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re, der Lehrer sollte sich nicht ins Privatieben
der Schiler einmischen.

Hier zeigten sich Unterschiede zwischen
Real- und Sekundarschilern. In einer befrag-
ten Realschulklasse wurde es sehr geschétzt,
dass der Lehrer auf seine Schiler eingeht
undihnen beispielsweise bei der Stellensuche
behilflich ist. Sekundarschdler dagegen be-
richten, dass die menschliche Seite der Leh-
rer-Schiler-Beziehung manchmal zu kurz
kommt. Dies mag zum Teil auch mit den unter-
schiedlichen Facherplénen der beiden Stufen
zusammenhéngen.

integrierte Oberstufe

Eine integrierte Oberstufe, wo Sekundar- und
Realschiler zusammengezogen wdrden,
kénnten sich die Schiler beider Stufen nicht
vorstellen. Vor allem die Realschdiler beflirch-
ten, sie kénnten dem dann zu erwartenden
Stoffdruck nicht gentigen. Dennoch bestéatig-
ten beide, dass sie sich gegentuber den Schu-
lern der andern Stufe keineswegs uber- oder
untergeordnet fdhlten.

ORFF-SCHULWERK GESELLSCHAFT
SCHWEIZ

Osterkurs 1985: 8.—13. April 1985
ORFF-SCHULWERK PRAXIS

fir Lehrer, Kindergdrtnerinnen, Musiklehrer, Musik-
studenten, Heilpadagogen und Heimerzieher.

Referenten:

Christiane Wieblitz, Salzburg: Rund um das Singen
Ernst Wieblitz, Salzburg: Musikalische Spiele

Pierre van Hauwe, Delft: Spielen mit Musik
Madelaine Mahler. Bern: Bewegungsgestaltung und
Improvisation

Martin Wey, Bern: Tanze fiir alle Schulstufen

Kursort: Sonderschulheim Rutimattli, Sachseln OW

Auskunft und Anmeldung: Orff-Schulwerk Gesell-
schaft Schweiz, Waldheimstr. 63, 6314 Unterageri.
Tel. 042/72 39 65

Schulleben —- Anmerkungen zur Wiederentdeckung
einer schulpadagogischen Kategorie*

Urs Kuffer

I. Zum Anlass: Erschrecken iiber
Menschenfeindlichkeit und Lebensferne
der Schule )

«Die Schule ist krank». Kaum jemand, der ge-
genwartig nicht in den Chor jener einstimmen
wirde, welche den Zustand der Schule fur be-
klagenswert halten. Die Palette der Mangel,
welche der Schule zugeschrieben werden, ist
dabei ausserst vielfaltig. Man spricht von
Stoffhuberei, Theorielastigkeit, falschen Fa-
chern, fragwlrdiger Selektions- und Pri-
fungspraxis. Man rugt unsinnige aussere und
mangelhafte innere Differenzierung, zu gros-
se und funktional einseitig gestaltete Schul-
hauser. Man ortet Angst, Resignation und

Lernabneigung bei Schilern, Uberforde-
rungsgeflihle und Lehrunwilligkeit bei Leh-
rern. Diese Defiziterklarungen — sie waren fast
beliebig zu vermehren und, was aufmerken
lasst, in manchen Fallen durch Klagen in der
Gegenrichtung zu erganzen — bewegen sich
allerdings auf unterschiedlichen Ebenen. Sie
sind zweifellos auch von ungleichem Gewicht
und differenter Art. In vielen Mangellisten fin-
den sich Defizite des ausseren und des inne-
ren Systems Schule, aber auch ortlich-spe-
zielle und uUberregionale Mangelrigen bunt
durcheinandergemischt. Versuche zur syste-
matischen (auch empirischen) Ordnung und
Problemerschliessung taten not. — Diese not-
wendige systematische Problemaufbereitung

* Vortrag, gehalten an der Universitat Bern am 6. Dezember 1983 (gekurzt)
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kann und soll hier nicht geleistet werden. Viel-
mehr soll einem Phanomen nachgegangen
werden, dem im Rahmen von schulischen De-
fizitanalysen eine herausragende Bedeutung
zuzukommen scheint. So verschieden und wi-
derspruchsvoll sich die aktuellen Krankspre-
chungen der Schule namlich auch ausneh-
men mogen, so regelmassig taucht die globa-
le Klage von der «menschen- und lebens-
feindlichen Grundtendenz» der heutigen
Schule auf. In enger Verbindung mit dieser
Klage steht die Sorge um die zunehmende
Trennung von innerschulischer und ausser-
schulischer Welt, das (wie gesagt wird) will-
kurliche Zerteilen von ganzheitlichen Sinn-
und Handlungszusammenhdngen. Mit Be-
harrlichkeit wird der zentralen Diagnose einer
so gearteten schulischen Inhumanitat das
Heilmittel «Schulleben» beigeordnet. Der lei-
denden Schule soll durch das offenbar breit
wirkende Medikament «Schulleben» wieder
zu gesunder Gestalt und zu blihendem Aus-
sehen verholfen werden. Schirfungen auf der
Oberflache und Verletzungen im Inneren des
Korpersystems Schule, aber auch Briche zwi-
schen dem System Schule und den Umfeldsy-
stemen sollen wieder gutgemacht werden.
Oder etwas sachbetonter ausgedrickt: dem
«Schulleben» wird zugetraut, Sonderungsbe-
wegungen entgegenzuwirken, Lebensfeind-
lichkeit und Lebensferne der Schule riickgan-
gig zu machen, Inhumanitat in der Schule ab-
zubauen.

Was ist das fur eine Gegebenheit, die sich im
Rahmen einer aktuellen Schulkritik und
Schulreform derart hervortut? Gelegentliche
Befragungen bei Padagogikstudenten, vor
wenigen Jahren durchgefiuhrt, ergaben, dass
der Begriff Schulleben kaum mehr bekannt
war (vgl. Dietrich 1979, S. 1). Schulgeschicht-
lich Bewanderte mochten aber auch damals
wissen, dass der Begriff bei Pestalozzi und
Frobel, bei Herbart und Herbartianern (Stoy,
Rein), vor allem aber bei vielen Reformpad-
agogen mindestens der Sache nach eine be-
deutende Rolle spielt. Zwischenzeitlich ver-
schwand er weitgehend aus der Diskussion,
um nun — gemessen an der Fulle von Publika-
tionen —wiederum an Aktualitat zu gewinnen.

— Was fuhrte dazu, dass der Begriff eine be-
wegte Auf- und Abstiegsgeschichte erfuhr —

und was steckt dahinter, wenn er gegenwartig
lautstark zur Wiederentdeckung und Wieder-
verwendung vorgeschlagen wird?

