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LEBEN LERNEN I N  DER SCHULE 

Zur Wiederentdeckung des SCHULLEBENS oder über den Versuch, 
Unterrichten und Erziehen in der Schule zu verbinden 

Urs Küffer 

Der folgende Text ist die sehr stark gekürzte Fassung eines Vortrags, 
den ich im Rahmen der Davoser Studienwoche 1985 gehalten habe. Der 
Wunsch der Redaktoren, den Vortrag für die BzL zur Verfügung zu stel- 
len brachte mich in einige Verlegenheit. Als ganzes wäre das Referat, 
der Länge wegen, kaum zumutbar gewesen. Sollte ich es generell über- 
arbeiten und leserfreundlicher gestalten? Oder sollte ich -nach welchen 
Kriterien- Tei le herausbrechen? 
Ich entschied mich für ein Vorgehen, das mir erlaubt, meine persönli- 
chen Erfahrungen zur Frage von mittelschulischen Lebenskonzeptionen in 
den Vorderarund zu rücken. Nur in kurzen Zusammenfassungen werden der 
problemgesihichtliche Diskussionsstand und die gegenwärtige (rudimen- 
täre) em~irische Erkenntnislage dargelegt. Ausgelassen werden damit 
auch.die' Ergebnisse meiner eigenen Üntekuchungen, welche auf die Er- 
fassung alltäglicher Perspektiven des Denkens und Handelns von Schü- 
lern und Lehrern an gymnasialen Mittelschulen zielten. 
Im Zentrum steht, anders als in Davos, das Exponieren der raktischen 
Konse uenzen, welche ich aus Geschichte und Empirie der Sc& 
i ee sowie aus persönlicher Erfahrung als Lehrer zur Frage ziehe, a+-- 
ob und wie Schullebenskonzeptionen in (vorab gymnasiale) mittelschu- 
lische Kontexte übersetzt werden können. Auf diese Weise, so vermute 
ich, wird der BzL-Leser am ehesten in eine Auseinandersetzung gebracht. 
Für mich machen die hier dargelegten Einsichten und Handlungsentwürfe 
den Kern meiner (nicht einfach wissenschaftlich-objektiv absicherbaren) 
Ueberzeugung aus, dass schulisches Lehren, Lernen und Leben vermehrt 
auch als gemeinsame Aufgabe aller an einer Schule Beteiligten begrif- 
fen und gestaltet werden konnte und müsste. Ich hoffe, dass die betonte 
Subjektivität meiner Darstellung nicht abschreckt, sondern zu kriti- 
schem Weiterdenken und zu eigenem Tun anregt. 

1. Von der Verknüpfung des Unterrichtens mit dem Erziehen: Theorie 
und Wirkung des SCHULLtBENS (Zusammenfassung) 

In problemgeschichtlicher Hinsicht stellt sich das SCHULLEBEN mehrheit- 
lich als ein gedanklicher und realer Versuch dar, erzieherische gegen- 
über unterrichtlichen Sachverhalten zu stärken. Dabei geht es in erster 
Linie um die ganzheitliche Herausforderung der Schülerperson, welche im 
Zentrum einer erfahrungsoffenen und lebensnahen Schulgemeinschaft zu 
stehen hat. In den konkreten historischen Beispielen zeigen sich unter 
anderem darin Unterschiede, dass das SCHULLEBEN entweder als Grundlage 
oder als Ergänzung der Lehraufgabe aufgefasst wird. 
In aktueller schultheoretischer bzw. schulkritischer Sicht wird das SCHUL- 
LEBEN erneut vorwiegend als Gegenprinzip zu fachl ich-kognitiver Verein- 
seitigung der Schule begriff en. Unter der pädagogischen F1 agge des SCHUL- 
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LEBENS werden häufig Mängel des Zwischenmenschlichen sowie Erfahrungs- 
armut und Lebensferne der Schule bekämpft. Der Meinung, wonach SCHULLEBEN 
als regulative pädagogische Idee zu fassen sei, stehen Versuche gegenüber, 
den Begriff auf besondere ausserunterrichtliche Anlässe zu begrenzen (So- 
zialaufgaben, Ordnungsdienste, Wahrnehmung schülerspezif ischer Interessen). 
Die Annahmen, welche Gedanke und Praxis des SCHULLEBENS tragen, sind 
em irisch (noch) ungenügend abgesichert. Immerhin lassen einige qua1 i- 
h u d i e n  aus der internationalen Schulwirkungsf orschung (vgl. etwa 
FEND 1982 und 1984; PETERSON 1979; RUTTER 1979) einige Trendaussagen zu: 

