheimen,
Regionen, Bundesldndern u. a. machen es erforderlich, die jeweils glinstigste
Form der Umwelterziehung zu erarbeiten und zu erproben. Daher ist die Entwick-
lung und Erprobung von Modellen der regionalen Einbindung der Schullandheime
in ein Kenzept der schulischen Umwelterziehung (z. B. ,Lernortverbund” Schule
~— Schullandheim - Umweltzentrum) ein wichtiges Aufgabenfeld des Modellver-
suchs. :

Zusammenarbeit mit ande.ren Institutionen und Einrichtungen

Insbesondere im Rahmen der Erarbeitung, Erprobung und Auswerlung von geeig-
neten Materialien und Methoden fir eine Umwelterziehung im Schullandheim sol-
len auch andere im Bereich der Umwelterziehung tatige Institutionen beteiligt wer-
den, z. B.: .

— Einrichtungen wie das Schulbiologiezentrum Hannover, die Okologiestation
Bremen, das ZSU Hamburg, das Freilandlabor Dénche bei Kassel, der Schul-
bauernhof Ummeln und andere mehr;

— Beratungsstellen fir Lehrer und Lehrerfortbildungsinstitute in den beteiligten
Bundesléndern;

— Institute und Arbeitsstellen an Universititen, u. a. in Hafnburg, Dortmund,
Nirnberg-Erlangen, Essen, Kiel {IPN);

— Umwelt- und Naturschutzverbinde wie: BUND, DBV, WWF, Deutsche Umwelt-
hilfe, DUA, Schutzgemeinschaft Deutscher Wald, Arbeitsgemeinschaft Natur-
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und Umwelterziehung, Verein Jordsand, Akademie fiir Naturschutz und Land- -
schaftspflege in Laufen/Bayern, NNA Schneverdingen.

Die Einbindung der genannten (und weiterer) Institutionen in der Funktion als Sta-
tionen der Umwelterziehung ist dergestalt vorgesehen, ihr Potential an Materialien,
an fachlichem und teilweise auch paddagogischem Wissen, an drttichen und iber-
regionalen Erfahrungen — insbesondere auch in der Qualifikation von Mitarbei-
tern/Lehrern fir umwelterzieherische Vorhaben — in den Modellversuch einzubrin-
gen. Dabei bdte sich auch die Mitarbeit beim Aufbau eines interinstilutionelten
Informationssystems an (Anregung aus dem BMBW-Symposium September 1986),
das auch zur Kontaktaufnahme zwischen den einzelnen Umwelistationen dienen
kann.

In diesem Sinne ist auch die intensive Erprobung des Lernortverbundsystems
Schule/Schullandheim — Umweltzentren/-stationfauBerschulische Bildungsstétie
vorgesehen, um zu kldren, wie die Zusammenarbeil intensiver gestaltet werden
kann.

Organisation und Koordination des Modellversuchs ‘
Tréger des Modellversuchs ist der Verband Deutscher Schullandheime e. V.

Auf Bundesebene liegt die Zustandigkeit beim Geschéftsflihrenden Vorstand, der
die Durchfiihrung des Modellversuchs berédt und beaufsichtigt.

Innerhalb des Padagogischen Arbeitskreises des Verbandes wird eine AG ,.Um-
welterziehung im Schullandheim’ gebildet, die die Leitung und wissenschaftliche
Begleitung des Modellversuchs unterstiitzen und die konkrete Organisation und
Durchflhrung wahrnehmen wird.

Der quantitative und qualitative Umfang des Modellversuchs erfordert eine Auftei-
lung in einzelne ,,Regionale Modelle”, daher werden regionale Arbeitsgruppen ge-
griindet. .

Zeitplanung

Der Modellversuch gliedert sich in folgende Phasen:

Vorlaufphase: ' 1. 10. 1988 — 31. 3. 1989

Hauptphase: . 1. 4. 1989 — 31. 3. 1991

Auswerlungsphase: 1. 4. 1991 — 30. 9. 1891 Klaus Kruse

Der ModeHversuch ,»Umwelterziehung im Schullandheim” ist Schwerpunkt—
thema in’ sth 146:

Uberblick iiber Ausgangslage, Konzeption, inhaltfiche Schwerpunkte, Organi-
sation, wissenschaftliche Begleitung.