In bezug auf meine bewusst zurlckhaltend
formulierten «Anmerkungen zur Wiederent-
deckung» der schulpadagogischen Kategorie
Schulleben mochte ich dabei so vorgehen,

— dass ich zuerst der historischen Entwick-
lung des Begriffes nachgehe, um so For-
men (und deren Wandel), Hintergrinde und
Wirkungen auszumachen,

— anschliessend einige aktuelle Auspragun-
gen kritisch zu ordnen versuche,

— zuletzt meinen eigenen Positionsbezug zur
Frage der Re-Aktualisierung des Begriffes
Schulleben darstelle. Dieser dritte Teil soll
einige noch skizzenhafte Hinweise fur eine
Neubestimmung des Begriffes enthalten.

1. Zum geschichtlichen Hintergrund:
Schule als Unterrichtsanstalt oder als
Lebensstitte

Ich beginne mitdem Versuch einer geschicht-
lichen Darstellung. Dabei leitet mich nicht ein
antiquarisches Interesse. Vielmehr folge ich
der Uberzeugung, dass die jeweilige aktuelle
Theorie und Praxis padagogischer Sachver-
halte nur unter Einschluss historischer Analy-
sen angemessen aufgeschllisselt werden
kann. Meine Darstellung hat allerdings die Be-
grenztheit (Selektivitat, Perspektivitat) histori-
schen Wahrnehmens und Deutens in Rech-
nung zu stellen. Sie leidet auch unter einem
Mangel an verfugbaren bildungspolitischen
und bildungsdokonomischen Daten (wenig-
stens was die Schweizer Verhéltnisse angeht).
So stehen ideengeschichtliche Deutungsmu-
ster auf Kosten wesentlicher real- und sozial-
geschichtlicher Argumentationszusammen-
hange starker im Zentrum, als dies der Sache
und den wissenschaftstheoretischen Stan-
dards nach geschehen durfte.

Meine Ubersicht setzt dort ein, wo die zuneh-
mende systematische Organisation der uber-
lieferungswerten Wissensbestande so stark
vorangetrieben wurde, dass sie zum spezifi-
schen Problem, zur oft widerstandigen Aufga-
be wurde. Dies ist mit dem Ausgang des 18.
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bzw. dem Beginn des 19. Jahrhunderts der
Fall. War die Frage der lebensnotwendigen
Wissensuberlieferung zuvor noch weithin in
die gemeinsam-teilhabende Praxis von Er-
wachsenen und Kindern in Familie, Sippe und
Verwandtschaft eingebunden, so forderten
nun Industrialisierung und Arbeitsteilung die
Institutionalisierung der Wissensvermittlung.
Unterrichtlich schlug sich dies oft in Ged&cht-
nisdrill, moralischer Abrichtung, Aussperrung
von Primarerfahrungen und in der Vernach-
lassigung von praktischen Tatigkeiten nieder.

— Derartige Entwicklungen forderten Kritik
und Gegenkonzepte heraus: so schon bei Ba-
sedow und Salzmann, den Philanthropen al-
so, so aber verstarkt (und mit grandiosem
menschlich-padagogischem Ethos verbun-
den) bei Pestalozzi. Fur ihn gerat unter dem
Leitaspekt einer sittlichen Erneuerung des
einzelnen und der Menschheit die Frage nach
der Verhaltnisbestimmung von erzieheri-
schen Unternehmungen in Familie und
Schule zum Ankerpunkt. Seine Aussage ist
klar: Offentliche Erziehung ist der «Wohnstu-
benerziehung» nachzubilden, der Unterricht
muss auf das Fundament des ganzheitlichen
hauslichen Lebens gebautwerden. Der Lehrer
und die Schiler formen jene sittliche und
emotionale Sozietat, in der Lernen und Leben
verbunden, Erfahrung und Belehrung anein-
andergekettet, Reflexion, Erkunden und Tun
vermittelt und ausgerichtet werden. Der Mo-
dellcharakter der familiar-ganzheitlichen Er-
ziehung wird deutlich, wenn Pestalozzi vom
Lehrer fordert, wie «Gertrud in der Wohn-
stube» mitden Kindern tber «tégliche Bedurf-
nisse» und «Tatigkeiten» zu sprechen. Die
Naherfahrungen der Heranwachsenden mus-
sen ernstgenommen werden, soll die schuli-
sche Erziehung nicht zur «kinstlichen Ver-
schrumpfungsmethode» und zur «Oberflach-
lichkeit, Luckenhaftigkeit und Schwindelkdp-
ferei» entarten (vgl. Pestalozzi, IX, S. 120).

Mit Pestalozzi ist der Sache nach und, was mir
bedeutsam scheint, nicht nur als gedankli-
ches Experiment das in eine auch theoretisch
akzentuierte Erziehungsrealitat eingetreten,
was Frobel, soweit sichtbar, erstmals mit dem
Begriff «Schulleben» belegt (Menschenerzie-
hung 1826): Die «Einigung der Schule und
des Lebens, Einigung des hauslichen, des Fa-

milien- und Unterrichtslebens, dies die erste
und unzertrennliche Forderung der vollende-
ten, uns zur Vollendung flihren sollenden
Menschenentwicklung und Menschenbil-
dung dieses Zeitraums» (Frobel 1968, S. 147).

Schulleben als Zentrum (und nicht, was
deutlich zu machen ist, als Erganzung)
eines Unterrichts, der den «hauslichen
Verhédltnissen» nachgeformt wird und in
gemeinsamer Erfahrung und Praxis von
Lehrern und Schilern fusst, so kann der
Begriff bei Pestalozzi und Frébel extrapo-
liert werden.

Das von Pestalozzi und Frobel vorgedachte
und vorgetane Schullebenskonzeptstand nun
allerdings der Bildungsrealitat der offentli-
chen Schule diametral entgegen. Das hatte
vielerlei bildungsaussere Grunde, so staats-
und ékonomiepolitische. In unserem Zusam-
menhang interessiert vorrangig ein padago-
gisch-psychologisches Motiv. Mit Herbart be-
gann eine unterrichtliche Theorie indie schul-
padagogische Szenerie einzutreten, die der
Idee nach schullebensfreundlich war, in ihrer
praktischen Wirkung aber eine Eliminierung
des Schullebens befdrderte. Ein flur den
Schullebensgedanken zentrales Moment, die
Verbindung von Erziehung und Unterricht,
findet sich ausgepragtauch bei Herbart. In der
Einleitung zu seiner Allgemeinen Padagogik
(1806) schreibt er: «Ich gestehe gleich hier,
keinen Begriff von Erziehung zu haben ohne
Unterricht, sowie ich rickwarts... keinen Un-
terricht anerkenne, der nicht erzieht.» Mit sei-
ner Betonung der Moralitat als ubergreifen-
dem Erziehungsziel und mit seiner Ernstnah-
me derIndividualitdtdes Kindes bleibt Herbart
in der Nahe der Pestalozzischen und Frobel-
schen Absichten.