- Umfassende Aufmerksamkeit für die individuellen Kräfte der Schüler- 
Person, kontinuierlich fordernder und sorgfältig aufklärender Un- 
terricht, sowie feinfühliger zwischenmenschlicher Umgang scheinen 
sich gegenseitig in ihren positiven Wirkungen zu stützen. 
Dabei ist die Bedeutung dessen herauszustreichen, was als "Ethos" 
oder "Geist" einer Schule benannt werden kann. Ein Bestand von 
gemeinsamen beruf 1 ichen Einstellungen - dass Schüler geachtet 
und in ihren Besonderheiten nicht übergangen werden, dass Lehr- 
gehalte sinnvoll seien und zugleich ermutigend und anfordernd 
vermittelt werden können, dass schulische Umwelten kooperativ 
und unter Beachtung eines Mindestmasses von Regeln, Grenzen, Ord- 
nungen aufgebaut werden sollen - ein derartiger gemeinsamer Ein- 
stellungsbestand trägt vermutlich recht entscheidend die schuli- 
sche Bildungswirklichkeit. Wärme, Empathie, Engagement, sachliche 
Kompetenz eines einzelnen Lehrers scheinen sich vor allem dann aus- 
zuzahlen, wenn diese Dinge in stimmige Forderungskontexte eines 
Kollegiums eingebettet sind. 

- Die potentiell positive Wirkung einer überlegten Verknüpfung von 
systematischer Wissensvermittlung mit offenem Lehren und Lernen 
scheint recht gut gesichert. Mag systematisierender, direkt steu- 
ernder Unterricht im Bereich des grundlegenden Wissensaufbaus 
einiges Recht für sich beanspruchen, so sind die Vorteile eines 
vermehrt schülergeöffneten, eigenverfügten, für soziale, gefühls- 
mässige, handlungsnahe Probleme zugäng 1 ichen Unterrichts dort be- 
legt, wo es in erster Linie um affektive, interaktive und kreative 
Lernprozesse geht und wo die schulische Motivation und das Selbst- 
konzept der Schüler zur Diskussion steht. Differenzierende Studien 
zwingen allerdings zu relativierender Sicht im Hinblick auf die 
Struktur des Stoffes und die individuellen Schülermerkmale. 

- Die Versuche, verschiedene Lebens- und Lernbereiche besser auf- 
einander zu beziehen (Schule - Familie, Freizeitort, Betrieb), 
scheinen (speziell bei Lehrern) umstritten. Auch Mittelschüler 
misstrauen in manchen Fällen integrativen Bemühungen, wei 1 Schule 
quasi gewohnheitsmässig durch belehrende, verzweckende, stets eng 
disziplinierende Zugriffe beste Absichten destruiere. - Wirkungs- 
aussagen beschränken sich hier weithin auf Fallstudien. 

- Die Integration des Lehrerkollegiums, die Ueberschaubarkeit der 
Schule, welche emotionale Stabilität zu gewähren vermag, und die 
verantwortliche Inanspruchnahme des Schülers kristallisieren sich 
in den (allerdings nicht widerspruchsfreien) empirischen Untersu- 
chungen als bedeutsame Faktoren eines "guten" SCHULLEBENS heraus. 

Die Forschungslage ist uneinheitl ich. Es zeigen sich Grenzen speziell einer 
exaktanalyti sch operierenden Forschung. Was ihr gerne durch die auf Eindeu- 
tigkeit hin angelegten Maschen fällt, sind ambivalente Qualitäten indivi- 
dueller Ereignisse. Was ihre Uneinheitlichkeit fördert, ist die normative 
Enthaltsamkeit, welche kaum je genug in Rechnung gestellt wird. 

Untersuchungsergebnisse fallen anders aus, je nachdem ob pädagogische oder 
ökonomische Interessen die Forschung (damit etwa die Validitätskriterien) 
bestimmen. - Hier ist es, wo einzelne Erfahrung, besondere qualitative Aus- 
sage, individuelles Zeugnis wieder eingebracht werden müssen - dies nachhal- 
tig in einer Welt voller Mächte, welche den Einzelnen umfassend zu besetzen 
drohen. Diesem Interesse an der Stärkung des einzelnen handelnden Subjekts 
im schulischen Alltag gelten die folgenden Ausführungen. 

