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Vorwort

Die Kolleginnen und Kollegen, die 1972 an der damaligen Gesamthochschule
Kassel im Auftrag des hessischen Kultusministers, Ludwig von Friedeburg, eine
reformierte universitare Stufen-Lehrerinnenbildung fir alle Schulformen von der
Primarstufe uber die Mittelstufe, das Gymnasium und die Berufsschule entwi-
ckelten, empfanden es als Glicksfall, als ihr Griindungsteam aus neuberufenen
Erziehungswissenschaftlern, Fachdidaktikern, Psychologen und Sozialwissen-
schaftlern 1976 durch den renommierten Universitatspadagogen Prof. Dr. Hans
Rauschenberger (1928-2016) verstarkt wurde. Dieser war durch seine Arbeit an
den Universitaten Frankfurt und Klagenfurt im gesamten deutschen Sprach-
raum bekannt.

Hans Rauschenberger brachte nicht nur seine Erfahrungen ein, sondern er
wurde durch seine erfolgreiche Lehr- und Publikationstéatigkeit bald zum fiihren-
den Reprasentanten der Lehrerinnenbildung an der neugegriindeten Kasseler
Universitat. Als Erziehungswissenschaftler leistete er entscheidende Beitrége
zum Fachbereichsprojekt ,Bildung und Zukunft‘. Sein heute angesichts der
Klimakrise wieder sehr aktuell gewordener Kerngedanke lautete, dass Bildung
in einer gefahrdeten Welt nur durch eine Neuverstandigung von Lehrenden und
Lernenden Uber eine lebenswerte Zukunft moglich ist (siehe den Text ,Hans
Rauschenberger und seine Padagogik der Neuverstandigung...“, S. 14 ff.) Als
Studienleiter an der Evangelischen Akademie Hofgeismar diente er dem Ruf
der Kasseler Padagogik durch zahlreiche Seminare und Vortrage. Als Schulpéa-
dagoge sammelte er einen Kreis von engagierten Studentinnen und Studenten
um sich, mit denen er am Projekt einer neuen Schule arbeitete. Aus diesem
ging die Reformschule Kassel hervor.

Als der von Klaus Timmler gegrindete sowie nach dessen Erkrankung von
Helge Wolfgang Tismer und Elke Tummler fortgefuhrte ,Padagogische Arbeits-
kreis Kassel* im Mérz 2018 in seiner letztmaligen Vortrags-Veranstaltung Prof.
Hans Rauschenbergers gedachte, lud die von ihm mitbegriindete Reformschule
Kassel zum abendlichen Seminar in ihre Rdume ein. Die Vortrage von Rudolf
Messner, Dorit Bosse, Elke Hilliger, Bernd Waltenberg und Andreas Skorka
umspannten Hans Rauschenbergers Personlichkeit sowie seine Tatigkeit als
Universitatspadagoge und Schulgriinder. Sie wurden von Personen gehalten,
die in beiden Bereichen mit ihm in personlicher Beziehung gestanden waren.
Zur Freude der Anwesenden nahmen auch seine Frau, Heidi Rauschenberger



und seine Tochter Katharina, die aus Frankfurt angereist waren, am Gedenk-
seminar teil.

Eng mit der Entwicklung der Reformschule verbunden sind auch die anschlie-
Renden Berichte von Gabriele Skischus, der ersten langjahrigen Schulleiterin,
sowie von Ralf Laging und Wiltrud Thies, die an der wissenschaftlichen Beglei-
tung der Reformschule mitgewirkt haben. In ihrem Beitrag beschreiben Ralf
Laging und Wiltrud Thies mit reichhaltigen Literaturbeziigen ihre in enger Ko-
operation mit Hans Rauschenberger ausgelibte substantielle Mitarbeit an der
wissenschaftlichen Begleitung der Reformschule. An ihr hat in den Anfangsjah-
ren auch Charlotte Rohner in vielerlei Weise produktiv mitgewirkt. Dartber hin-
aus wird am Prinzip der Altersmischung in eindrucksvoller Weise dargestellt,
dass Hans Rauschenberger diese ihn leitende schulpddagogische Kernvision
der Reformschule Kassel gleichsam ,implantiert* hat, dies aber nicht in beleh-
render Vorschreibung, sondern in einem einzigartigen, von ihm mit groRer Ge-
duld und Selbstbescheidung getibten langwierigen dialogischen, mit den Leh-
rer/innen und Schuler/innen vollzogenen Prozess gemeinsamer Erfahrungsge-
winnung. In ihm ist Altersmischung an der Reformschule Kassel in der Verant-
wortung des Kollegiums wie nirgends sonst zu der die Praxis einer Schule préa-
genden Philosophie geworden. Hans Rauschenberger aber wurde dadurch zum
padagogischen Pionier der Schule der Zukunft und ihrer Entwicklung.

Zu unserer Freude kénnen zwei Originaltexte angefligt werden, in denen Hans
Rauschenberger selbst zu Wort kommt: ,Aus der Kinderstube der Gewalt. Pa-
dagogische Uberlegungen iiber schwierige Grundschulkinder® wurde von ihm
fur Band 3 von ,Bildung und Zukunft* verfasst. Den Text ,Versuchsschule und
MinisterialbUrokratie* hat Rauschenberger in groBer Sorge um sein Schulprojekt
geschrieben. Er enthalt auch einen Abriss des Konzepts der Reformschule und
ihrer Versuchsarbeit. Vor allem aber wendet er sich gegen den unkooperativ-
anweisenden Stil der Verantwortlichen im Ministerium, die wenig Verstandnis
fur die landertbergreifende schulpadagogische Bedeutung des Kasseler Pro-
jekts (und seines Begriinders) erkennen lassen.

Vervollstandigt wird der Band durch ein Interview mit Hans Rauschenberger,
das sein Kollege im Fachbereich 01, Heinrich Dauber, zur Verfligung gestellt
hat. Entstanden ist ein Gespréch, in dem Hans Rauschenberger, provoziert
durch in die Tiefe gehende Fragen seines Kollegen eine biographisch bewe-
gende Selbstdarstellung der lebensgeschichtlichen Motivierung der Genese und
Konzeption der Reformschule liefert.



Herausgeberin und Herausgeber danken allen Autorinnen und Autoren fir ihre
Beitrage. Sie umfassen gleichermalRen die Tatigkeit des bedeutenden Kasseler
Padagogen als Erziehungswissenschaftler sowie als Inspirator und lebenslan-
gen Begleiter der Kasseler Reformschule. Besonderer Dank gilt auch Frau
Lucia Stabik fir die professionelle Formatierung des Bandes. Herzlich gedankt
sei Frau Bergner, kassel university press, fir die verlegerische Betreuung und
Gestaltung.

Kassel, im Marz 2020 Elke Hilliger, Rudolf Messner und Bernd Waltenberg



Hans Rauschenberger als Kollege und Freund
Rudolf Messner

Hans Rauschenbergers Lebensgeschichte als Padagoge und meine eigene
sind eng verknupft. Hans Rauschenberger hat mich 1971 als Vorsitzender der
Marburger Berufungskommission an die Gesamthochschule Kassel geholt.
Ohne ihn wére ich nicht an der Kasseler Universitét tatig geworden. 1975 konn-
te ich dann als inzwischen etablierter Professor und als Mitglied der Kasseler
Berufungskommission beitragen, dass Hans Rauschenberger als Professor
nach Kassel gekommen ist.* Ich hatte gehort, dass er und seine Familie sich in
Klagenfurt, wohin Rauschenberger aus Frankfurt an die Universitat fur Bil-
dungswissenschaften als Professor gegangen war, nicht wohl fuhlte. Fir uns
war es eine Ehre und Freude, dass der vielumworbene Padagoge sich darauf
einliel, unsere noch nicht konsolidierte Hochschule, die noch mitten in der Ent-
wicklung war, zu verstarken. Vor allem in den Bereichen der Lehrerbildung und
Schulentwicklung setzten wir grof3e Hoffnungen auf ihn. Die junge Uni sollte
vom lebens- und berufserfahrenen Professor nicht enttauscht werden. Rau-
schenbergers Kommen bedeutete einen enormen Zuwachs an erziehungswis-
senschaftlicher Kompetenz. Ich aber erhielt einen Kollegen, dem ich viel an
padagogischer Anregung und in spateren Jahren an Freundschaft zu danken
habe.