Und doch wird einiges anders— oder aber, was
vermutlich entscheidender ist: es wird anders
rezipiert. Fur Herbart war Unterricht, der den
sittlichen Charakter methodisch aufbauen
sollte, nicht alles, aber doch das Wesentliche.
Erfahrung und Umgang haben demgegen-
uber nur oberflachlichen und trugerischen
Charakter. Dieser Gedanke bestimmte die
Aufnahme des insgesamt umfassenderen
Herbartschen Theoriegebaudes.
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Unterricht wird (dies gewiss auch unter ge-
wichtigem p&dagogischem Impetus) zu-
nehmend aus den ubrigen Lebenszusam-
menhangen ausgegliedert und droht (ent-
gegen der Herbartschen Absicht) einem
starren Schulmechanismus und Schema-
tismus zu erliegen. Das Gleichgewicht zwi-
schen Erziehung und Unterricht wird ge-
stort.

Das Schulleben sensu Pestalozzi und Frobel
fallt entweder ganz aus, oder es wird nur in
entscheidend modifizierter Form und Position
wiederhergestellt. Ausdrlicklich randstandig,
als gelegentlicher moralischer Ubungsplatz
bei Ziller, mit mehr Gewicht, aber doch bloss
unterrichtserganzend bei Rein und Stoy.

Und noch eines wird neu. Das in der Herbart-
Nachfolge geformte Schulleben mit seinem
sozio-moralischen Kern wird in Anlehnung an
gesellschaftlich-staatliche Vorgaben gestal-
tet. Nicht mehr das Ideal der Familie ist mass-
geblich, sondern Biirgerleben (Scheibert) und
staatlicher QOrganismus (Schubert). Daran
sind nicht Herbartsche Intentionen schuld,
sondern die Tatsache, dass nun die offentli-
che Schule vermehrt in ihrer Bedeutung fur
staatliche (so arbeitswirtschaftliche) Steue-
rungsmassnahmen erkannt wurde.

Erneut und mit radikalem Geprage trat eine
Gegenbewegung, die Reformpadagogische,
auf den Plan. Das Schulleben wurde dabei zu
einem Kernpunkt von Kritik und Gegenkon-
zept. Schule wurde als lebensunfahig (er-
starrt, verknochert, schematisiert), lebensfern
(abstrakt, kunstlich prapariert, parzelliert), le-
bensarm (einseitig auf Intellekt und Sprache
zentriert), lebensfeindlich (kind- und jugend-
feindlich, gegenwartsfeindlich) sowie — dies
entscheidend —gegenuber subjektnahem und
sozialem Leben dysfunktional wahrgenom-
men und abgelehnt.

Wie aber sahen nun die konstruktiven Ant-
wortversuche aus, welche die Reformpadago-
gen formulierten und praktizierten? Die Frage
kann hier nur im Hinblick auf den Begriff des
Schullebens gestellt und bei der Vielzahl un-
terschiedlicher Muster nur verkurzt beantwor-
tet werden.

Ernstzunehmende Konzeptionen versuchten
ubereinstimmend die Beziehung Erziehung—
Unterricht im Rahmen der Schule neu zu

Uberdenken. Erziehung sollte in den Unter-
richt zurickgeholt werden. Mochte dies kon-
kret einmal mehrinvorwiegend moral-under-
lebnispadagogischer Stossrichtung, das an-
dere Mal mehr in sozialerzieherischer Rich-
tung vor sich gehen: immer bedeutete es der
genuin padagogischen Idee nach die Umge-
staltung des Unterrichts zu einer Lebensstat-
te, in der das Kind als Subjekt (dem ein spon-
tanes Entwicklungs- und Selbstbestim-
mungsvermodgen zugetraut wird) in seiner
Ganzheit (der Pestalozzischen Triade Kopf,
Herz und Hand gemass), unter BerUlcksichti-
gung alltaglicher Handlungszusammenhéange
wertgeschatzt werden sollte. Unterricht und
Schulleben durften nicht vom Erwachsenen,
nicht von den oft Gberwaltigenden objektiven
Staats- und Kulturmachten her gesehen und
geformt werden. Im Zentrum hatte das leben-
dige, individuelle Kind und dessen Beziehung
zur Kindersozietat zu stehen. Schulleben ist
nicht mehr, wie bei einigen Herbartianern, an-
nulliert oder in randstandige Bezirke verwie-
sen. In der Jena-Konzeption von Peter Peter-
sen bedeutet das etwa, dass ein Fest f(lir
Schulneulinge in methodisch vielfaltiger Wei-
se unterrichtlich durch Kinder verschiedenen
Alters vorbereitet wurde. Dabei wurde das
Fest nicht einfach als Vehikel der Unterrichts-
motivierung gebraucht, sondern anders: der
Unterricht diente dem gegenwartigen, festli-
chen Leben der Schuler.

Auch hier konnten (und durften) Gegenfragen
nicht ausbleiben. Sie wurden zum Teil klarer
und scharfer gefasst als zuvor. Litt etwa kriti-
sierte mit Nachdruck die spekulativen anthro-
pologischen Grundannahmen. Er dusserte
deutlich seine Skepsis gegenuber der Ab-
sicht, subjektive Bezuge einseitig in die Mitte
der Bildungsinstitutionen zu ricken —dies auf
Kosten der Kulturobjektivationen (der Stoffe,
der Sachen, des Wissens). Ferner bedachte er
grundlich die Gefahren padagogischer Pro-
gramme, welche zum Zwecke einer reinen —
das hiess naturlichen, spontanbestimmten —
Menschenbildung alle ausserpadagogischen
Einflisse abzuwehren versuchten.

Der Mangel an gesellschaftlichem und politi-
schem Bewusstsein und die Gefahr von irra-
tionalen Haltungen waren zweifellos gege-
ben. Trotzdem blieben gerade die Schulle-
benskonzeptionen (zumindest in Deutsch-
land) bis in die Mitte der 60er Jahre wirksam.



schweizer schule 18/84

707

Eine folgenreiche (wenn auch nur partielle)
Ersetzung herrschender wissenschaftlicher
Paradigmen in den Erziehungswissenschaf-
ten (die geisteswissenschaftliche Richtung
geriet in Rickstand, empirisch-exakte und
ideologiekritische Theoriebildung fassten
Fuss) mochte zusammen mit veranderten bil-
dungspolitischen Uberzeugungen und
Realitaten — ich erinnere an die Stichworte
«Bildungsnotstand» (Picht) sowie «Blrger-
recht auf Bildung» (Dahrendorf) — zu dem ra-
piden Niedergang Ende der 60er Jahre beige-
tragen haben. Die Schullebenspraxis verkum-
merte, das Nachdenken und die Diskussion
setzten aus.