2. Von der möglichen Förderung des Schullebensgedankens in mittelschu- 
lischen Kontexten 

Könnte der Schullebensgedanke auch etwas für die (gymnasiale) Mittelschule 
bedeuten? Ich versuche im letzten (praktisch-normativen) Abschnitt meines 
Vortrages darauf zu antworten. 
Eine Ueberzeugungsformel sei gleich vorangestellt: Ich halte die zeitge- 
mässe und je individuelle Gestaltung eines Konzeptes "Leben lernen in der 
Mittelschule' (wie es der pädagogische Leitbegriff SCHULLEBEN nahelegt) 
für pädagogisch notwendig, gesellschaftlich zwingend und praktisch in klei- 
nen Schritten realisierbar. 
Päda o isch notwendig erscheint mir eine "Lebenskonzeption", wei 1 damit aus- 
ruc ic an die ganzheitlich-personalen - nicht nur kognitiven, nicht nur + 
verbalen, nicht nur zukünftigen, sondern auch emotionalen, auch praktischen, 
auch gegenwärtigen "Bedürfnisse1' der Schülersubjekte gedacht wird. Gewiss: 
Bedürfnisse von Kindern und Jugendlichen sind manipulierbar, sie sind imner 
auch bereits das Ergebnis von zum Teil fragwürdigen Sozialisationsprozessen. 
Aber gerade diese häufig verstörten Lebensbedürfnisse und ungeordneten Sinn- 
tendenzen dürfen wir nicht aus der Schule aussperren, wollen wir nicht die 
innere Emigration der Schüler und die Wirkungsschwäche der ganzen Einrich- 
tung vorantreiben. - Dass Zulassen nicht billiges Bejahen, Ernstnehmen von 
Gegenwärtigem, nicht infantiles und launenhaftes Kultivieren des Unmittel- 
baren meint, sollte selbstverständlich sein. 
Gesellschaftlich zwingend erscheint mir das bewusstere Verwirklichen eines 
''Lebenskonzeptes" in der Mittelschule, weil auch die Mittelschule Anteil 
an jener gesamtgesellschaftlichen Entwicklung hat, welche die schulische 
Einrichtung -in den Worten HENTIGs- immer stärker zu einem "notwendigen 
Aufenthaltsort für Kinder und Jugendliche" macht (vgl. HENTIG 1981,188). 
Die gegenwärtige Arbeitsverknappung beschleunigt wohl noch die Tendenz, 
Jugendliche stets länger im "Lebensraum" Schule festzuhalten. Nicht zu ver- 
gessen ist ferner, dass die Mittelschule einen öffentlichen Auftrag hat: 
sie soll, unter anderem, staatsbürgerliches Denken und Handeln unterstützen. 
Alle diese Momente lassen es nach meinem Urteil als unverzichtbar erscheinen, 
einerseits schulisches Leben im Hier und Jetzt erfüllt (also auch kind- und 
jugendgemäss) zu gestalten, andrerseits lebenspraktische Aufgaben im Hin- 
blick auf das Draussen und Später konkret und ernsthaft anzugehen, ohne 
schul ische Spezifika (Ziel- und Sachbindung ; Vorstel lungsordnung) gedanken- 
los preiszugeben. Die (Mittel-)Schule hat einen Tei 1 Ueberbrückungshi lfe 
zu leisten: sie soll den oft bedrohlichen Uebergang von der Kleinfamilie 
(in der Emotionalität, Geborgenheit und Intimität trotz Einbrüchen noch 
recht gut gesichert sein können) zu den grossräumigeren und gelegentlich 
verwirrlich unüberschaubaren und anonymen wirtschaftlichen und staatlichen 
Organisationen begleiten (vgl. HENTIG 1981, S. 115 und 197). 
Praktisch realisierbar schliesslich scheint mir ein "Lebenskonzept" in der 
kittelschule, wenn in kleinen Schritten vorgegangen, Rückfälle akzeptiert, 
Planungshybridie vermieden wird - und wenn nicht nur die potentiell gewich- 
tigen Mitgestaltungsmöglichkeiten der Schüler, sondern auch die konkrete 
Mithilfe von Eltern, Behörden und Erziehungswissenschaftlern eingefordert 
wird. Schule sollte von uns entschlossener zur -wie auch immer gefährdeten, 
unzulänglichen- gemeinsamen Sache gemacht werden. 