Rauschenberger startete in Kassel furios. Er wurde sofort zu einer zentralen
Figur der damaligen Organisationseinheit 1. In der Lehre gewann er rasch ei-
nen Kreis von Studierenden. Aus ihnen sollte sich spater das Griindungsteam
der Reformschule rekrutieren. Zudem war er sofort als Studienleiter in der
Evangelischen Akademie Hofgeismar tatig und in der GEW aktiv. Meinen un-
vergesslichen Kollegen Klaus Heipcke und mich bezog er in eine Handbuchar-
beit ein, deren Verlauf viel Gber die Personlichkeit Hans Rauschenbergers ver-
rat. Er sollte im Auftrag von Prof. Groothoff fir das im Entstehen begriffene
Handbuch den Band lber Unterricht herausbringen. Rauschenberger flihrte
dazu Heipcke und mich mit seinen Frankfurter Kollegen Diederich, Lingelbach
und Rumpf zusammen. Wir funf trafen uns regelmafig unter der Leitung
Rauschenbergers zu kreativ verlaufenden Arbeitssitzungen. Wie sorgsam, ohne

' Hans Rauschenberger war von 1975 bis 1994 als Professor an der Universitat Kas-

sel tatig.



jeden fordernden Duktus uns Rauschenberger in die Arbeit einbezog, verrét ein
handschriftlicher Brief vom 17.2.1976, mein frihestes Originaldokument von
Rauschenberger: ,Lieber Herr Messner”, schrieb er, ,mir lage daran, dass Sie
fur unsere Handbuchdiskussion ein kleines Papier herstellen tiber die Didaktik
der kognitiven Theorie. Was bringt diese didaktische Richtung zur Sprache; was
wird sichtbar, was kommt nicht in den Blick? ... Bitte, verzeihen Sie diese un-
gewohnliche Ansprache!” Ich habe schlie3lich nach der sich Gber Monate er-
streckenden Diskussion einen Beitrag Uber ein vollig anderes Thema geschrie-
ben. So erging es auch den finf Gbrigen Beitrdgern. Rauschenberger forderte
gelassen unsere Entwurfe, die in ihrer je subjektiven Expressivitat das kanoni-
sche Handbuchziel weit verfehlten, weil sie kritische Texte Uber die unerledigten
Aspekte des vielfach zur schematischen Routine geronnenen Unterrichts wa-
ren. Rauschenberger hatte schliel3lich einige Miihe, unsere Beitrdge unter dem
Titel ,Unterricht als Zivilisationsform. Zugénge zu unerledigten Themen der
Didaktik" zusammenzufassen. Sie erschien als getrennter Band, da sie Prof.
Groothoff nicht als handbuchwirdig empfand. Dieser reagierte mit einer ungna-
digen Rezension, in der er dem Buch — und seinem Kollegen Rauschenberger!
— ein ,verengtes Zivilisationsverstandnis* vorwarf.” Ich aber habe erlebt, wie
sehr es Rauschenberger statt um die Einhaltung disziplindrer Standards und
kollegialer Konventionen um die Freisetzung fir eine subjektiv glaubwirdige
Suche nach einer zukunftsfahigen padagogischen Wahrheit ging. Dies hat ihn
sein Leben lang ausgezeichnet. Die von ihm mitbegriindete Reformschule Kas-
sel ist ein Zeugnis davon.

Hans Rauschenberger hat mir in den mittleren Jahren unserer Bekanntschatft,
aus der schlie8lich Freundschaft geworden ist, eine fiir mich wesentliche Ein-
sicht in die mir unbewussten Dimensionen meiner Personlichkeitsentwicklung
vermittelt. Sie sollte nicht nur Gber 30 Jahre unser personliches Verhaltnis mit-
bestimmen, sondern mir auch Hilfe in meiner Selbsterkenntnis sein.

~Ja“, sagte Rauschenberger, ,es ist typisch fur dich als einem Menschen, der
seinen Vater schon mit 13 Jahren verloren hat, dass du als Jugendlicher ohne
mannlichen Widerpart aufgewachsen bist, an dem du dich hattest reiben kon-

2 Das Buch: Hans Rauschenberger (Hrsg.): Unterricht als Zivilisationsform. Zugéange zu

unerledigten Themen der Didaktik. Knigstein/Ts. und Wien: Athenaum Verlag und Os-
terreichischer Bundesverlag 1985. Die Rezension: Hans-Hermann Groothoff: Ein ver-
engtes Zivilisationsverstandnis? Anmerkungen zu einem von Hans Rauschenberger
herausgegebenen Buch: In: Neue Sammlung, 28. Jg., Heft 2, 1988, S. 250-260.



nen. Das hat dir in deinem Leben gefehlt“. Ich habe Rauschenberger haufig so
erlebt, als musse er mir diese mir entgangene Widerstandserfahrung ein Stuick
weit nachholend vermitteln. Er zeigte in Konflikten mir gegeniiber oft eine Spur
vaterlichen, wenn auch letztlich nachsichtigen Widerstands.

Schon 1976 hat er z.B. von mir entschieden verlangt, dass ich die nach dem
Weggang Prof. Beckmanns ihm angebotene Verantwortung fir die schulprakti-
sche Ausbildung tbernehmen miusse. Dies bedeutete fir mich den Einstieg in
die zentrale Verantwortung fur die Kasseler Lehrerbildung. Aber Rauschenber-
ger hat nicht nur etwas gefordert, sondern mich in der Folge bei meiner Arbeit
fur die Lehrerbildung unter Wahrung meiner Eigenposition auch sehr unter-
stutzt. Er hat mir das Forum der Hofgeismarer Akademie zur Verfigung gestellt
und mich mit dem ihm freundschaftlich verbundenen Schulamtsdirektor Klaus
Tummler bekannt gemacht, dessen Rat mir in der Folge sehr wichtig geworden
ist.

Mit der wechselseitigen Anerkennung unserer Subjektivitdt wird verstandlich,
dass die Beziehung zu Rauschenberger nicht konfliktfrei verlaufen konnte. In
dem von mir gefiihrten Bielefeld-Kasseler Graduiertenkolleg Schulentwicklungs-
forschung, zu dessen weiterer Leitung er mich in einer Krisensituation hilfreich
ermutigt hatte, traten unsere gegensatzlichen wissenschaftlichen Positionen —
er padagogisch-philosophisch, ich empiriefreundlich orientiert — deutlich zutage.
Als ich im Graduiertenkolleg einer von ihm betreuten Dissertantin, mit deren
Arbeit ich unzufrieden war, zu einer wirksameren Strategie verhelfen wollte,
drohte Rauschenberger erziirnt, das Kolleg zu verlassen. Ich schrieb ihm darauf
einen entschuldigenden Brief, in dem ich versprach, mich, obwohl ich mich
sachlich im Recht fuhle, nicht weiter in die Betreuung der Dissertantin einzumi-
schen. Mir ware seine weitere Mitwirkung am Kolleg wichtiger als jede Recht-
haberei.