Bevor ich zu aktuellen Neubestimmungen
Ubergehe, méchte ich kurz zuriickblicken. Die
Geschichte von Begriff und Praxis des Schul-
lebens scheint eng verknupft mit der Ge-
schichte gegensatzlicher Konstruktionen von
Schule. Im Rahmen einer ersten Konstruktion
wird Schule primar als Unterrichtsanstalt ver-
standen. Stichworte wie Rationalitat, Stoff,
Lehren und Lernen, Organisation und Kon-
trolle treten in den Vordergrund. (Im Zusam-
menhang mit dieser Konstruktion werden
haufig die Vorwirfe der Lebensferne, der
Gleichgiiltigkeit gegeniber dem Subjekt und
der Abstinenz von Erziehung erhoben.) Einer
zweiten haupttypischen Konstruktion zufolge
wird Schule als Lebensstatte der Kinder und
Jugendlichen begriffen. Postulate bilden Sub-
jektzentrierung, Sozialerziehung, Erfah-
rungs- und Handlungsnéhe. (Gerligt werden
von den Kritikern Kindertumelei, Erziehungs-
absolutismus und sachliche Anspruchslosig-
keit.)

Der Stellenwert des Schullebens erscheint
— geschichtlich — nur im Kontext der jewei-
ligen schultheoretischen Gesamtauffas-
sung bestimmbar. Im Rahmen dieses Be-
zuges sind die Relationen zwischen Erzie-
hung und Unterricht entscheidend.

In Abhéngigkeit von diesen Bezigen wird
Schulleben als Haupt- oder Nebenaufgabe,
als Basis, Teilelement, Komplement oder kur-
zerhand als Phantomzugabe des Unterrichts
bezeichnet. In keinem Fall erscheint der Be-
griff eindeutig geregelt, in jedem Fall ist er
mehr werthafter Leitbegriff als Sachbegriff.

Vornehmlich tritt er dann auf, wenn schuli-
sche Fehlentwicklungen und Einseitigkeiten
beklagt werden.

. Zum aktuellen Problemstand:
Verwirrung ohne Ausweg?

Wie sind nun die gegenwartig flutartig auftre-
tenden Publikationen zum Schulleben zu ord-
nen? Vorweg féllt die verwirrende Vielzahl
und Uneinheitlichkeit der begrifflichen und
praktischen Versuche auf. Jede Ordnungsbe-
strebung hat damit etwas Gewaltsames an
sich. Immerhin scheinen mir 3 Positionen un-
terscheidbar:

1. Es gibt Veroffentlichungen mit eindeutig
rezeptologischem Charakter. Angeboten
wird eine Sammlung von beliebig addier-
baren und verwertbaren Elementen wie
schilerorientierten Unterrichtsformen,
Formen des sozialen Lernens, 6kologi-
schen Veranderungsvorhaben, Betriebser-
kundungen und Schulverlegungen. Hin-
weise auf Begrindung, Gewichtung und
innere Beziehung fehlen. Die Tatsache,
dass Praktiker besonders gerade zu derar-
tigen Buichern greifen, sollte beim Wissen-
schafter allerdings nicht Gberlegenes La-
cheln, sondern Forschungsinitiative in be-
zug auf die Rekonstruktion alltaglicher er-
zieherischer Orientierungen auslosen.

2. Eine theoretisch anspruchsvollere Gruppe

von padagogischer Literatur zum Schulle-
ben sucht unmittelbar an reformpéadagogi-
sche Vorgaben anzuschliessen. Das Schul-
leben wird als Signalbegriff fur die Formu-
lierung von schulalternativen Konzepten
gebraucht. Reformpadagogische Voka-
beln treten in Verbindung mit gegenwarti-
gen schulreformerischen Postulaten wie
der Forderung nach Wiedergewinnung des
Erzieherischen, des Ethischen, des Uber-
schaubaren und des Alltaglichen. Dieser
Ruckagriff ist an sich keineswegs schlecht.
Fragwirdig wird er aber nach meiner Ein-
sicht dort, wo reformpadagogisches Erbe
linear in unsere Zeit ubertragen wird, ohne
dass die jeweiligen unterschiedlichen
ideellen und materiellen Bedingungen in
Rechnung gestellt werden. Die Gefahr
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einer Flucht ins Idyllische und Anti-Ratio-
nale liegt nahe.

3. In einer weiteren Gruppe von Veroffent-
lichungen sehe ich wesentliche Versuche
zur historisch bewussten und zeitkriti-
schen Neubestimmung von Theorie und
Praxis des Schullebens. Eine begriffliche
Klarung wird angestrebt, bleibt allerdings
haufig — explizit — in Widersprichen stek-
ken. Ein integrativer Standpunkt fur die an-
gestrebte Theorie des Schullebens wird
nicht gefunden. Empirische Forschung
wird reklamiert, aber bisher nur in Ansat-
zen eingelost. Zu wenig bedacht erscheint
noch der Zusammenhang zwischen
Wunschkonstruktion und realer Ermdg-
lichungsbedingung. Trotzdem: ich habe in
den Versuchen von — ich nenne nur die
wichtigsten Autoren — Breslauer/Engel-
hardt, Gudjons/Reinert, Keck/Sandfuchs
sowie Weber und Wittenbruch wesentliche
Anregungen zur Rechtfertigung einer Er-
neuerung der Schullebensforschung und
-praxis gefunden — zuweilen auch dort, wo
ich die vorgestellten Argumente nicht beja-
hen konnte. Ich werde im nun folgenden
dritten und letzten Teil meines Vortrages
teilweise darauf zurickkommen.

IV. Zum eigenen Ansatz: Schulleben als
Leitbegriff einer padagogischen Schule

Wird nun der insgesamt doch recht schillern-
de Begriff des Schullebens zu Recht wieder in
die Theorie und Praxis der Schulpadagogik
eingebracht? Skepsis, Zweifel, ja Abwehrge-
fihle liegen nahe. Sie beschaftigen auch
mich. Und doch méchte ich—allerdings in kri-
tischer Art —einer Wiederinstallierung des Be-
griffs unter bestimmten Bedingungen das
Wort reden. Das habe ich im folgenden zu be-
grunden. Ich mdéchte meinem Begrindungs-
versuch eine zusammenfassende Formel vor-
anstellen. Sie soll die Richtung anzeigen, in
der nach meinem Daflurhalten eine zeit-
bewusste Bestimmung des Schullebens ver-
sucht werden musste.

Schulleben kann als Leitbegriff einer pddago-
gisch-anthropologisch-integrativ gekenn-
zeichneten schulischen Teiltheorie auch heu-

te noch (oder gerade heute wieder) wichtige
Funktionen ubernehmen. Die Hoffnung er-
streckt sich dabei sowoh/ auf den primér theo-
retischen Bereich—im Sinne von Forschungs-
eré6ffnungen und Forschungssynthesen —, wie
aufden primér praktischen Bereich—im Sinne
von Wirklichkeitserschliessung und Hand-
lungsorientierung.