Beitrdge von verschiedenen Autoren und regionalen Arbeitsgruppen.
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SCHLESWIG-HOLSTEIN

40 Jahre Arbeitsgemeinschaft Deutsches
Schleswig e. V. (ADS)

Die  Arbeitsgemeinschaft Deutsches
Schleswig e. V. (ADS) mit Sitz in Flens-
burg/Schleswig-Holstein, neben der Weg-
scheide/Hessen der gréBte Schulland-
heimiréger im Verband Deutscher Schul-
landheime, feierte im September dieses
Jahres ihren vierzigsten Geburtstag (zur
Geschichte der ADS siehe auch SLH 131).
Sie unterhélt in 6 Schullandheimen unter-
schiedlicher Grde insgesamt 710 Betten.

Die ADS sieht als Schullandheimtrager ihre
Aufgabe nicht darauf beschrénki, dem Leh-
rer ein Haus mit Betten zur Verfigung zu
stellen, sondern tordert die pddagogische
Arbeit durch gezielte Vorbereitung und
Begleitung wéhrend des Aufenthaltes.

Schon bei der Belegung der einzelnen Hau-
ser, die zentral von der Geschéfisstelle in
Flensburg erfolgt, wird auf altersméaBig ho-
mogene Belegungen geachtet. Mit der Be-
statigung bekommt der Lehrer gleichzeitig
eing Heimmappe mit den wesentlichen De-
tails ,,seines”" Heimes zugesandt, so daB
eine erste Vorbereitung erfolgen kann.

Alle Lehrer werden vor ihrem Aufenthalt zu
einer Vorbereitungsveranstaltung eingela-
den. In Zusammaenarbeit mit dem Institut fiir
Praxis und Theorie der Schule (IPTS), das
auch.die Fahrtkosten bernimmt, werden sie
hier intensiv mit ihrem Heim bekanntge-
macht, kénnen mit den Kollegen, die gleich-
zeitig mit ihnen das Haus bewchnen, Einzel-
heiten ihrer Hausordnung und ihrer Pro-
grarnme absprechen. Betreut werden sie in
der Veranstaltung von erfahrenen Schul-
landheimern, die ihnen weitere Hilfen und
Hinweise fdr den Aufenthalt geben kdnnen.

Hier lernen sie auch die Heimleiter kennen.
Dies sind vom Schuldienst freigestellte
Lehrer, die in den gréBeren ADS-Heimen die
piddagogische Leitung und Betreuung
Ubernehmen. Im Schullandheim untersiit-
zen sie den Lehrer bei der Durchflihrung sei-
nes Programmes und helfen bei organisato-
rischen Fragen.
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Diese sehr sinnvolle und effektive Vorberei-
tung und Begleitung der Schullandheimauf-
enthalte ist maglich durch die gute Zusam-
menarbeit mit dem IPTS und durch die Un-
terstiitzung der Landesregierung, die Leh-
rer fiir die Heimleitung unter Fortzahlung
der Beziige freistellt.

Flr die piddagogische Konzeption der
Schullandheimarbeit unterhdlt die ADS
ginen Arbeitskreis, aus dem auch die Refe-
renten der Vorbereitungsveranstaltungen
kommen. Der Arbeitskreis, zusammenge-
setzt aus ehemaligen Heimleitern und inter-
essierten Schullandheimern, tagt mehrmals
im Jahr in einem der ADS-Schullandheime.
Durch die bewuBte Férderung der PAdago-
gik zeichnet sich die ADS-Schullandheim-
arbeit aus.

Folglich ist es konsequent, wenn die ADS
auch als Herausgeber Arbeitshilfen und
Modelle verdffentlicht, die in ihren Heimen
entwickelt wurden. So wurde ‘z. B. ,Der
Strandldufer” herausgegeben, ein Schiler- -
hett, das, als Suchspiel fir die Nordsee kon-
zipiert, Schillern spielerisch Umwelterkun-
dung erméglicht.