Umgekehrt entschuldigte sich Rauschenberger brieflich bei mir, als er mich vor
Zeugen in eruptiv aufbrausendem Ingrimm beschimpfte. Ich hatte ahnungslos
vorgeschlagen, den renommierten Frankfurter Professor Oevermann zum Vor-
trag ins Graduiertenkolleg einzuladen. Ich ahnte nicht, dass Oevermann
Rauschenberger in Frankfurt personlich gekrankt haben musste. Ich habe ihm
nach seinem Ausfall den Abbruch unserer Beziehung angedroht. Oevermann
wurde nach dem erklarenden Rauschenberger-Brief aber nicht eingeladen. Und
wir waren wieder versohnt.
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Uber die Reformschule gerieten wir niemals in Konflikt, da ich mich nach vor-
sichtigen Fragen, ob es nicht mdglich ware, das inhaltliche Programm im Na-
men der Schule zu nennen und ob nicht eine sachlich-reflektierende Stiitzung
des teilweise den subjektiven Vorlieben der Schilerinnen und Schiler Uberant-
worteten Projektlernens denkbar wére, nach einer mir eher abwehrend erschei-
nenden Reaktion nicht weiter in das Thema einmischte. Rauschenberger hat
umgekehrt nie zur Praxis der Offenen Schule Waldau, die von mir beraten wur-
de, Stellung genommen. Aber er erzéhlte mir eindringlich von Gesprachen mit
Kindern der Reformschule, deren Neugier bei einem Besuch des nahen Fried-
hofs dem Schicksal der dort bestatteten Leichen galt. Was geschah mit ihnen,
wenn es, wie damals, stark regnete? Immer wieder habe ich erlebt, wie sehr
sich Rauschenberger mit ganzem Ernst daflr interessierte, was Kinder und
Jugendliche beschéftigte. ,Wie sich ein Padagoge das Leben einer Hauptschii-
lerin vorstellt*, das war ihm einen ausfihrlichen Text wert.®

Ein Erlebnis mit Rauschenberger aus einer Veranstaltung im Synodalsaal der
Hofgeismarer Akademie soll noch berichtet werden. Ich sal3 als Zuhérer neben
Rauschenberger, als der damalige Kultusminister Holzapfel ein Referat zu ak-
tuellen bildungspolitischen Fragen hielt, welche auch die hessischen Versuchs-
schulen betrafen. Da splrte ich, wie in Rauschenberger der Grimm Uber das
Gehorte gefahrlich anwuchs. Er bereitete sich offenbar auf eine scharfe Replik
vor. Politikern pflegte Rauschenberger nichts durchgehen zu lassen. Ich aber
kannte aus vielen Sitzungen des Landesschulrates die Gekranktheit des Minis-
ters bei Kritik — und sein begreifliches Bedurfnis nach Anerkennung fir seine
verantwortungsvolle Arbeit. Um den erwartbaren Zusammenstol3 zu verhindern,
der auch dem Anliegen der Reformschule schaden musste, wandte ich mich
Rauschenberger zu, bertihrte sachte seinen Arm und sagte flisternd: ,Nimmst
du auch den Rat eines jungeren Kollegen an?“ Rauschenberger stutzte und
nickte dann Uberrascht. ,Hans, sagte ich, wenn du bei Holzapfel etwas errei-
chen willst, rate ich dir, ihn zuerst zu loben und dann erst deine Kritik vorzubrin-
gen.* Zu meiner Uberraschung tiberwand sich Rauschenberger und hielt sich
daran. Und Holzapfel, der sich auf Grund friherer Erfahrungen schon in Ab-
wehrhaltung begeben hatte, genoss Uberrascht Rauschenbergers positive Wor-

® Hans Rauschenberger: Wie sich ein Pddagoge das Leben einer Hauptschilerin

vorstellt. In: Erhard Wicke/Rudolf Messner (Hrsg.): Antiquiertheit des Menschen und
Zukunft der Schule. Reden und Texte zur schulischen Bildung in einer sich wandeln-
den Gesellschaft. Weinheim: Deutscher Studien Verlag 1995, S. 119-124.
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te und antwortete dann mit einer Eloge auf die Kompetenz meines Nebenman-
nes, versprach auch das Allerbeste.

In den 1990er Jahren wandelte sich das Verhaltnis zu Hans Rauschenberger
immer mehr in eine Freundschaft. Sie setzte sich Uber die Emeritierung
Rauschenbergers fort und schloss auch unsere Ehefrauen mit ein. Ohne das
Vorbild und die Hilfe der Rauschenbergers héatten Annelies und ich nicht auf
dem Bad Wildunger Schloss Friedrichstein meinen akademischen Abschied
feiern kdnnen. Es gehdrt zu meinen schonsten Erfahrungen, dass mir Hans
seine Freundschaft bei diesem Anlass 6ffentlich im Festvortrag bestatigte.”

Wahrend der Kasseler Jahre bin ich den Rauschenbergers viele Male begeg-
net. Ich erinnere mich an eine UNESO-Studienreise nach lItalien, an der wir
gemeinsam als Vertreter des Kasseler Reformprojekts Lehrerbildung teilnah-
men. Sie fuhrte Hans Rauschenberger und mich in Kindergérten in Bologna mit
verwirklichter Inklusion, aber auch in norditalienische Festséle, die uns staunen
lieRen, wie sehr auch linksradikal gefiihrte Kommunen {ppige Festméhler zu
feiern verstanden. Hohepunkt war ein halbtagiger Ausflug in die Lagune von
Venedig, zu dem uns der Birgermeister sein edles Géasteboot zur Verfiigung
stellte. Auf der Riickfahrt aus Italien mit dem Volvo der Rauschenbergers ver-
langten Hans die hundert Kurven des Plockenpasses und im Lesachtal seine
ganze Fahrkunst ab. Dort trafen wir uns mit meiner Frau zu Wanderungen in
Karnten und Tirol. Auch in Nordhessen sind wir viel Male gemeinsam gewan-
dert. Ich erinnere mich an Dutzende der wunderbaren Treffen mit Hans und
Heidi Rauschenberger in ihrem Hemfurther Haus und Garten, bei denen sich
beide als perfekte Gastgeber erwiesen, die nach opulenter Bewirtung fir Aus-
flige im nahen Edergebiet sorgten. Oft wanderten dort Annelies und ich mit
Hans und Heidi Rauschenberger und ihren beiden, schon sehr betagten Hun-
den auf den Wegen um die Halbinsel Scheid. Eine letzte mehrstiindige Wande-
rung haben wir dort vor Rauschenbergers Ubersiedlung nach Frankfurt von
Hemfurth zum Schloss Waldeck unternommen. Sie liel3 uns Uber die groRartige
Kondition des schon Uber 80-Jahrigen und seine ungebrochene Fahigkeit stau-
nen, solche Anlasse zu einem pragenden Erlebnis werden zu lassen, das in uns
noch immer lebendig ist. Ein letzter Besuch fiihrte uns in das Frankfurter Haus,
das mit vielfach genutzter Werkstatt, dem bicherbeladenen Wohnraum und

4 Hans Rauschenberger: Aussichten. In: Edith Glaser/Dietfrid Krause-Vilmar (Hrsg.):

Rudolf Messner — akademischer Abschied am 10. Juni 2009. Kassel: kassel universi-
ty press 2010, S. 41-51; Zitat S. 51.
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einem wunderbar gepflegten Garten fur Heidi und ihn zum Alterssitz geworden
war. Hans ermutigte mich, das von ihm gerade rezipierte Werk von Christopher
Clark, ,Die Schlafwandler” tiber die Entstehung des Ersten Weltkriegs zu lesen.
Auch beim Besuch im Frankfurter Zoo zeigte sich Hans in bester Verfassung.
Wir waren daher guter Dinge, als wir von seiner Krankheit erfuhren und tbersa-
hen den warnenden Unterton auf einer Ansichtskarte, die er uns vor dem Frank-
furter Besuch geschrieben hatte: ,Alles Gute fir Eure Gesundheit. Die unsere
ist so, dass wir mit unseren Arzten (!) zufrieden sind.* Das letzte schriftliche
Zeugnis eines fir mich unvergesslichen hochzivilisierten Menschen, der neben
vielen groRen Féhigkeiten auch jene besalf3, heiter mit den Abgrinden des Le-

bens umzugehen.
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Hans Rauschenberger und seine Padagogik
der Neuverstandigung mit jungen Menschen
uber eine lebenswerte Zukunft