Was heisst dies im einzelnen? Meine Argu-
mentation setzt damit ein, dass ich den Begriff
Schulleben als Leitbegriff fir eine Deskription
und Konstruktion des Systems Schule ver-
standen wissen mdéchte. Der Begriff Schulle-
ben ist nur vom systematischen Ort bzw. von
der systematischen Funktion her, den er im
Ordnungszusammenhang Schule einnimmt,
zureichend zu verstehen. Es geht mir also um
eine kontextgebundene, dabei geschichtlich
und situativ offene Diskussionsskizze, welche
korrekturfahig ist und sich der Kritik stellen
will.

Schule kann, dartiber besteht kein Zweifel, mit
einigem Recht unter verschiedenartigen Per-
spektiven beschrieben und analysiert werden.
Ich denke da an gelaufige Versuche zur juristi-
schen, verwaltungsmassigen, 6konomischen,
politischen Analyse oder, in starkerer Binnen-
sicht, an lern- und sozialpsychologische so-
wie didaktische Ordnungsversuche. Man
kann auch einen Ordnungsschritt weiter tun
und zwischen mehr soziologisch-funktional
orientierten und mehr padagogisch-individu-
ellen Deutungsrastern unterscheiden. Unter
soziologischem Blickwinkel treten dann pri-
mar die gesellschaftlich relevanten Aufgaben
der Wissenstradierung, der Qualifizierung
und der (heissumstrittenen) Selektionsaufga-
be in Erscheinung. Unter padagogischem
Aspekt wird das Hauptaugenmerk auf die Ge-
nerierung einer selbst- und sozialverantwort-
lichen Autonomie des Heranwachsenden ge-
richtet sein. Im ersten Fall ddrfte schwer-
punktmassig die (legitime) Frage der Einord-
nung in und der Anpassung an bestehende
gesellschaftliche Ordnungen im Vordergrund
stehen. Im zweiten Fall dominiert eher die Fra-
ge nach den individuellen FreirAumen sowie
nach der identitatsforderlichen Organisation
der (oft widersprichlichen) persénlichen und
sozialen Erfahrungen. Imidealen Fall missten
beide Perspektiven wechselseitig aufeinander
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bezogen sein und unter gemeinsamen Sinn-
kriterien zusammenwirken. Dieser Idealfall ist
(bleibt) Utopie. Realitat ist vielmehr das span-
nungsvolle Gegeneinander, gelegentlich
auch die Uberwaltigung der einen Sichtweise
(wohl eher der padagogischen) durch die an-
dere (eher die soziologische). Eine realistisch
konzipierte Gesamtansicht der Schule wird al-
so gut daran tun, das padagogische Motiv
ausdriicklich (aber nie ausschliesslich) zum
Zuge kommen zu lassen.

Esscheint mir hier der Ort zu sein, wo der Leit-
begriff Schulleben ein- und anzusetzen hat —
dies selbstverstandlich unter Berucksichti-
gung von Erfahrungsdaten. Er verweist dar-
auf, dass Schule auch und wesentlich eine
spezifisch zu kennzeichnende padagogische
Institution darstellt. Damit sind Versuche, sie
eindimensional bkonomischen und burokrati-
schen Massgaben zu unterstellen und als
staatliches Steuerungsinstrument zu gebrau-
chen, abgewehrt — zumindest der Absicht
nach. Positiv ist damit gemeint, dass Schule
eine spezielle Form der Erziehung ist. Das
zwingt allerdings zu sagen, was Erziehungist,
und es fordert auch auf, Angaben Uber die
Zielsysteme zu machen. Das kann primar for-
mal geschehen, und scheint dann (einem Vor-
schlag Brezinkas gemass) noch relativ ein-
fach. In der Erziehung geht es um «Vorkeh-
rungen sozialer Art, durch die Menschen die
Entwicklung wunschenswerter psychischer
Dispositionen bei anderen Menschen zu er-
halten oder dauerhaft zu verbessern suchen».
Wie schwer sich nun allerdings die inhaltliche
Fillung darstellt, dirfte bestens bekannt sein.
Immerhin werden mit einer derartigen Fas-
sung doch schon manipulatorische Einwir-
kungen aus dem Raum der Schule ausgewie-
sen (theoretisch). Und es ist damit ja auch et-
was klargestellt, was gerade flr das Verstand-
nis von Schulleben von Bedeutung ist. Die In-
tentionalitat des Erziehungsprozesses hat der
Erzieher nach bestem Wissen und Gewissen
zu verantworten.

Schulleben: das meint also nicht schran-
kenloses, beliebig spontanes und offenes
Leben.

Es untersteht einer schulerzieherischen Ab-
sicht, damit Momenten der Sachbindung, der

zeitlichen und raumlichen Organisation, der
didaktischen Strukturierung und Gliederung.
Leben in der Schule ist auch nicht dem Leben
ausserhalb der Schule gleichzusetzen, ob-
schon es mit der ausserschulischen Wirklich-
keitverstarkt in Verbindung zu bringen ist. Die
Art dieser Erziehungsdefinition steht jenen
Regelungen (und den daraus entspringenden
Schullebensprogrammen) entgegen, wie sie
etwa Keck vorschlagt. Er definiert Erziehung
in unspezifischer Weise als «Gesamtzusam-
menhang gegenseitiger Einwirkungen im so-
zialen Feld», und subsumiert unter seinen Be-
griffen zusatzlich auch «latentes Lernen»
(Keck 1979, S. 163).

Was nun die padagogische Fillung der Ziele
betrifft, befinden wir uns in den Erziehungs-
wissenschaften in einer schier ausweglosen
Lage. Zweckaussagen sind logisch nicht zu
beweisen, so Popper. Die Orientierung an
Letztinstanzen wird nicht mehr ernstgenom-
men. Die Beschrankung auf die Analyse von
Handlungsmotiven und Handlungsfolgen re-
duziert Padagogik auf sehr enge Wirklich-
keitsausschnitte. Verfahrenslegitimation und
diskursive Rechtfertigung wird wegen Inhalts-
leere oder Inhaltsbezogenheit in Frage ge-
stellt. Der Ruckgriff auf die Menschenrechte
wird wiederum wissenschaftstheoretisch be-
stritten. — Ich entschliesse mich — im Wissen
um die auch hier anstehende Problematik —
fur die konsensfahige Sinn-Norm, dass Erzie-
hung auf die selbst- und sozialverantwortliche
Autonomie des Heranwachsenden abzielen
musse. Damit ist vor allem eines deutlich ge-
macht: Es geht in der Erziehung um den Ein-
zelnen, um die Individualitat, aber um eine In-
dividualiat, welche mit, durch und auf andere
hinwirkt. Erziehung, heisst das, hat mit der
Entwicklung von Personalitat zu tun, welche
das Moment der Verantwortung einschliesst.
Eine schulische Teiltheorie, welche sich ge-
mass dem Leitbegriff Schulleben als padago-
gische versteht, hat bewusst sozialrelevante
anthropologische Akzente auszubilden.