DaB sich ein solches pédagogische Enga-
gement auch wirtschaftlich ,,lohnt”, zeigen
die alljjhrlich ausgebuchten Heime. AH

*

,»340 Jahre
Arbeitsgemeinschaft
Deutsches Schleswig”

Der Foto-Text-Band, 130 Seiten, Text: Ger-
hard Kochansky, zeigt die umfassende So-
zialarbeit und Soziaipddagogik der ADS, seit
25 Jahren unter der Geschéftsfiihrung von
Uwe Lendt. Die ADS-Schullandheimarbeit
erscheint hier in einem besonderen, unge-
wohnten Kontext, und die Personalunion des
ADS-Geschéftsfihrers und des Schatzmei-
sters des Verbandes Deutscher Schulland-
heime und der heiden Geschéftsstellen ist
mehr als nur eine glickliche Fiagung. HT
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BAYERN
Arbeitskreis Umwelterziehung gegriindet

Das Bayerische Schullandheimwerk €. V.
hat am 7. Novemnber 1988 einen ,,Arbeits-
kreis Umwelterziehung” gegrindet, mit
dessen Leitung Dr. Gerald Klenk beauftragt
wurde. Er setzt sich aus Vertretern der ein-
zelnen Regionalvereine sowie aus — teil-
weise korrespondierenden — weiteren Mit-
arbeitern aus Lehrer- und Naturschutzorga-
nisationen zusammen.

Mit der Griindung dieser neuen Arbeitsge-
meinschaft heabsichtigt das neue Prasidium
des Bayerischen Schullandheimwerkes, flr
eine Intensivierung der Verkniipfung von
Schullandheimpidagogik und Okologie
sowie fir eine Umsetzung der neuen Er-
kenntnisse auf moglichst breiter Basis zu
sorgen.

Dabei sollen sowohl die Heime in ihrer
rdumlichen und personellen Augstattung
als auch die konzeptionelle Arbeit aus 8kolo-
“ gischer Perspektive iberdacht werden. DaB
damit auch gine intensive Lehrertortbildung
verbunden sein wird, steht auBer Frage.

Eine erste groBe Herausforderung flr den
nauen Arbeitskreis wird jedoch die Durch-
fuhrung und wissenschaftliche Beglei-
tung des bundesweiten Modellversuchs
.Umwelterziehung im Schullandbeim™
sein, an dem sich das Bayerische Schulland-
heimwerk besonders intensiv beteiligen
wird.

UMWELTZENTREN
UND SCHULLANDHEIME

Bundesweite , Arbeitsgemeinschaft Na-
tur- und Umwelterziehung' gegrindet

Vertreter von 40 Umweltzentren aus allen
Teilen der Bundesrepublik griindeten am 1.
Oktober 1988 im Biologie-Zentrum Bustedt/
Ostwestialen-Lippe die , Arbeitsgemein-
schaft Natur- und UmweHlerziehung —
Eine Initiative der Umweltzentren™.

Die entweder privaten oder kommunalen
Einrichtungen, die von schulbiologischen
Anlagen bis zu Forschungsstationen rei-
chen, sind in der Bundesrepublik zum gré8-
ten Teil seit Beginn der 80er Jahre entstan-
den. Heute gibt as schitzungsweise 150 sol-
cher Einrichtungen bundesweit. Entstanden
sind die Zentren als Antwort auf eine Situa-
tion, in der der Umwelterziehung und Um-
weltbildung immer griBere Bedeutung zu-
kommt, die damit verbundenen vielféltigen
Aufgaben aber von der éffentlichen Hand
allein nicht geleistet werden.

Mit der neugegrindeten Arbeitsgemein-
schaft wird der Grundstein gelegt far einen
verbesserten Informations- und. Erfah-
rungsaustausch der Umweltzentren und fir
eine gemeinsame (Interessenvertretung
gegeniiber Politik und Offentlichkeit. Nicht
zuletzt soll dabei die finanzielle Zukunft die-
ser an der Férderung des aligemeinen Um-
weltbewuBtseins so maBgeblich beteiligten
Bildung/sstétten gesichert werden, Die in den
Umweltzentren titigen Personen sind in den
meisten Fétlen durch Arbeitsbeschaffungs-
maBnahmen beschéftigt, so daB dringend
Wege gefunden werden missen, die eine
gesicherte Finanzierung ermdglichen, damit
diese notwendige Arbeit nicht zusammen-
bricht.