Was nun können die Pfeiler einer Lebenskonzeption sein? Ich teile meinen 
skizzenhaften Antwo-ch nach Ziel-, Inhalts-, Verfahrens- und 
Institutionsaspekt auf. Diesen Sachverhalten lasse ich einige Bemerkungen 
zur praktischen, politischen und wissenschaftlichen Sicherung folgen. 
Im Zentrum der Konzeption muss die Absicht stehen, die Person des Heran- 
wachsenden in all seinen Dimensionen zu fördern. 
Dazu gehört das Kräftigen seiner (deutenden, ordnenden, integrierenden, 
kritisch-wertenden) denkerischen Potentialitäten. Dazu gehört ebenso das 
Mehren seiner Empfindsamkeit, seiner Feinfühligkeit für eigenes und fremd- 
seelisches Geschehen, seiner musisch-gestalterischen, spielerischen, in- 
tuitiven Fähigkeiten. Dazu gehört schliesslich das Steigern seiner Bereit- 
schaft und Kompetenz für praktisches verantwortliches Handeln in öffent- 
lichen Angelegenheiten. Nicht ein isolierter Spezialauftrag -und dazu 
zähle ich neben einer wirtschaftlichen Laufbahnabrichtung auch das ein- 
seitige Präparieren der Studierfähigkeit- darf im Vordergrund stehen, 
sondern eine die blosse Qualifizierung überschreitende, verwertungskri- 
tische Bildung der ganzheitlichen Person. Wer entschlossen auf die Ent- 
wicklung einer umfassenden selbst- und sozi alverantwort 1 ichen Autonomie 
zielt, unternimmt vermutlich Wichtiges, damit eine konstruktiv-kritische 
Auf arbeitung gesellschaftlicher Problemlagen (Technologie-, Umwelt-, 
Friedensherausforderung) eingeleitet werden kann. Jedenfalls möchte ich 
nicht, wie gerne unterstellt wird, privaten Regungen und gesellschaftli- 
cher Abstinenz den Weg bahnen. Dass es hier -hoffentlich- weniger um ein 
Machen als um ein Ermöglichen geht, sei noch ausdrücklich vermerkt. 
Diesem Ziel muss einerseits das (allerdings noch beharrlicher auch auf 
I-ormalbildung, stoffliche Verdichtung und Fachüberschreitung hin orien- 
tierte) Wahrnehmen über1 ief erter Unterrichtsaufgaben entsprechen ; andrer- 
seits wird das bessere Erkennen und Gestalten bisher randständig behandel- 
ter Bildungsanforderungen notwendig. 
Unterstützenswert finde ich aus dem Blickwinkel einer Schullebensidee 
jene Bestrebungen, welche der Erweiterung der herrschenden gymnasialen 
Allgemeinbildung um die ästhetische, die praktische und die soziale Di- 
mension gelten (vgl. WILHELM 1985). Demnach spielt sich zwar nach meinem 
Dafürhalten der allgemeinbildende Lernprozess nach wie vor primär im Rah- 
men des klassischen unterrichtlichen Kontextes ab. Weiterhin steht ratio- 
nales, systematisches, kontroll ierbares, auf repräsentativen und trans- 
ferierbaren Erkenntnis- und Methodengewinn gerichtetes unterrichtliches 
Handeln im Zentrum. Neben diesen erheblich formalisierten Instruktions- 
kontext treten aber vermehrt offenere Kontexte mit je eigenen Lernschwer- 
punkten, Lerngelegenheiten und Lernmitteln. 

Idealtypisch hat ein jugendspezifischer, freizeitlich akzentuier- 
ter Betätigungs- und Bewährungszusammenhang sinnlich-ästhetischen 
Bedürfnissen Spielräume zu eröffnen. Dies geschieht dort -ich nenne 
nur praktizierte Beispiele aus der schweizerischen Mittelschulland- 
schaft-, wo der Rektor eines Gymnasiums die Luftschutzräume für 
"lautstark übende Schüler-Musikgruppen" zur Verfügung stellt, 
offenbar ohne zuerst alle Klagen über die Konsumorientierung, die 
Realitätsflucht und die kulturelle Anspruchslosigkeit in eine un- 
mögliche Verrechnung zu bringen (vgl . STADLER l983,3O). Dies ge- 
schieht dort, wo es ein Kollegium im Rahmen administrativer Gren- 
zen zulässt (obwohl nicht gerade einheitlich fördert), wenn Schü- 
ler ihre Wünsche nach anregenderen Pausenhöfen , bunteren Schulhaus- 
fassaden, nach Wohnecken, Nischen und farbigeren Fachzimmern selbst- 
tätig in die Wirklichkeit umsetzen. Dies geschieht dort, wo Schü- 
ler und Lehrer eine ausserpl anmässige Projektw'oche dazu benutzen, 
ein Kinderfest vorzubereiten, durchzuführen und auszuwerten. 