Rudolf Messner

Hans Rauschenbergers Metier war die allgemeine Padagogik, verstanden als
eine philosophisch begriindete und zugleich der Lebens- und Schulpraxis zu-
gewandte pragmatische Disziplin. Bekanntlich ist Rauschenberger 1975 von der
Universitat fir Bildungswissenschaften in Klagenfurt an die Kasseler Hochschu-
le gewechselt, nachdem wir erfahren hatten, dass sich seine Familie und er sich
in der schulischen Szene Osterreichs, insbesondere auch mit dem Stil der aus
Wien gesteuerten Universitatspolitik, nicht wohlgefiihlt haben. Mir ist in Erinne-
rung, wie er, Jahre danach, noch mit deutlichem Missfallen berichtet hat, wie
die damalige Wiener Wissenschaftsministerin Herta Firnberg, eine hdochst
selbstbewusste Frau mit Fiihrungsanspruch, die Klagenfurter Professoren nach
Wien bestellt und dort gleichsam zum Rapport hat antreten lassen. Sich von der
Obrigkeit wie ein Befehlsempfanger behandeln zu lassen, das war nicht die
Sache von Rauschenberger, auch wenn es sich bei Frau Firnberg um eine Iko-
ne der Osterreichischen Sozialdemokratie handelte. Fir uns in Kassel ein
Glick. Denn auf diese Weise ist es gelungen, schon 1975 Rauschenberger flr
Kassel zu gewinnen. Wir konnten uns damals nicht vorstellen, wie originell und
inspirierend er die erhoffte Rolle des in der Lehrerbildung und Schulentwicklung
erfahrenen Padagogen ausflllen wirde.*

Charakteristisch fur ihn war, dass er andere um sich VERSAMMELTE und da-
durch zum Mentor gemeinsamer Projekte wurde. Fir Rauschenberger war ty-
pisch, dass er die von ihm geleitete Zusammenarbeit nicht als Vollzug vorgege-
bener Ziele verstand, sondern allen Mitarbeitenden, auch wenn er mit ihrer Auf-
fassung gelegentlich im Konflikt war, unerschitterlich die Freiheit der eigenen
Meinung zugestand. Das sollte sich besonders in dem von ihm in den 80er Jah-
ren initiierten Landes-Forschungsprojekt ,Untersuchungen zur Transformation
des Schulunterrichts in Deutschland“ zeigen. Der von Rauschenberger ver-
sammelten Forschergruppe gehorten nicht weniger als 18 Mitglieder des Fach-
bereichs an (unter ihnen die verstorbenen Klaus Heipcke, Konrad Rinninsland

' Hans Rauschenberger war bis 1994, seinem 66. Lebensjahr, also 20 Jahre als Pro-

fessor an der Uni Kassel aktiv.
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und Erhard Wicke). 1999 erschienen unter dem Titel ,Erziehung im Wandel* bei
Juventa vier von Rauschenberger herausgegebene Bande (darunter als Band 2
,Identitat und Bildung“ von Ariane Garlichs und Marianne Leuzinger-Bohleber?).
Fur Rauschenberger hat es eine gewaltige Arbeit bedeutet, dieses Riesenun-
ternehmen, dessen Inhalt bis heute keineswegs ausgeschopft ist, publizistisch
zum erfolgreichen Abschluss zu bringen.® Die einzelnen Bande stellen eine
Fundgrube fir das ihn besonders interessierende Thema des Wandels von
Erziehung und Bildung dar, dem er lebenslang, z.B. in den Veranderungen der
Erziehungsvorstellungen in der Generationenfolge Grof3eltern-Eltern-Kinder,
nachgespurt hat®. Seine Suche nach aktuellen Themen kam nie zu Ende. Ein-
drucksvoll, dass und wie Rauschenberger auch im Fachbereichsprojekt ,Bil-
dung und Zukunft® und im Graduiertenkolleg ,Schulentwicklungsforschung”
entscheidende Beitrage und Impulse geliefert hat. Er war auch engagierter Stu-
dienleiter an der Evangelischen Akademie Hofgeismar und publizierte regelma-
Big in fihrenden Zeitschriften padagogische Texte. Ich habe sehr bewundert,
dass er trotz seiner gewaltigen Arbeitsleistung nie gehetzt, sondern immer ge-
lassen erschien. Er hat sich auch eine erstaunliche Offenheit fur Neues be-
wahrt. Und nie erbat man vergeblich Zeit und Rat von ihm, wenn man, wie nicht
selten ich, sich auf die Bearbeitung eines anspruchsvollen Themas durch ein
Gespréach mit ihm vorbereitete. Man flhlte sich nicht als Fragesteller, sondern
als freundschaftlich willkommen geheil3ener Gast, selbst wenn, was im Dialog
zwischen uns selbstverstandlich war, auch kontrare Positionen zu diskutieren
waren.

Hier gilt es, etwas einzufiigen: Hans Rauschenberger und seine Frau bildeten
durch 20 Jahre auch den geselligen Mittelpunkt des Fachbereichs. Einmal im
Jahr luden sie Kolleginnen und Kollegen und Freunde in den Sommermonaten
in ihr Haus in Hemfurth am Edersee. Da kam die sinnlich-gastfreundliche Seite

2 Ariane Garlichs und Marianne Leuzinger-Bohleber: Identitdt und Bindung. Die Ent-

wicklung von Beziehungen in Familie, Schule und Gesellschaft. Erziehung im Wan-
del 2. Weinheim und Miinchen 1999: Juventa.

Vgl. Hans Rauschenbergers Text ,Umgang mit Schulzensuren. Funktionen, Entwick-
lung und Praxis* in dem Klaus Heipcke gewidmeten Band 4: Barbara Griinig, Gabrie-
le Kaiser, Robert Kreitz, Hans Rauschenberger, Konrad Rinninsland: Leistung und
Kontrolle. Die Entwicklung von Zensurengebung und Leistungsmessung in der Schu-
le. Erziehung im Wandel 4. Weinheim und Minchen 1999: Juventa, S. 11-99.

Vgl. Hans Rauschenberger (Hrsg.): ,Durch die Kinder lernt man die Zeit begreifen”.
Uber den Wandel der Erziehungsvorstellungen im 20. Jahrhundert. Frankfurt 1988:
Athendum.
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von Hans und Heidi Rauschenberger zum Tragen. Es gab Wanderungen, Ful3-
ball auf dem nahen Sportplatz, einmal eine Bootsfahrt, ein andermal ein Kir-
chenkonzert, immer aber eine grandiose Bewirtung und das Beisammensein im
wundervoll gepflegten Garten. Man durfte sich auch an Kirschen direkt vom
Baum gutlich tun. Hans Rauschenbergers Frau Heidi kann gliicklicherweise der
Dank fiir die unvergesslichen Stunden abgestattet werden. —

Nun zur Frage: Welches waren die zentralen padagogischen Botschaften, die
Hans Rauschenberger seinen Kolleginnen und Kollegen ubermittelt hat? Sie
werden mir nachsehen, wenn ich mich auf wenige Kerngedanken beschranke.
Es geht dabei um sehr ernste Dinge, deren bedrohlicher Bann aber gerade
durch die padagogischen Uberlegungen Rauschenbergers gebrochen wurde —
sowie seiner Fahigkeit, der Darstellung und Vermittlung gelegentlich auch hei-
ter-ironische Zige abzugewinnen.