Die Arbeitsgemeinschaft Natur- und Umwelt-
erziehung ist bewuBt als lockerer Arbesits-
zusammenhang gegrindet worden; dies
schliefit nicht aus, daB in spéterer Zeit die Ar-
beitsgemeinschaft die Form eines eingetra-
genen Vereins erhélt. Die Deutsche Garten-
bau-Gesellschaft e, V. stellt der Arbeitsge-
meinschaft Natur- und Umwelterziehung
ihr Bonner Biro als Sitz zur Verfiigung.
Aus dem satzungsgemifBen Auftrag der
Deutschen Gartenbau-Gesellschaft und aus
ihrer Verpflichtung gegendber der Grinen
Charta von der Mainau erscheint diese
Grundungshilte selbstverstdndlich. Ebenso
verpflichtend ist die Resolution zur Natur-
und Umwellerziehung, die anldBlich einer
Tagung ,Wege zur Naturerziehung” im Ok-
tober 1987 auf der Insel Mainau verabschie-
det wurde.
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HINWEISE

Gewdhlt wurde von den Vertretern der Zen-
tren fir den Zeitraum von zwei Jahren ein
neunkdptiger Sprecherrat (Presseinforma-
ticnen).

Hinweise der slh-Redaktion:

Der Verband Deutscher Schullandheime
e. V. beginnt ab Oktober 1988 seinen Mo-
dellversuch ,,Umwelterziehung im Schul-
landheim — d&kologischer Lern- und Erzie-
hungsverbund” {vgl. Seite 63-65 in diesem
slh-Heft!),

wNatur- und Schullandheim” ist von den An-
fdngen an eine kontinuierliche Rubrik in der
Fachzeitschrift tir Schullandheimpadagogik
{slh) mit Reflexionen und Beispielen fur die
Praxis.

Die Beitrage in slh 142 und slh 143 zgigen in-
haltliche, methodische und organisatorische
Formen der Kooperation von Umweltzentren
und Schullandheimen.

Kontaktanschriften:

Umweltzentren:

Eberhard Reese, BrandensteinstraBe 33,
3000 Hannover 81, Telefon 05 11/ 83 56 32.
Schullandheime:

Klaus Kruse, Elsterkamp 10, 2110 Buchholz,
Telefon 0 41 81/ 3 85 92. HT

»SCHULLANDHEIME —
EINE IDEE IM WANDEL"

Unter diesem Titel stellt die Landeshaupt-
stadt Hannover ihre Schullandheime vor —
mit Textan (Gerhard Winkel und Eberhard
Reese), Fotos und Kartenausschnitten. For-
mat 20 x 20 cm, 44 Seiten,

Uberraschend ist nicht nur die grafische
Gestaltung. Die inhaltliche Anordnung ist
padagogisch bestimmt: Wenige Seiten zei-
gen den Wandel der Schullandheimidee
aus der Tradition der Schullandheimbewe-
gung zur besonderen Profilierung der Schul-
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landheime des Stadt Hannover: ,,Okologi-
sche Heimaterziehung''.

Diese wird in zehn Projekten {je 2 bis 3 Sei-
ten) in Wort und Bild exemplifiziert.

Nach diesem ,,paddagogischen Kontext™ wer-
den die einzelnen Heime vorgestellt — mit
Fotos zur Ansicht und Aufenthaltssituation,
mit Kartenausschnitten, mit geordneten Tex-
ten Gber die pédagogischen Méglichkeiten
und organisatorischen Bedingungen der
einzelnen Schultandheime.

Wer fir sein Heim, die Heime seiner Stadt,
seiner Region ,,werben” will, findet nicht nur
formale Anregungen, sondern vor allem gin
»pidagogisches Muster”,

Kontakt;:

Eberhard Reese, VinnhorsterstraBe 2,
3000 Hannover 1 ‘ HT

HINWEISE DER REDAKTION
IN EIGENER SACHE

Die Redaktion stelit im AnschluB an die
+NACHRICHTEN" ab slh 146 eine 1/1
slh-Seite zur Verfligung. Auf dieser Seite
kénnen — bis zu sieben Zeilen einer
Spalte kostenlos — alle méglichen SLH-
Anliegen (auBer Belagungsterminen)
wtransportiert” werden: An- und Verkauf
von Schullandheimen und Inventar, Stel-
langesuche und -angebote u. a. m.