Damit ist eine Brücke zum raktisch-handwerklichen Kontext geschla-' 
aen. 1m Rahmen derartiger gonder-Projektwochen haben es mittelschu- 
iische Sozietäten untehommen, gemeinsam mit den Betroffenen Wohn- 
und Arbeitsräume für schulentlassene behinderte Jugendliche zu 
schaffen. Andere versuchten aktiven Umweltschutz durch die natur- 
und menschenfreundliche Veränderung der unmittelbaren schulischen 
Umaebuno zu betreiben. 
~ i e  legitimen praktischen Wünsche der Jugendlichen könnten aber 
auch in einem weitaehend erst noch aufzubauenden betrieblichen 
Bewährungsfeld wahrgenommen werden. Betriebs- und Sozialpraktikums- 
wochen sind längst bekannte, aber nie über kompensatorische Einzel- 
aktionen hinaus gediehene Elemente lebensprakti scher Förderung an 
Mittelschulen. So gut ich um den utopischen Zug und die Umstritten- 
heit derartiger Gedankengänge gerade in der schweizerischen Bil- 
dunas~olitik weiss: ich halte dafür, dass die Suche nach prakti- 
schen' Betätigungsfeldern und das streben nach einem besseren Zusam- 
menfüaen von avmnasialer und beruflicher Bildung nicht abbrechen 
darf .~~orsteliün~sordnun~ müsste dabei das zentral begründende 
Schulprinzip bleiben; aber ein besonnener Einbau von Arbeitselemen- 
ten dürfte sich als wichtiges Korrektiv erweisen. 
Hier habe ich meine Darlegungen noch zu räzisieren. Es geht mir %--- nicht allein, ja nicht einmal vorrangig arum, neue Bildungskon- 
texte zu eröffnen, welche den bisherigen hinzugefügt werden. Für 
dring1 icher halte ich das "geordnete Mischen" der kontextspezif i- 
schen Aufgaben und Mittel. Was an ästhetisch-sinnlichen oder an 
praktischen Fragen, Hoffnungen, Phantasien aus den ausserschul i- 
schen Erfahrungszusammenhängen anfällt, muss zum Tei 1 auch im 
Unterricht Zugang finden und zweckrationale Instruktionskonzepte 
auflockern können. Lehrgegenstände sind für den Schüler vorerst 
mit Emotionen, Beziehungserfahrungen verknüpft: sie dürfen, so1 len 
sie wirklich angeeignet werden, nicht vorschnell und nie absolut 
von diesen alltäglichen, erlebnis- und handlungsnahen Komponenten 
gereinigt werden (vgl. RUMPF 1980, 1981). Die sprachliche Symbo- 
lisierungs- und Kommunikationsformen reichen im Unterricht deshalb 
nicht aus. Auseinandersetzungsformen, welche Sinnes- und Körper- 
erfahrungen, welche vielseitige und unmittelbare Berührungen mit 
den Stoffen, welche kreative Aktivitäten erlauben (Theaterspiel , 
musikalische Produktion, handwerkliches Tätigsein etc. ) sollten 
vermehrt ihren Platz im formellen Unterricht finden (und nicht 
bedenkenlos in ausserunterrichtl iche oder gar ausserschul i sche 
Bezirke abgedrängt werden). 
Gewiss: eine Mittelschule, welche Aussemchulisch-Alltägliches, 
Informelles, Spielerisches verstärkt zulässt, lädt sich einiges 
an Aerger und Erschütterung auf. Und doch scheint mir der mögli- 
che Gewinn - weniger Fiktion, Abstraktion, Sonderung, dafür mehr 
Realität, Konkretion, Intensität - grösser. 
Dem Sozialen ist kein ausgesonderter Handlungszusammenhang gewid- 
met.Yielmehr haben gerade sozialerzieherische Erkenntnis- und 
Uebungsprozesse überall (und nicht nur vorgeplant) in den inner- 
unterrichtlichen und ausserunterrichtlichen Geflechten eine Rolle 
zu spielen. Innerunterrichtl ich werden soziale (interaktive und 
kommunikative) Kompetenzen wohl dort gefördert, wo Lehrer über 
die Art, wie Enttäuschungen verarbeitet, Konkurrenzsituationen 
bewältigt, Konflikte fair geregelt, curriculare Spielräume ge- 
nutzt werden können, nicht bloss instruieren, sondern entsprechen- 
de Hier und Jetzt - Probleme praktisch mit ihren Schü.lern angehen. 
Förderung der sozialen Verantwortung im besten Sinne betreiben 