Was nun kann mit einer gesellschaftlich be-
wussten Anthropologie schulpadagogisch
gemeint sein? Und was tragt der an sich ufer-
los weite Terminus «Leben» an Kennzeich-
nendem fur das schulisch bedeutsame Ver-
haltnis zwischen Erziehung und Unterricht
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bei? Drei Thesen sollen hiertiber Auskunft
geben.

1. In zentraler Stellung der Schule steht das
Kind, das als potentiell aktives, zum Aufbauen
seiner geistigen Welt fahiges Wesen an- und
ernstgenommen wird.

Die anthropologischen Grundannahmen von
der potentiellen Aktivitat, Neugier und Auf-
baufahigkeit des Kindes hatihre relative empi-
risch-psychologische Legitimation (ich erin-
nere nur an die Erkenntnisse von Piaget). Zu-
gleich haben sie mehrere nicht immer ausrei-
chend bedachte schulpadagogische Konse-
guenzen. Sie bedeuten, dass, didaktisch, dar-
an zu denken ist, dass Wissen auch eine sub-
jektive Geschichte und einen subjektiven
Wertbezug besitzt — und deshalb vom Lehrer
nichteinfach geradlinigin die Heranwachsen-
den abgefullt werden kann. Sie bedeuten,
dass dieses Wissen, wenn es zu wirklich sub-
jektbestimmtem Wissen werden soll, eigenbe-
tonte ausserschulische Erfahrungsanteile
umfassen wird, welche nicht vorschnell zu
Gunsten objektiver Stimmigkeit abgearbeitet
werden durfen. Sie bedeutet, dass Wissen mit
Haltung verknipft ist, und dass Schule Wozu-
Fragen, Sinn-Fragen akzeptieren, ja fordern
sollte. — Dies meint insgesamt, dass der Schu-
ler mit all seinen fragmentarischen, potentiell
aber bedeutsamen Madglichkeiten zum Mit-
denken und Mithandeln schrittweise an der
auch gegenwartsbestimmten Ausgestaltung
des schulischen Raumes beteiligt wird. Damit
ist nicht an die Renaissance des reformpad-
agogischen Naturalismus gedacht, sondern
damit wird an Schleiermachers dialektische
Figur zum Gegenwarts- und Zukunftsbezugin
der Erziehung angeknilpft. Unterricht — mit
seinem Schwerpunkt der regelhaften Vermitt-
lung von Lernhilfen zum Erwerb instrumen-
teller Kenntnisse — und Erziehung — verstan-
den als langfristiges sinnprinzipliches, Nor-
mationen vermittelndes Geschehen — greifen
in einer derartigen Sicht unmittelbar zusam-
men. Unterrichts- und Erziehungsauftrag sind
ineinander verwoben.

«Leben» in der Schule erscheint hier in seiner
Qualitat als subjekt- und gegenwartsbezoge-
nes Leben, das angemessen mitden in die Zu-
kunft weisenden Aufgaben zu verhandeln ist.

2. In zentraler Stellung der Schule steht das
Kind, das anthropologisch umfassend in An-
spruch zu nehmen ist.

Obwohl unser empirisch-anthropologisches
Wissen im schulischen Kontext unzureichend
(und meist raumzeitlich begrenzt giltig) ist,
eine alte Erkenntnis der padagogischen An-
thropologie erscheint wiederholt empirisch
erhartet. Unterricht wird nur erfolgreich sein,
wenn er anthropologisch vielseitig operiert —
dies selbst dann, wenn er durchaus traditio-
nell vorab auf systematische Klarung definier-
ter Kognition gerichtet ist. Die fur unsere Welt
gewichtige Rationalitat musste nun beson-
ders dort, wo Schule mehr als nur gesell-
schaftlich-funktional und effektiv sein will, in
ein sorgfaltig bedachtes Bundnis mit emotio-
nalen und pragmatischen (inklusive physi-
schen, koérperlichen) Sachverhalten treten.
Dies die wohlbekannte, aber zu wenig ver-
wirklichte Forderung Pestalozzis. Wobei an-
zumerken ist: ihre unzureichende Realisie-
rung darf nicht einfach allein dem «boswilli-
gen» Lehrer angelastet werden. Zu oft wird sie
auch curricular und burokratisch behindert.
Darauf hat in jingster Zeit (auf deutsche Ver-
haltnisse bezogen) eindringlich Horst Rumpf
mit seinen Analysen zur Stillegung von Sinn-
lichkeit und Kdrperlichkeit hingewiesen. Zu-
dem kann der Lehrer in der Praxis wohl auf
wissenschaftlich gut fundierte kognitions-
psychologische Theorien zurilickgreifen.
Nach wie vor scheintaber der Zusammenhang
zwischen Kognition und Emotion forsche-
risch nicht zureichend praxisrelevant aufge-
arbeitet.

«Leben» in der Schule wird in diesem Zusam-
menhang in der Bedeutung von «Lebensfille»
(vgl. Weber 1979, S. 61) angesprochen.

Es soll der Heranwachsende in all seinen
personalen Dimensionen gefordert und
gefordert werden, und es soll auf die Ge-
fahr intellektueller, sprachlicher, theoreti-
scher Vereinseitigung aufmerksam ge-
macht werden.

Wiederum soll Schule mehr — obwohl auch —
als reproduktiven Charakter im staatlichen
Dienst haben, soll Unterricht mehr als die aus-
schliesslich systematisch gerichtete Klarung
der Vorstellungswelt bedeuten (wie dies, nach
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unserer Einsicht, blickverengend, Theodor
Wilhelm in seiner bekannten Schultheorie for-
dert). Die notwendige (gewiss kognitiv akzen-
tuierte) Differenzierung des gefuhlsméssigen
Bereichs bedarf auch uberlegt gedffneter
schulischer Situationen, damit konkrete emo-
tionale Erfahrungen ermdéglicht werden. Die
Forderung von Handlungskompetenz muss
notwendig auch auf fundamentalen Hand-
lungserfahrungen aufbauen, die wohl nicht
bedenkenlos auf schulische Zeit- und Ord-
nungsmasse zugeschnitten werden durfen.
In curricularer und unterrichtsorganisatori-
scher Sicht ware demnach Musisches und
Handwerkliches und gelegentlich auch Aus-
serfachliches nicht nur als Nebensache zu be-
trachten, es waren Spiel, Fest und Feier, Frei-
zeitanaloges nicht so rasch in ausserunter-
richtliche oder gar ausserschulische Bezirke
(die dann als Reservate erscheinen) zu ver-
drangen.

Gerade ein enger Schulmechanismus, der
Spielerisches, Informelles, Ausserschu-
lisch-Alltéagliches nur in besonderen aus-
serunterrichtlichen Veranstaltungen (oder
gar nicht) zulassen will, beférdert vermut-
lich mit dieser Zensur eine erzieherische
Entwertung des formellen Unterrichts.