RekationsschluB fur slh 146: 31. 1. 1989,

Die slh-Rubrik: SERIE Der ,,andere”
Text/Das ,,andere” Bild — vgl. slh 142,
Seite 1 — wird fortgeflhrt: Zusendungen
an die slh-Redaktion.

Bei den ,anderen Bildern” der SERIE
besteht vielleicht der Wunsch, den ginen
oder anderen Druck privat oder fir gin
Schullandheim in Auftrag zu geben.

Rickmeldungen bei der sth-Redaktion.
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VERBAND DEUTSCHER SCHULLANDHEIME E. V.

Der Verband Deutscher Schullandheime e. V. ist die Dachorganisation der Schul-
landheimvereine in der Bundesrepublik Deutschiand. In ihm sind Trdger von Gber 350
Schullandheimen und von anderen Heimen, deren Eignung fir die Schuflandheim-
arbeit anerkannt ist, zusammengeschlossen. Die Heimtrdger gehdren gleichzeitig
dem zustandigen Landesverband/Arbeitsgemeinschaft und dem Bundesverband an.
Der Sitz des Bundesverbandes befindet sich in Hamburg, die Geschéfisfahrung wird
in Bdrogemeinschaft mit der Arbeitsgemeinschaft Deutsches Schleswig (ADS) in
Flensburg erledigt.

Der Verband Deutscher Schullandheime bemiiht sich als Fachverband um die ideeile
Zielsetzung und die theoretisch-wissenschaftiiche Grundlegung der Schullandheim-
padagogik. Als Spilzenverband der Schullandheimirdger in der Bundesrepublik
Deutschiand vertritt er deren gemeinsame Belange in pddagogischen, wirtschaft-
lichen und rechtlichen Fragen.

Auflerdem ist es sein Anliegen, den Schullandheimgedanken einer breiten Offentlich-
keit nahezubringen. Der Bundesverband hat zahireiche Verdffentlichungen zur Schul-
landheimpaddagogik herausgegeben.

Geschiftssteile:
Am Marienkirchhof 6, Postfach 1127, 2390 Flensburg, Telefon 04 61 / 8 69 30

,DAS SCHULLANDHEIM" (sih)

Fachzeitschrift fur Schullandheimpéddagogik ‘
.DAS SCHULLANDHEIM" ist ein Diskussionsforum fir padagogische, bildungs-
poiitische, wissenschaftliche, wirtschaftiiche und organisatorische Aspekte der Schul-
landheim- und Schulpadagogik und richtet sich an Schule und Universitat, Lehrer und
Eltern, Kultusverwaltungen und Kommunen und an die Trager der Schullandheime.
»DAS SCHULLANDHEIM" vertiitt ein ganzheitliches Erziehungskonzept, wie Er-
ziehung und Unterricht, Unterricht und Freizeit, Schule und Leben im Schullandheim-
aufenthalt in besonders ginstiger Weise miteinander verbunden werden.
DAS SCHULLANDHEIM” gibt durch konzeptionelle Uberlegungen und Praxishei-
spiele Anregungen zur eigenen Reflexion und eigenen Umsetzung in der besonderen
Situation des eigenen Schullandheimaufenthaltes.
.DAS SCHULLANDHEIM'" ist angewiesen auf die Mitarbeit vieler an der Schulland-
heimpéadagogik in Theorie und Praxis Beteiligten und Interessierten. Kritische Lektire
und Rlckmeldung, Programme, Berichte, Texte; Foto und Grafik; Anregungen aus
der Praxis der Schullandheimaufenthalte aller Schulformen und Altersstufen.

© Verband Deutscher Schullandheime e. V.
Bezug: Geschiftsstelle des Verbandes

Redaktion: Heinrich Thies, Oberntorwall 1, 4800 Bielefeld, Telefon 05 21 / 6 76 80
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in sih 143, Seite 62, und sth 144, Seite 70, ist der thematische Rahmen fiir die
folgenden Hefte ausfiihrlich benannt.