nach meiner Einsicht jene Lehrer, welche gesellschaftliche Rele- 
vanz, Fachübergreifung und Mitverantwortung der Schüler bei der 
Unterrichtsplanung und -realisation als bedeutsame Gesichtspunkte 
berücksichtigen. Am Rande des Unterrichts bzw. ausserunterricht- 
lich ergeben sich wünschenswerte soziale Lernvorgänge bereits bei 
so banalen Dingen wie offen geführten Pausen- und Freistundenge- 
sprächen, welche über die Noten- und Benehmensprobleme hinausfüh- 
ren. Aufwendiger sind (ich zähle wieder verwirklichte Beispiele 
auf) die Konstituierung freiwilliger Lehrer-Schüler-Arbeitsge- 
meinschaften, die sich herausfordernden Gegenwartsfragen (Oeko- 
logie, Informatik) unter Beizug von ausserschul ischen Experten 
stellen. Der Aufbau eines Tutorialsystems zugunsten der neuein- 
tretenden Schüler, das Werkstattseminar, an dem Lehrer, Schüler, 
Behördenmitglieder und Regionalpolitiker gemeinsam um die Zu- 
kunft einer Schule ringen, sind weiter ausgreifende ernsthafte 
Möglichkeiten zur Einübung sozialer Verantwortung. 
Vermutlich haben wir Mittelschullehrer noch zu wenig erkannt, dass 
sich dort, wo das Unterrichten mit konkretem sozialem Handeln 
verknüpft wird, Einsichtsgewinn und Lernlust augenfällig verbes- 
sern können. Lehrer sind dann allerdings nicht mehr nur Sachver- 
mittler, sondern Teilhaber an ganzheitlichen Lebens-Lernprozessen; 
Schüler sind dann zwar immer noch "Teilunmündige", aber doch ern- 
ster genommen in ihren oft unterschätzten Möglichkeiten des Mit- 
denkens und Mithandelns. 

Das Prinzip einer "geordneten Mischung1' hätte auch (wie oben bereits an- 
getönt) für die Unterrichtsverfahren zu gelten. 
Zweifellos dürfen dabei die jüngsten Warnungen vor einem allzu aufgebro- 
chenen Unterricht nicht überhört werden (vgl. FEND 1984,203 ff.). Aber 
ebensowenig ist hinter die Einsicht zurückzugehen, dass sachliche Neugier 
und Lernfreude der Schüler in manchen Fällen nur dann zu erreichen sind, 
wenn die Mittel und Medien vielseitig - abstrakt und anschaulich, sprach- 
lich und bildlich, geschlossen und offen - ausfallen. Besonders sorgfältig 
sind nach meinem Dafürhalten die Hinweise verschiedener Erziehungsforscher 
zu verfolgen, welche von der groben Missachtung eigenaktiver Lernstrategien 
sprechen, wie sie in gemischten Wirklichkeiten reichhaltig hervortreten 
können. Wesentliche Lernvorgänge geschehen nicht nur recht häufig ausser- 
halb des engeren schulischen Bereichs; sie geschehen auch auf anderen, von 
uns Lernmonopolisten kaum genügend beachteten und erforschten Wegen (vgl. 
MESSNER 1984 ; WAGENSCHEIN 1980). 
Entschlossener müssten wir uns aus der Perspektive einer Schullebensidee 
den in und zwischen unseren gesellschaftlichen Institutionen auszumachen- 
den Widersprüchen stellen. 
Als Pädagogen wäre es uns wohl angemessen, die oft gewaltigen Diskrepanzen 
zwischen Unterrichtsabsicht und Unterrichtsverwirklichung, zwischen Mut- 
zur-Erziehung-Forderung und horizontlosem Erwachsenenleben, zwischen ver- 
baler Anregung der Kritikfähigkeit und der Unmöglichkeit, dafür realitäts- 
nahe Erprobungsräume zu installieren , klarer zu identifizieren und zu be- 
kennen und -angesichts gelegentlich übergreifender Hilflosigkeit- koopera- 
tiver anzugehen. Kein Zweifel: die Kluft, welche das behauptete Ideale vom 
erfahrbaren Alltäglichen trennt, wird von vielen Heranwachsenden feinfühlig 
wahrgenommen. Manchmal mag ihnen dann allerdings die Tollkühnheit oder die 
Sprache fehlen, um wirkungsvoll auf die Diskrepanz hinweisen zu können. Das 
Bekenntnis der Lehrer, eingebettet in eine Dennochhaltung ohne Heldenpose, 
vermag, so glaube ich, den Jugendlichen Mut zu eigenen konstruktiven Be- 
wältigungsschritten zu vermitteln. 