Hier muss zunéchst an die sich zuspitzende Weltsituation im Jahre 1986 erin-
nert werden. Damals standen sich in Ost und West zwei hochgeriistete Blocke
feindselig gegenuber, deren offener kriegerischer Konflikt nur aufgrund der
wechselseitigen Vernichtungsdrohung durch stéandig einsatzbereite Atomwaffen
von ungeheurer Zerstérungskraft verhindert wurde. Zudem hatte der Supergau
von Tschernobyl aufs Entsetzlichste die Gefahren der Atomtechnologie offen-
bart. Bis heute sind durch die fortdauernde Strahlung nicht nur die lediglich
Uberdachte Reaktorruine, sondern noch immer auch bayerische Walder vergif-
tet, ganz abgesehen davon, dass dadurch wie in einem Menetekel die Zu-
kunftshypothek der fir gewaltige ZeitrAume andauernden Abfallprobleme der
weltweit expandierenden Nutzung der Atomkraft sichtbar geworden ist. Die
Erziehungswissenschaftler des Fachbereich 01 haben 1986 zur Auseinander-
setzung mit dieser Situation das Projekt ,Bildung und Zukunft* gestartet. Mit
vom Fachbereich eingeladenen internationalen Experten ging es in gemeinsa-
men Konferenzen um die Kernfrage: Wie kann Bildung der néachsten Generati-
on zu einer selbstverantwortlichen und produktiven Beziehung zur Wirklichkeit
verhelfen, in der diese in menschenwirdiger Weise gestaltet werden kann (was
aber nur durch die Identifikation mit gelungener Lebenspraxis moglich ist)? Wie
kann also Bildung angesichts der lebensbedrohenden Destruktivitéat einer be-
schadigten gesellschaftlichen Wirklichkeit dies leisten?

Hier nun hat Hans Rauschenberger aus seinem padagogischen Kernverstand-
nis entscheidende Stichworte geliefert. Sie klingen bis heute in den vom Fach-
bereich unterstiitzten Schulprojekten nach und sind gerade in den letzten Jah-
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ren angesichts der Energiekrise wieder sehr aktuell geworden. Rauschenber-
gers heute noch immer bedeutsamer Kerngedanke, mit dem er den von Hein-
rich Dauber herausgegebenen Band von ,Bildung und Zukunft* mit seinem pro-
grammatischen Aufsatz ,Die Bildung der Wirklichkeit“® eroffnete, lautet: Bildung
und Schule missen den in ihren Curricula und Lernformen erstarrten, teilweise
nicht mehr wirklichkeitsgerechten Belehrungsanspruch revidieren. Schule muss
zum institutionellen Ort einer von den Lehrerinnen und Lehrern gemeinsam mit
ihren Schilerinnen und Schulern zu vollziehenden fundamentalen NEUVER-
STANDIGUNG UBER DIE ZUKUNFTSSICHERNDE DEUTUNG VON LEBEN
UND WELT werden.® Diese sollten dabei die subjektiven Fahigkeiten und Be-
durfnisse der Heranwachsenden ernstnehmen und in einer solidarischen Praxis
untereinander und mit den Erwachsenen stérken. Schule muss dazu in einem
komplexen Prozess in ihrer Struktur und ihren Arbeitsformen von der ersten
Klasse an neu erfunden werden. Es geht vor allem darum, die eigenen Lernwe-
ge der Kinder und Jugendlichen in den Mittelpunkt von Schule zu riicken. Auf
diese Weise kann Schule durch ihre Neugestaltung die Wirklichkeit einer zu-
kinftigen Bildung offenhalten. Nicht die Welt als Ganzes zu verandern, ist
Rauschenbergers Option, sondern an Ort und Stelle, vor allem in der Schule,
das konkret Mogliche zu tun. Dazu Rauschenberger noch 30 Jahre spéter:
~Weder Wissenschaft noch Staat schaffen die Reform allein, nur die Schule

selbst kann sie schlieRlich realisieren®.’

Eine andere, ihm wichtige padagogische Botschaft hat Rauschenberger eben-
falls Uber das Fachbereichsprojekt ,Bildung und ,Zukunft* Gbermittelt. Es geht
um das Verhéltnis von ,Individualitat und Sozialitdt im Leben heutiger Kinder
und die sich daraus ergebenden erzieherischen Konsequenzen — mit Folgen,

®  Hans Rauschenberger: Die Bildung der Wirklichkeit. In: Heinrich Dauber in Zusam-

menarbeit mit Klaus Heipcke und Rudolf Messner (Hrsg.): Bildung und Zukunft. Ist
das Universum uns freundlich gesonnen? Weinheim 1989: Deutscher Studien Ver-
lag, S. 15-34.

Rauschenberger ebenda, S. 33: ,Bildung ist dann der Prozess der Verstandigung der
Menschen uber ihre Welt und ihr Leben und nicht nur Auseinandersetzung zwischen
Subjekt und Objekt. Da die Welt nicht eindeutig ist, muss um die zureichende Deu-
tung gestritten werden [...] erst wenn die Lernenden den Ernst der Lehrenden Uber
die richtige Deutung erkennen, kénnen sie sich am Bildungsprozess, der allemal ein
sozialer Vorgang ist, beteiligen.”

Vgl. Hans Rauschenberger: Zur Schulreform seit dem Jahr 2000. In: Padagogische
Rundschau, Heft 3, Mai/Juni 2015, S. 336-345; Zitat, S. 342.
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weit tber die Schule hinaus bis in die Universitat.® Rauschenberger geht von
seiner Wahrnehmung aus, dass bei heutigen Kindern angesichts der Freirau-
me, die sie in ihren Gberwiegenden Kleinfamilien genief3en, egozentrische Hal-
tungen dominieren, wahrend ihre sozialen Féhigkeiten zu verkimmern schei-
nen.

Erlauben sie mir, einzig an dieser Stelle die kleine Szene anzufiihren, von der
Rauschenberger ausgeht. Sie zeigt ihn als genauen Beobachter kindlichen
Verhaltens und verrét, wie sehr er in seiner PAdagogik um die Details des quali-
tativ Gegebenen und seine Deutung gerungen hat. Er war darin ein qualitativ
engagierter ,Empiriker" hohen Grades. Rauschenberger berichtet:®

.Eine Erzieherin wird von acht Kindern gebeten, ihnen aus einem Kinder-
buch vorzulesen. Sie setzt sich in eine Ecke, in der alle bequem um sie her-
um sitzen kdénnen. Aber was heil3t bequem? Rudiger will zwischen Alex und
Marie sitzen; Elektra will nur zuhtren, wenn sie den Kopf auf den Schol3 der
Vorleserin legen darf. Das Buch, das einige Kinder vorgelesen haben wol-
len, wird von anderen strikt abgelehnt. Auf Nachfrage kommt heraus, dass
sie den Inhalt nicht kennen, sie fanden nur das Umschlagsbild ,so doof”. In-
zwischen gibt es Rangeleien zwischen zwei Jungen. SchlieB3lich kann das
Vorlesen doch beginnen. Ivan, der diesen Text nicht wollte, versucht das
Vorlesen durch unrhythmisches Gebrill zu stoéren. Schlie3lich lasst er es.
Die Geschichte fesselt einige Kinder sehr. Nur Markus gibt zu allem seinen
Kommentar, indem er frei assoziiert, etwa: ,Ich habe auch schon mal ‘n Léwen
gesehen’. Andere haben neue Einfélle: ,Im Fernsehen haben sie eine lila an-

Cu

gemalte Kuh'." —

Wie sollen hier Egozentrismus und einander respektierende Sozialitdt zusam-
mengebracht werden? Rauschenberger erklart, dass ein harsches Unterdri-
cken der storenden AuRerungen der den Erwachsenen als aggressive Gegen-
spieler erscheinenden Kinder zu kurz greift. Er deutet die berichteten, von vie-
len Erwachsenen nur als Deformation wahrgenommenen Verhaltensweisen der
Kinder als fragmentarische AuRerungen kindlicher Individualitat, die nicht zu-
gunsten von auf3erlich aufgedrickten Ordnungsvorstellungen unterdriickt wer-

Vgl. Hans Rauschenberger: Individualitdt und Sozialitdt in padagogischer Perspek-
tive. In: Klaus Heipcke in Zusammenarbeit mit Heinrich Dauber und Wolfdietrich
Schmied-Kowarzik (Hrsg.): Hat Bildung noch Zukunft? Herausforderungen ange-
sichts der gefahrdeten Welt. Weinheim 1989: Deutscher Studien Verlag, S. 49-57.