Darauf verweisen Daten der jungsten erzie-
hungswissenschaftlichen Alltagsforschung
(vgl. etwa Hurrelmann 1980, S. 45ff.). Die Sa-
che wird mit Widerstanden belastet, das aus-
serunterrichtliche Schulleben (hier nuninver-
engter Bedeutung verstanden) als Therapie-
mittel Uberfrachtet. Dieses additive Verstand-
nis von Unterricht und Schulleben entspricht
deutlich nicht meiner Auffassung.

3. In zentraler Stellung der Schule steht das
Kind, das soziale Verantwortlichkeit zu erler-
nen hat.

Dass in der Schule Menschen zusammenle-
ben, ist als Aussage trivial. Es wird als Faktum
sozial- und kommunikationspsychologisch
recht intensiv erforscht. Padagogisch ist mit
dem Zusammenleben mehr gemeint: die Auf-
gabe, das Miteinander (des Interagierens und
Kommunizierens) verantwortlich zu gestalten

— im Hier und Jetzt, aber auch im Hinblick auf
das Draussen und Spater.

Damit tritt eine Aufgabe in den schulischen
Raum, die mit modernen Vokabeln wie so-
ziales Lernen, Interaktionserziehung oder
Gruppendynamik in manchen Fallen nur
missverstandlich und unzureichend abge-
deckt wird. In erster Linie geht es meiner
Einsicht nach nicht um Lehrgange oder
therapeutische Ubungen, sondern um die
Reflexion und tatige Losung konkreter
situationsbezogener Probleme der jeweiligen
Lehrer — Schilergruppen. Die gemeinsame
Aufgabe der Erarbeitung von sozialen Rege-
lungen, Umgangs- und Arbeitsformen steht
alltaglich an. Es geht auch um den schwieri-
gen (oft fast unlésbaren) Versuch, Konkur-
renz- und Solidaritatsprinzip vernunftig mit-
einander zu verhandeln. — Damit sind Span-
nungen unvermeidlich gegeben —und Schul-,
Unterrichts- und Erziehungsbild stehen er-
neut zur Diskussion. Wiederum wird eine
Schulsicht ansatzweise uberstiegen, welche
Schule auf die Organisation des Unterrichts
i.e.S. einschrankt und Erziehung nur im Rah-
men von streng fachlichen Beziugen gelten
lassen will. - Was die Konflikte und deren L6~
sung betrifft, tritt eine weitere dialektische Fi-
gur ins Blickfeld. Konflikte missen wahr- und
ernstgenommen werden. Sie sollten also
nicht geméass naivem reformpadagogischem
Muster in «Heile-Welt-Manier» harmonisiert
werden. Ebenso sachunangemessen er-
scheint mir aber eine nach parteilich-ideolo-
gischem Strickmuster provozierte Konfliktla-
ge. Schule baut nach meinem Dafurhalten zu
Recht einen nicht zu engmaschigen Filter ge-
geniber der ausserschulischen Wirklichkeit
ein, und sie erganzt zu Recht die oft chaoti-
schen, verwirrlichen, «unheilen» Draussener-
fahrungen mit Gegenbildern, so insbesondere
mit der menschlichen Nahe eines Lehrers,
dem die Verwaltungsorgane den hiezu not-
wendigen Handlungsraum belassen haben.
Ich bin damit mehr oder weniger merklich zum
dritten und letzten Bestandteil meiner Ein-
gangsformel vorgestossen: dem Element des
Integrativen. Hinter ihm verbirgt sich nicht
mehr vorrangig die Frage des Lebens in der
Schule, sondern das Problem des Zusammen-
hangs zwischen der Schule und der ausser-
schulischen Wirklichkeit. Meine Annahme
lautet:
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Schule muss sich den betroffenen Schi-
lern, Lehrern und Eltern gegentber immer
wieder als eine auf kritische, auf span-
nungsvolle Koordination, Kontinuitdt und
damit Integration hin angelegte Institution
ausweisen.

Schulleben, so meine Vorstellung, kann hier-
bei die Funktion des hinweisenden und struk-
turbildenden Leitmoments annehmen.

Ich habe nur noch wenig Raum, um dies zu be-
grinden — und doch ware differenzierte Be-
grindung gerade hier besonders wichtig. In
der Kldrze nur dies: unsere Gesellschaft hat
sich in den letzten Jahrhunderten und vor al-
lem Jahrzehnten mit zunehmender Intensitit
und Schnelligkeit, ja Hektik in den verschie-
densten Ebenen ausdifferenziert — und die
Wissenschaften haben ihr hierbei geholfen.
Ich bin nun weit davon entfernt, diese Bewe-
gung einfach zu disqualifizieren. Aber ich fin-
de es wichtig zu fragen, ob diese Zergliede-
rungstendenzen nicht ein Mass angenommen
haben, das kritisch hinterfragt werden muss —
auch von Wissenschaftern.

Die Gefahr, dass in unserer Zeit zuviel an
Gemeinsamkeit verloren geht, ist gross,
und sie ist besonders gross im Bereich der
Padagogik.

Zur Diskussion stehen hier Lebens-, Erfah-
rungs- und Ernstbezlige der Schule, und da-
mit Fragen der personalen |dentitatsfindung
des Kindes. Deutlich stellt eine ernstzuneh-
mende sozialpsychologische Schulforschung
heraus, welche Probleme sich fir die heute le-
benden konkreten Kinder angesichts der he-
teronomen familiaren, freizeitlichen und
schulischen Einwirkungen ergeben konnen.
Keck spricht bildhaft von der «Zerstluckelung
der Schulerpersonlichkeit». Der Schuler wer-
de gezwungen, «am Kleiderhaken vor dem
Klassenzimmer ... die Verbindung mit der
hauslichen familidren und nachbarschaftli-
chen Lebenswelt» aufzuhangen (Keck 1979,
S. 39).

Was kann Schule angesichts dieser Sachlage
tun? Soll sie (wenn es Uberhaupt ein Ziel ist)

Integration zwecks personlich identischer
Ordnung dadurch anstreben, dass sie unter
padagogisch-idealer Perspektive madglichst
viel Familidres, Freizeitliches, Arbeitsweltli-
ches in ihre Raume aufnimmt — und dann
ihre Tore gegen die aussere Wirklichkeit
schliesst? Oder sollsie sich eher durchgangig
der vollen ausserschulischen Wirklichkeit 6ff-
nen, ihre tberlieferten Strukturmerkmale wie
Ziel-und Sachbindungin Frage stellen lassen,
daflr aber an Lebensechtheit und Erfah-
rungsnahe gewinnen? Beide Modelle treffen
nicht das, was ich mir unter dem schulischen
Beitrag zum Aufbau von Zusammenhangen
vorstellen konnte. Ein drittes Mal mochte ich
zu einer dialektischen Denkfigur greifen.