Damit gebe ich erneut meiner Ueberzeugung Ausdruck, dass sich Haltungen 
der Offenheit, der Zusammenarbeit, des Dialogs wohl erst dann wirklich 
eingründen lassen, wenn sie den Betroffenen nicht einseitig in lehrhafter 
Form entgegentreten, sondern in lebendigen Ordnungen einer in bestimmten 
Grenzen mitzuverändernden Einrichtung. Das könnte heissen (ich verstärke 
frühere Beispiele), dass ästhetische Defizite einer Schule durch gemein- 
same Schulzimmer-, Schulhof -, Schulbauprojekte ansatzweise behoben würden; 
und dazu könnte eine Auseinandersetzung mit dem zuständigen Architekten 
bzw. mit Mitgliedern der Baubehörde angeregt werden; dass solidarisches 
Denken und Handeln durch praktische Unternehmungen im Bereiche der Asyl- 
politik zu stützen wäre. Dabei läge es nahe, Betroffene an den schulischen 
Ort einzuladen und ihnen Gelegenheit zu geben, ihre spezifische Kultur 
(Essen, Handwerk, Tänze) vorzustellen; dass ökologischen Herausforderungen 
durch entsprechende Initiativen am Schulort selbst aktiv begegnet würde 
(Biotopbau, Heckenbepf lanzung , verkehrsfreie Flächen schaffen, usf. ) . 
Auch dazu wären wohl mit Gewinn kompetente (kritische) Drittpersonen wie 
der Stadtgärtner oder der Energiefachmann (eventuell unter den Eltern zu 
finden) beizuziehen. Denkbar wäre ebenfalls das Mitwirken ehemaliger Ab- 
solventen einer Mittelschule. 
Auf diesem Weg kann der machtvollen Zerstörung vieler ganzheitlicher Er- 
fahrungsprozesse etwas Sinnvolles entgegengehalten werden. Dass diese 
geläufigen Desintegrationsbewegungen weder einfach schulisch produziert 
noch schulisch zu stoppen sind, müssten wir Lehrer allerdings sehen und 
formulieren. Notwendige umfassendere Integrationsbewegungen geschehen nur 
dann wirkungsvoll, wenn auch in Gesellschaft und Politik verbindende Dy- 
namik spürbar wird. 
Sie werden längst gemerkt haben, dass ich hier ein Plädoyer für eine - 
sammenhän endere Sicht der schulischen (und ausserschulischen) Sachver- 
halte zu halten versuche. Dass der Zerlegung der jugendlichen Person (wie 
der Person des Lehrers) vernünftige Grenzen gesetzt werden, dass der fort- 
gesetzten Sonderung in eine denkende, eine fühlende, eine handelnde, eine 
offizielle und eine inoffizielle Schulperson Einhalt geboten wird, dass 
alle diese Tei lpersonen wieder etwas besser zusammenfinden, in ein freies 
und verantwortungsbewusstes Ich integriert werden können, dies bildet eine 
wesentliche Intention, welche mein Bemühen antreibt, verschiedene Lern- 
und Lebensorte vermehrt aufeinander zu beziehen. Um ein banales, aber im- 
mer wieder vor der Türe stehendes Missverständnis abzuwehren: weder einem 
Ignorieren der teilweise ganz andersstrukturierten ausserschulischen Rea- 
l itäten -der freizeitlich-konsumorientierten; der beruf lich-arbeitstei l igen; 
der politisch-machtgeprägten- so1 1 hier Vorschub geleistet werden, noch soll 
einem panzerknackenden Gegenkonzept das Wort geredet werden. Was hier ange- 
zielt wird, sind kleine Schritte zum Verknüpfen von Denken, Erleben und Han- 
deln, welche die Mittelschule erproben kann und erproben soll (und vieler- 
orts auch bereits erfolgreich erprobt), damit in Heranwachsenden die Ueber- 
Zeugung gestärkt wird, dass auch die modernen Grosssysteme das persönl iche, 
alltäglich sinnhafte Handeln nicht widerstandslos zu überwältigen vermögen. 
All dies bliebe nun über weite Strecken leeres Gerede und müsste den Schul- 
praktiker wohl hoffnungslos überfordern, wenn nicht einige praktische, bi l- 
dungspolitische und wissenschaftliche Sicherungen bereits funktionierten 
oder mit einiger Aussicht auf Erfolg zukünftig eingerichtet werden können. 
Nur noch in einigen Kurzformeln kann ich auf einige dieser Ermöglichungs- 
bedingungen hinweisen. 