° Ebenda, S.53.
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den dirfen, sondern die es, wenn auch in einem mihsamen Prozess, allmah-
lich, durchaus unter Vermittlung notwendiger Grenzen, zu kultivieren gilt. Der
Umgang mit ihnen Uberfordere jedoch viele Erwachsene, weil sie meinten, die
Kinder seien schon alle wohlgebildete Individuen, man musse sie nur dazu be-
freien, spontan aus sich herauszugehen. Auch in der Schule gelte (einseitig), so
Rauschenberger: ,So viel wie mdglich soll fir das Individuum geschehen, so
viel wie nétig, aber so wenig wie moglich geschieht fir den sozialen Zusam-
menhalt*.’® Aber WIE vorgehen? Rauschenberger 1989 wortlich: ,[Da] stehen
die rund tausend Professoren der Bundesrepublik, die sich, ohne zu erréten,
Erziehungswissenschaftler nennen, mit ziemlich leeren Handen da. Sie sind
fast ausnahmslos einer eher kindlichen Version von der aufklarerischen Traditi-
on der Befreiung verpflichtet. Befreiung heil3t fiir sie bis jetzt noch: Befreiung
des Kindes aus dem Zwang von Verhéltnissen und Personen, die seine Entfal-
tung hemmen. Diese Version erlaubt es Ihnen, die eigene Kindheit mit ihren je
eigenen Verletzungen, aber auch mit dem, was sie fir gelungen halten, zum
Brennspiegel ihrer wissenschaftlichen Aufgabe zu machen.“™* Wenn ich
Rauschenberger recht verstehe, pladiert er, um in einer zu Teilen diisteren Welt
Lebenstiichtigkeit zu erringen, fir ein geduldiges, aber nicht konflikt- und frust-
freies Einlben sozialer Fahigkeiten. Rauschenberger schliel3t seine Abhand-
lung mit dem Satz: ,Um derer willen, die jetzt und morgen Kinder sind, missten
wir uns um eine Erziehung zum Uberleben kiimmern, die der Befreiung die
Bindung hinzufugt und die sich um die Unausweichlichkeit des Verzichts nicht
langer herumdrickt.”

Uberholte padagogische Weisheiten? Ich meine, nein. Fortbestehende Aufga-
ben fur Erziehung und Schule? Ich meine, ja. Rauschenberger fligt ausdricklich
hinzu, dass diese auch gelten, wenn sich der Kampf ums Uberleben nicht mehr,
wie friher als Ost-West-Gegensatz, sondern ,unerbittlich innerhalb unserer
Lander” abspielt. — Hans Rauschenberger war bei aller menschlichen Wéarme
kein bequemer Padagoge.

Hans Rauschenberger hat auch zum dritten Band des Fachbereichsprojekts
,Bildung und Zukunft‘, dem Band, der sich speziell den Fragen der schulischen

1 Ependa, S. 55.
1 Dieses und das folgende Zitat, ebenda, S. 56 f.
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Bildung zuwandte?, zwei Beitrage zur Situation und zum schulischen Umgang
mit Kindern und Jugendlichen beigesteuert: ,Wie sich ein Padagoge das Leben
einer Hauptschulerin vorstellt* und ,,Aus der Kinderstube der Gewalt — padago-
gische Uberlegungen tiber schwierige Grundschulkinder'®. Im zuletzt genann-
ten Text vertritt Rauschenberger eine Ansicht, die seine oben zitierten AuRe-
rungen zur schulischen Kultivierung stérender kindlicher Individualitat fortfihrt.
In Schule und Unterricht missten das Leben der Kinder untereinander und die
konfliktreich-langwierige Kultivierung des oft in Gewaltaul3erungen verborgenen
positiven Kerns Vorrang haben vor dem stofflich-kognitiven Lernen. Mit dieser
Auffassung befindet sich Rauschenberger in Ubereinstimmung mit dem be-
kannten Hentigschen Satz, dass die Schule erst die Lernprobleme ihrer Schule-
rinnen und Schuler I6sen kénne, wenn sie deren Lebensprobleme geltst habe.
Zugleich wird erkennbar, dass mit Rauschenberger ein von der Praxis der ihm
mitbegriindeten Reformschule Kassel inspirierter Padagoge die dialektische
Tiefe dieser Forderung eindrucksvoll auszuloten vermag — nicht zuletzt, indem
und die von ihm fur seine Ideen gewonnenen Lehrkréafte der Reformschule ge-
meinsam mit ihm eine dafir geeignete Schulrealitat geschaffen haben.

Geschlossen werden soll die Erinnerung an den Padagogen Hans Rauschen-
berger mit einem Auszug aus dem Text ,Zur Schulreform seit dem Jahr 2000",
mit dem sich der Uber 80jahrige 2015, im Jahr vor seinem Tod, nochmals in
einer Bilanz zum Stand der L6sung schulpadagogischer Grundfragen geaullert
hat.** Ausziige aus der abschlieBenden Zusammenfassung des Autors unter
der Uberschrift ,Was tun?*:

»1. PISA-Studien ... Es gibt nach wie vor Defizite im Bereich der Leistungen,
deren Grinde noch genauer untersucht werden mussen. Wir benétigen klare
Hinweise auf die Grol3e der betroffenen Schilergruppen und die Formen ihrer
Schwierigkeiten...

3. Die Lernprozesse der Schulerinnen und Schiler sind im Lauf der letzten
Jahrzehnte flexibler geworden, dabei entwickeln sich persdnliche Interessen in
der Regel noch relativ langsam, weil der von Lehrpersonen erteilte Unterricht

12 Vgl. Erhard Wicke/Rudolf Messner (Hrsg.): Antiquiertheit des Menschen und Zukunft

der Schule. Reden und Texte zur schulischen Bildung in einer sich wandelnden Ge-
sellschaft. Weinheim 1995: Deutscher Studien Verlag, S. 119 ff. und 159 ff.

Der Aufsatz ist in diesem Band abgedruckt (vgl. S. 54 ff.).

Vgl. Hans Rauschenberger: Zur Schulreform seit dem Jahr 2000. Wege, Abwege
und gemaRigte Erwartungen. In: Padagogische Rundschau, Heft 3, Mai/Juni 2015,
S. 336-345.
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immer noch vorwiegend, ,von oben nach unten‘ erfolgt. Die Neigungen und
Talente, die sich bei den Schilern zeigen, kdnnten also besser genutzt werden.

4. Eine kunftige Schule soll ihr Lernkontingent durch Sachverhalte ergénzen,
die auf Kenntnisse und Probleme von Schilerinnen und Schulern zuriickge-
hen.”® Dazu kommen Produkte von Schiilerinnen und Schilern, z.B. kinstleri-
sche, technische, sportliche Vorhaben — auch Texte. Diese Arbeiten werden in
den Stundenplan der Klasse integriert. Mit anderen Worten: Der Lehrbetrieb der
Schule soll nicht nur von ,oben nach unten‘ gehen.

5. Resignierende Schiilerinnen und Schiiler miussen friher erkannt werden und
Hilfe erhalten.

6. ...Die Untersuchungen von Zugangen der Lernenden zu den Inhalten kom-
men noch zu kurz. Die Forscher missen sich neben ihrer Computerarbeit mehr
Zeit nehmen konnen fur die Begegnung mit leibhaftigen Schilerinnen und
Schilern und fur das Studium konkreter Lerngewohnheiten.

7. ...Die Aufgabe, Schiilerinnen und Schiiler zum verantwortlichen Lernen an-
zuhalten, erfordert gegenwartig eine besondere Souveranitat: Damit die Lehrer
diese Aufgabe erfiillen kdnnen, musste in unserer Epoche eine angemessene
Revision des Rechtbegriffs ,pddagogische Freiheit der Lehrerinnen und Lehrer”
vorgenommen werden.”