Schule, so meine ich, hat sich auf die gegebe-
ne ausserschulische Wirklichkeit einzulassen.
Sie musste es zugunsten der mitangezielten
Subjektforderung sogar offener tun, als sie
dazu bisher bereit war. Schule durfte aber
durch unbegrenzte Offnung auch nicht ihre
padagogischen Spezifika unreflektiert aufs
Spiel setzen. Auf diese Weise lage die Gefahr
nahe, dass sie von herrschenden Machten wi-
derstandslos in Gewalt genommen und mas-
siv Uberfordert wiirde. Eine Schule, welche
sich padagogischen Kategorien unterstellt,
hat das Recht auf eine — allerdings nicht rand-
scharfe — Distanznahme gegenuber Instru-
mentalisierungs- und Aktualisierungszwang.
Positiv gewendet: sie musste die Moglichkeit
wahrnehmen, im Rahmen wirkender poli-
tisch-institutioneller Realitaten (welche ge-
genwartigen Bedingungen, nicht zwingenden
normativen Orientierungen entsprechen) ei-
gene ldeen des Winschbaren einzubringen.
Die Aufgabe der Integration ware nun ange-
sichts dieser spannungsvollen Lage nurdurch
einen fortgesetzten Dialog zwischen den Ver-
tretern der jeweiligen Wirklichkeitsbereiche
zu leisten. Dies kdnnte fur die benannte hori-
zontale, die Koordinationsebene, und die ver-
tikale, die Kontinuitatsebene, unter anderem
das folgende heissen:

— Forderung von (auch wissenschaftlich be-
gleiteten) Anstrengungen im Versuch, dem
Schiiler auf jeder Stufe einsichtig zu ma-
chen, in welcher Beziehung die Lerndinge
zum Links und Rechts, zum Voraus und
Nachher stehen (dies fordert vom Lehrer
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bei aller Offenheit flir Ausserfachliches Pla-
nung, Ordnung, Systematik);

— Forderung einer (auch wissenschaftlichen)
Aufmerksamkeit, welche sich neben der Er-
grindung von Fachdisziplinen auch deren
Querbeziehungen und allfalligen Neuzu-
sammensetzungen widmet;

— Forderung der Aufmerksamkeit fiir die Fra-
ge der Ubergange innerhalb der Schule. Ich
denke an Ubergénge zwischen Allgemein-
bildung und Spezialbildung sowie an die
Ubergange zwischen verschiedenen Le-
bens- und Lernorten;

— Forderung des Gesprachs (und allfalliger
gemeinsamer Unternehmungen) zwischen
den Verantwortlichen von Schule und EI-
ternhaus, Schule und Freizeitstatten,
Schule und Betrieb. Konkrete Erprobungen
wie der Einbau von Freizeitsequenzen im
Unterrichtsablauf. Die Gestaltung und Er-
kundung von Arbeitsweltvorhaben konnte
(begleitet von Wissenschaftern) von ausrei-
chend autonomen Lehrerteams versucht
werden. (Damit ist auch die Forderung aus-
gesprochen, der Verbindung zwischen Wis-
senschafts- und Praxisort Beachtung zu
schenken.)

Ein Letztes:

— Erziehungswissenschaftliche Aufmerk-
samkeit nicht nur fir die gewiss immer
auch notwendige Trennung, Segmentie-
rung von Sachverhalten, sondern auch
fur die Suche nach integrativen Stand-
punkten, nach sorgféitig bedachter Zu-
sammenfigung und Verbindung.

Es ware nun vollig unrealistisch und wurde
von politischer Ignoranz zeugen, wollte man
gesellschaftliche Desintegrationsbewegun-
gen einfach schulisch rickgangig machen.
Wo es geschehen soll, musste auch in der Ge-
sellschaft verbindende Dynamik wirksam wer-
den. Das bedeutet nichts anderes, als dass die
gesellschaftlichen Machte (ich weiss, fur viele
eine Utopie) padagogische Perspektiven fur
ihre Unternehmungen gelten lassen mussten.
Ich fasse zusammen: Die Forderung nach
einem erzieherisch bestimmten Schulleben
ist alt. Ihre Geschichte ist bewegt. Wichtige

Stationen bilden Pestalozzis «Wohnstubener-
ziehung», Frobels «Menschenerziehung» und
die Anstrengungen der Reformpadagogen.
Bis hin zum gegenwadrtigen neuen Auf-
schwung des Schullebens ging es bei aller
konkreten Variation um die Frage des Verhalt-
nisses von schulischer Unterrichtung und Er-
ziehung. In meinem skizzenhaften Versuch
wollte ich zeigen, in welcher Art der Schul-
lebensgedanke forschungsanleitend und
schulpraktisch orientierend wirken koénnte.
Der Kern meiner Aussage lautet: Schulleben
kann aufmerksam machen, dass Schultheo-
rie auch unter padagogisch-anthropologisch-
integrativem Leitaspekt versucht werden
musste (was haufig vernachlassigt wird). Da-
mit mussten erzieherische und unterrichtliche
Gegebenheiten in ihrer konkreten Wechsel-
wirkung entfaltet werden. Erste formale und —
was in wissenschaftlichen Zusammenhéangen
risikoreich ist — materiale Konsequenzen ver-
suchte ich darzulegen. Auf diese Weise, so
scheint mir, kdnnte der Schullebensgedanke
seine Fruchtbarkeit fur Theorie und Praxis der
Schule erweisen und nur mit Verlusten durch
modernere Vokabeln wie schulische Soziali-
sation, soziale Okologie und soziales Leben
ersetzt werden.

Ich komme zum Schluss. Vieles konnte zu we-
nig verdeutlicht werden. Dies ist mir dort recht
schmerzlich, wo es die ganz konkrete alltagli-
che Verwirklichung der Schullebensidee be-
trifft — und damit den Bereich des Praktikers,
der all diese hehren Postulate aufzunehmen
und angesichts einer gelegentlich hart ein-
schrankenden gesellschaftlichen und institu-
tionellen Realitat vor Ort mit Phantasie zu ge-
stalten hat. Allerdings stimmen mich gerade
meine recht vielfaltigen Praxiskontakte opti-
mistisch. Trotz zuweilen einschrankenden
Realisierungschancen und trotz belastender
offentlicher Rechtfertigungspflicht bringen es
einzelne Lehrer oder Lehrerteams immer wie-
der zustande, einen respektvollen und leben-
digen Umgang mit Schulern zu pflegen, ohne
dass zugleich unkritisch Sachforderungen
abgebaut wiurden.

Damit stehen sie im Dienste der Unterstlitzung
jener lebendigen Qualitaten, welche jede gute
Schule braucht. Oder, um es mit Schleierma-
cher zu sagen: sie dienen jener so notwendi-
gen «Forderung des menschlichen Berufs auf
Erden» (Schleiermacher 1957, S. 11).
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