L i t e r a t u r  Praktische Hinweise 

- Schullebensvorhaben lassen sich selbstverständlich nicht dadurch si- 
chern, dass sie von aussen (den Wissenschaftlern) als wünschbar be- 
zeichnet bzw. von oben (den Behörden) verordnet werden; in die Wirk- 
lichkeit zu treten vermögen sie nur dort, wo sie vom einzelnen Lehrer, 
vom Lehrerteam, vom Lehrerkol legium red1 ich gewollt sind. Dass dies . 
keineswegs immer der Fall ist, weiss ich. 

- Schullebensvorhaben sind nur in kleinen, häufig bescheiden wirkenden 
Schritten zu realisieren. Sofortige Wirkungen sind nicht zu erwarten. 
Das Schaffen human wünschenswerter schulischer Lebens- und Lernein- 
heiten braucht einen langen Atem. Eingewöhnte Zeit- und Ordnungsmasse 
müssten da und dort verändert werden können. 

- Die Verwirklichung von Schullebensvorhaben setzt voraus, dass den 
einzelnen Schulen ein vernünftiger Erprobungsraum zugestanden wird. 
Darüber, was eine schulische Sozietät mit ihrer relativen Autonomie 
anfängt, hätte sie selbstverständlich Rechenschaft abzulegen. 

- Uebermässige Perfektionsansprüche von Lehrern dürften der Realisierung 
von Schullebensvorhaben erheblich im Wege stehen. 

Bildungspolitische Hinweise 

Von den Behörden müssten wir dementsprechend die Einsicht erwarten 
dürfen : 
- dass die einzelne Schule ein vernünftiges Mass an Entwicklungsspiel- 
raum braucht, wenn sie effiziente pädagogische Arbeit leisten soll; 

- dass der Erprobungsspielraum sich nicht auf unterrichtliche Vorhaben 
im engeren Sinne beschränken so1 lte. Ebenso wichtig sind (zeitlich 
nicht allzu eingeschränkte) Experimentiermöglichkeiten im erzieheri- 
schen Bereich. In Zeiten des Lehrerüberflusses wäre Gelegenheit ge- 
boten, auf "freie" Lehrerkapazitäten zurückzugreifen; 

- dass die möglichst rationelle Nutzung von Räumen, Schulzeiten, Lehr- 
mitteln und Personen in pädagogischen Kontexten niemals die Spitze der 
Werthierarchie zieren dürfte. Wagnis, Irrweg, Unstetigkeit kennzeich- 
nen pädagogisches Suchen (vgl. BOLLNOW 1959). 

Wissenschaftliche Hinweise 

- Erziehungswissenschaftliche Kreise schliesslich haben nach meinem, 
Dafürhalten aktuelle Tendenzen zu stützen, welche auf die Etablie- 
rung einer subjekt- und alltagsnahen Forschungsrichtung hinzielen. 
Eine (schul-)prakti.schere Forschung ist nicht in Konkurrenz, sondern 
in Ergänzung zu herkömmlichen (etwa empirischen) Forschungskonzepten 
zu entwickeln. 

- Damit Theorie und Praxis effizienter verzahnt werden könnten, wären 
Praktiker zeitweilig an basisnahen Schulforschungen zu beteiligen 
(was wiederum eine entsprechende Freisetzung der Praktiker zur Vor- 
aussetzung hätte). Die Thematik "Schulleben" böte sich für derartiqe 
Foschungskooperationen an (Anregungen zur Alltagsforschung geben: - 
FUEGLI STER 1984, 1985; LENZEN 1980). 
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