Hans Rauschenberger, soviel ist aus seinem letzten Text erkennbar, hat sich
bemuiht, sich auf den durch PISA vorgegebenen Kontext einzulassen. Innerhalb
dieses Rahmens aber vertritt er, wenn auch in altersmilderem Ton, mit alter
inhaltlicher Vehemenz die Forderung nach mehr Raum fir die Eigeninteressen
und -probleme von Schilerinnen und Schiilern als Kernakteuren von Unterricht
sowie flUr die Freiheiten der, statt lediglich belehrend zu wirken, ihre méeutisch-
helfende Rolle ausfillenden Lehrerinnen und Lehrer. Und das ist gegeniber
dem PISA zugrundeliegenden Instruktionsverstandnis eine unerlasslich-
zeitgemale, erfrischend-provokative padagogische Haltung.

> Mit diesem beinahe prophetisch erscheinenden Satz und den Uberlegungen der

folgenden Punkte hat Rauschenberger die u.a. von Greta Thunberg initiierte, immer
weitere Kreise ziehende Jugendbewegung zur Erhaltung unserer Welt und die da-
raus von Lehrpersonen und Schule zu leistenden padagogischen Konsequenzen
vorweggenommen!
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Hans Rauschenberger als Hochschullehrer
Dorit Bosse

Ich mdchte den Blick auf Hans Rauschenberger als Hochschullehrer richten,
auf einen Hochschullehrer, der ganze Generationen von Lehramtsstudentinnen
und -studenten gepragt hat.

Nach seinem Ausscheiden aus dem aktiven Hochschuldienst im Jahre 1994 hat
Hans Rauschenberger immer wieder versucht, die Lehrerbildung an der Univer-
sitat Kassel mit der Reformschule starker zusammenzubringen.

So entstand eine besondere Form von Schulpraktischen Studien in Verbindung
mit der Reformschule, wir haben es ,Schulpraktikum mit Lerntraining“ genannt.
Uber viele Jahre hinweg haben wir beide zusammen Lehramtsstudierenden an
der Reformschule als Praktikumsschule die Méglichkeit gegeben, neben dem
Hospitieren und ersten Unterrichtsversuchen mit einzelnen Kindern und Ju-
gendlichen aus den Stufen 1 bis 4 in einer Art Einzeltraining zusammenzuarbei-
ten.

Das sah so aus, dass aus der Lerngruppe, in der die Studierenden ihr Prakti-
kum absolvierten, ein Kind oder ein Jugendlicher in einer 1:1-Betreuung aul3er-
halb des Unterrichts gezielte Unterstiitzung auf dem Weg zum selbststandigen
Lernen erhielt. Wir als Praktikumsbetreuer haben die Studierenden im Unter-
richt, aber auch im Lerntraining mit ihren Kindern und Jugendlichen besucht.
Hans Rauschenberger und ich fanden die Einblicke in das Lerntraining beson-
ders bereichernd. Wir haben uns gemeinsam mit den Studierenden mit Konzep-
ten integrativer Bildung — so hiel3 das damals noch — und mit ADHS beschaftigt,
haben die Symptome studiert.

Wir lasen nach, dass zu den typischen ADHS-Symptomen gehdrt, bei langerem
Sitzen schon nach kurzer Zeit unruhig zu werden, dass Reize in der Umgebung
schnell zu Ablenkung fuhren und ADHS-Betroffene zu unpassenden Kommen-
taren neigten. Daraufhin stellte Hans Rauschenberger fest: ,Ich glaube, ich
habe auch ADHS.*

Wichtig waren beim Lerntraining auch Konzepte fir individuelle Forderung.
Hans Rauschenberger sprach immer von ,nachgehendem” und ,freigebendem
Lernen®. Das hat er selbst so erklart: ,In jeder Lehrsituation muss man ent-
scheiden kdnnen, ob der Schiiler oder die Schilergruppe noch weiter begleitet
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werden muss oder ob selbststandiges Arbeiten ohne Lehrerzuwendung besser
ist. Ein und dieselbe Aufgabe kann fur einige Schiler eine Chance zur Erpro-
bung der Selbststéandigkeit bedeuten, wahrend sie andere Schiler hilflos
macht.”

Was Hans Rauschenberger und ich im Rahmen der Schulpraktischen Studien
gar nicht gerne mochten, waren nach dem Ende des Schulpraktikums die Aus-
wertungsseminare in der Hochschule. Damit die Seminare mdglichst lebendig
verliefen, bekamen die Studierenden den Auftrag, Elemente aus ihrem selbst-
gehaltenen Unterricht moglichst anschaulich vorzustellen und die gesamte
Gruppe dabei zu aktivieren. Das fiihrte regelmaRig zu Mitmach-Ubungen, die
weder Hans Rauschenberger noch ich wirklich mochten.

So zeigten Studierende z.B. Singspiele, und — Sie ahnen es — wir mussten mit-
machen. Oder es ging um interkulturelles Lernen und die Studierenden kindig-
ten an, dass sie gleich mit uns einen afrikanischen Tanz einstudieren wirden.
Das waren so Situationen, in denen Hans Rauschenberger mal schnell das
Seminar verlassen musste, weil er genau wahrend dieser Zeit ein ganz drin-
gendes Telefonat zu fihren hatte.

Oder ich erinnere mich an eine Studentengruppe, die die Lerntypen nach Fre-
deric Vester zum Thema machten. Wir sollten uns selbst testen, welcher
Lerntyp wir seien. Hans Rauschenberger und ich tauschten uns leise tuschelnd
Uber die Fragwirdigkeit der Vesterschen Typen aus, vor allem Uber die Art, wie
sie urspringlich einmal ermittelt worden waren.

Es war ganz ruhig im Seminarraum, wir erhielten kleine Lernaufgaben, im Hin-
tergrund lief leise meditative Musik. Hans Rauschenberger hatte wie immer
keine Lust zu solchen Ubungen und fliisterte mir zu: ,Das ist genau die Musik,
die ich sonst immer bei meiner FuRpflege hore.”

Hans Rauschenberger reagierte allergisch auf Oberflachliches und Banales.
Dauerplauderer in Seminaren waren fur ihn nicht zum Aushalten, er sprach —
hinter vorgehaltener Hand — von ,verbaler Inkontinenz“. Er ermahnte die betref-
fenden Studierenden aber nicht oder fiihrte sie vor, sondern gab uns fur den
Rest der Seminarsitzung eine Kostprobe seines philosophischen Blicks auf die
Dinge. Das war ein wunderbares Gegenprogramm zu oberflachlichem Ge-
schwétz oder zur banalen Plauderei.
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So fuihrte uns Hans Rauschenberger angesichts der Sing- und Tanzspiele, de-
nen wir in den Auswertungsseminaren erbarmungslos ausgesetzt waren, zum
Beispiel ein in die Bedeutung des Spiels fiir den Menschen. Rauschenberger
verwies auf Schillers Asthetische Briefe und erlauterte den beriihmten Satz ,Der
Mensch ist nur da Mensch, wo er spielt’, indem er den ,asthetischen Zustand*
erklarte: ,Schiller meint, Empfinden und Wahrnehmen ereignen sich gleichzeitig
und durchmischen sich. Man kénnte auch sagen“, so Rauschenberger, ,es ist
ein Zustand, in dem Sinnlichkeit und Verstand vereint sind, ein menschlicher
Zustand, der vom Durchdrungensein des zumeist Getrennten gepragt ist.”

Dann entstand plotzlich eine geradezu feierliche Stimmung unter den Studen-
tinnen und Studenten, es wurde sehr still im Seminarraum, alles Geschwatz war
eingestellt und die jungen Menschen spurten, dass das menschliche Spiel noch
andere Dimensionen hat als das reine Ausagieren beim gemeinsamen Singen
und bei Ringelreihen-Ubungen.