IM NACHSTEN HEFT

Die Beitrdge der letzten sth-Hefte

Beispiele und Anregungen fiir Praktisches Lernen und Kreatives Gestalten;

Diskussionen zur Schullandheimpidagogik und ihren ,6konomischen” Bedin-
gungen;

Kooperation mit und Abgrenzung gegeniiber ,benachbarten” Finrichtungen
(Umweltzentren, Landerziehungsheime);

Akzentuierung besonderer pddagogischer intentionen (Umwelterziehung,
religidse Erziehung, ,Parteilichkeit fiir Madchen”)

verkniipfen eine Vielfalt von Aspekten der Schullandheimpidagogik, die den wei-
teren Diskurs bzw, die praktische Umsetzung in der jeweils besonderen Situation
des Schuflandheimes und des Schullandheimaufenthaltes implizieren.

Riickfragen, Hinweise, Beitrige zum offenen Diskurs und zur praktischen Um-
setzung an die Redaktion — fiir slh 146 bis zum 1. Februar 1989 —:

sth, 8L Heinrich Thies, Oberntorwaﬂ 1, 4800 Bielefeld 1, Telefon 05 21/ 6 76 90

«Das Schullandheim” ist die Fachzeit- ,Das Schullandheim™ erscheint jahrlich in

schrift des Verbandes Deutscher Schul-
landheime.
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ukunft lernen -

Wir suchen kluge Kopfe.

Die BASF in Ludwigshafen verkauii
sechstausend verschiedene Pro-
dukte an Kunden in der ganzen Welt.
Dazu brauchen wir qualifizierte
Kaufleute, die gerne im Team arbei-
ten und mit moderner Birotechnik
urmgehen kénnen.

Kaufmannische Ausbildung wird
deshalb in der BASF groBgeschrie-
ben. Haupt- und Realschuler,
Madchen und Jungen, finden bei uns
Berufe mit Zukunft:

- Biirogehilfin
~ Birokauffrau
— Industriekaufmann/-frau

Die Kraft der Innovation

Die Ausbildung in der BASF ist fur
kluge Koépfe der Start zu einem
eriolgreichen beruflichen Werde-
gang. Neben kaufmannischen
Berufen bieten wir auch noch eine
Vielzahl von Ausbildungsmogiich-
keiten im naturwissenschaftlichen
oder technischen Bereich.

Wenn [hr mehr wissen wollt, schreibt
uns.

BASF Aktiengesellschaft
Personalverwaltung Auszubildende
D-6700 Ludwigshafen

BASF



Eine Schulklasse kommt selten allein.

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

Aber keine Sorge: Objekteinrichtungen von Sudahl vertragen
ieden 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

Etagenklappbett 8168, Cberbett hochgeklappt. r] A
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zwel Einzelbetten. Ganz, wie die Situation es erfordert.

Nichts nehmen diese Betten krumm. Auch nicht den gréften
Haretest, der immer wieder mal vorkommt, spatestens bei der
néchsten Schulklasse.- Und die ist

 bereits schon angemeldet. @@ @AD:DL
N 7

Héchste Zeit, sich genau zu infor-
mieren, was Sudahl speziell for Ju-
gendherbergen und Schullandhei-
me zu bieten hat:

Ferdinand Sudahl GmbH & Co. KG

7177 Untermiinkheim-Enslingen / \
Telefon (079 06) 5 83-4, Telex 74829  Innenarchitektur mit Funktion

Etagenstockbett 8166, lieferbar mit durchgehenden Stollen oder geteilt mit Zwischenstiicken (81671




Jedes wissenschaftliche System wird immer el
gene Gestattungen fir die angewand en Wissen-
schaften enthalten, jedes seine eigene Politik und
Padagogk @iben S lndeysen,die wissen-
4
scha@hchenSys eme /dann wird auchdle Theorie
siciranden. Abe}dre Thearie. beherrscﬁ?anfund
| fiosch nicht, dig, Praxs, diThearie it i)
é::gpa 6. pte/Theone uB’s smtprs tRaum versch%
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