Hans Rauschenberger hat viele Generationen von Querdenkern, Lehrern,
Schulentwicklern und Hochschullehrern gepragt — ich gehdre dazu und bin
dankbar fur die Zeit, die ich mit ihm gemeinsam in der Lehrerbildung verbringen
durfte.
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Begegnungen mit Hans Rauschenberger
Elke Hilliger, Schulleiterin der Reformschule von 2009-2019

Von Prinzen und Prinzessinnen

Die Gesamthochschule Kassel hatte eigentlich ein Ort erster Begegnung mit
Prof. Hans Rauschenberger fir mich sein kénnen. Nur hatte ich bei seinem
Eintritt in die Landschaft der Kasseler Padagogik mein Studium schon abge-
schlossen und mich auf den Weg in die schulische Realitat begeben, nicht ochne
von den Reformgedanken der Universitat Kassel infiziert worden zu sein. In den
1990er Jahren war ich Schulleiterin an der Grundschule Bad Arolsen, die eine
von fUnf hessischen Grundschulen war, die den Schulversuch zum Flexiblen
Schulanfang, initiiert von der Kultusministerkonferenz, durchfiihrte. Dort war
Hans Rauschenberger eines Tages Referent bei einem der Padagogischen
Abende fur Eltern und Lehrkrafte der Grundschule Bad Arolsen, die wir im Zu-
sammenhang mit dem Schulversuch zum Flexiblen Schulanfang etabliert hat-
ten. Durch Kontakte auch zur Reformschule Kassel Anfang der 1990er Jahre
waren wir sehr gespannt darauf, seinen Vortrag zu horen und mit ihm Gber die
kleinen Prinzen und Prinzessinnen zu diskutieren. Das namlich war der Titel
seines damaligen Vortrags. Er bezog sich darin auf die zu beobachtenden ge-
sellschaftlichen Veranderungen, in denen Kinder der 1980er und 1990er Jahre
grofd wurden. Spannend zu hdren, welche Herausforderungen an die Erziehung
durch die Eltern und durch die Schule dabei nach Rauschenbergers Ansicht im
Raume standen und wie eine Schule durch ein eigenes Konzept und die Bezie-
hungen, die in einer Schule miteinander gepflegt werden, darauf reagieren kon-
ne. Dazu zitiere ich Hans Rauschenberger aus dem Vorwort der ersten Ausga-
be der ,Schulstra3e 2“, einer Schriftenreihe zur Begleitung der pddagogischen
Ansatze der Reformschule Kassel aus den ersten Jahren nach der Grindung:
,Die Kinder, die hier zur Schule gehen, lernen lesen, schreiben, rechnen, ma-
len, musizieren. Sie lernen auch, sich zu bewegen, die soziale und dingliche
Welt zu begreifen, sich zu behaupten, Konflikte zu bearbeiten, fir die eigenen
Interessen einzutreten, sich als Autorinnen und Autoren eigener Geschichten
darzustellen und handwerklich den Dingen eine Gestalt zu geben. Die Reform-
schule schafft offene Lern- und Lebenssituationen, in denen die Kinder in al-
tersgemischten Stammgruppen wahrend eines rhythmisierten Schultages mit
unterschiedlich langen und flexiblen Zeiteinheiten facheriibergreifend lernen.”

25



Die Reformschule ist noch heute eine Ganztagsschule, in der die oben genann-
ten Prinzipien zwar Uberarbeitet, aber im aktuell glltigen Leitbild der Schule
nach wie vor wirksam werden.

Vom Thema zum Projekt

Davon konnte ich mir bei Besuchen in der Reformschule in den 1990er Jahren
mehrere Male ein Bild machen. Besonders beeindruckt hat mich die positive
Haltung der Lehrkrafte, das Vertrauen in die Neugier der Schilerinnen und
Schiler, Kinder, die sich nicht verstellen mussten, sondern unumwunden zuge-
ben konnten, wenn sie nicht gelernt hatten, wenn sie einen Fehler gemacht
hatten und dennoch nicht dem Verdacht der Lehrkrafte anheimfielen, dass sie
freiwillig gar nicht lernen wollten. Im Schularchiv habe ich dazu eine Rede Hans
Rauschenbergers gefunden, in der er sein Wort direkt an die Schiilerinnen und
Schdler richtete und ihnen erklarte, dass der Mensch das Lernen selbst regeln
konne. Er ordne seine Aufgaben und wenn er wolle, kdnne er sie steigern.
Wenn er etwas erreichen wolle, strenge er sich besonders an, und wenn er es
geschafft habe, sei er gliicklich. Es gabe Sicherheit, wenn die Schilerinnen und
Schiler wissten, was sie lernen sollten und was sie tun mussten, um gut zu
lernen. Heute beschreiben wir das mit den Vokabeln Leistungsanspruch und
Leistungsriickmeldung. Solche Auseinandersetzung mit eigenen Vorhaben
beginnend mit kleinen thematischen Einheiten in Stufe | bis zu den groRen Vor-
haben in den Halbjahresarbeiten in Stufe IV geben tUber die gesamte Schulzeit
in der Reformschule die Mdéglichkeit, eine Progression in der Leistungsentwick-
lung zu erleben. Dazu gehort auch die Erfahrung, zu scheitern und einen neuen
Versuch zu wagen. Und dazu gehort das Wollen oder die Verweigerung, die
nicht mit Versagen gleichgesetzt wird. Selbstverstandlich befinden sich die
Schilerinnen und Schiler insbesondere in Stufe Il (Jahrgang 6-8) in einem
anspruchsvollen Altersspektrum ... und sie machen davon anspruchsvoll Ge-
brauch. Mehr als in allen anderen Stufen wird von den Schilerinnen und Schu-
lern die Mdoglichkeit des Austausches, der Selbst- und Grenzfindung genutzt.
Gerade dies zuzulassen, macht einen Teil der Schwierigkeiten aber auch der
Maoglichkeiten aus. Wenn die Lernenden das Recht verlieren, sich fir oder ge-
gen etwas zu entscheiden, lernen sie nur noch irgendwie durch das System zu
kommen. ,Der Schiler kam, sal’ und vergalR* drucken sie sich auf ihre T-Shirts.
Und die Studierenden unterbrechen ihre akademische Lehrperson und sagen
etwa: ,Das ist ja ganz interessant, was Sie uns da vortragen, aber sagen Sie
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doch lieber gleich, was Sie prifen; das lernen wir dann.” Und das tun sie ja
auch wirklich.

Hans Rauschenberger war es wichtig, dass jedes Kind in der Reformschule die
Chance erhalten sollte, bei sich selbst anzukommen, zu erfahren, dass es
schon viel kann, aber auch, dass wir ihm immer noch ein wenig mehr zutrauen.
Das moderne Stichwort dazu hei3t Selbstwirksamkeitserwartung. Ich kann et-
was bewirken, meine Umgebung reagiert auf mich, und ich kann selbst auch
eine Wirkung auf andere haben. Selbstwirksamkeit beschreibt das Vertrauen in
die eigene Leistungsfahigkeit und die Uberzeugung, einer Aufgabe und Heraus-
forderung gewachsen zu sein. Diese gute Meinung Uber sich selbst hat einen
entscheidenden Einfluss auf das Leistungsverhalten. Wenn man sich im Um-
gang mit einem schwierigen Problem fiir kompetent hélt, denkt, fahlt und han-
delt man anders, als wenn man an sich zweifelt. Menschen mit dieser personli-
chen Kompetenz strengen sich mehr an, empfinden schwierige Aufgaben eher
als Herausforderung und verlieren ihre persénlichen Ziele nicht so einfach aus
den Augen. Sie entwickeln Selbstvertrauen in die eigenen Starken. Daran arbei-
ten wir auch heute immer weiter an der Reformschule.

Beratung und Unterstitzung

In Stufe Ill befinden wir uns in der schwierigen Ubergangsphase von der Kind-
heit zur Jugend. Weil wir in dieser Phase auf eine besonders groRe Zahl an
freien Projekten und damit auf die Individualisierung als sehr eigensinnigen
Prozess des Lernens setzen, missen wir gleichzeitig viel Kraft aufwenden, um
den Gegenpol zu starken: Gemeinschaft und Zusammenarbeit. Darum kultivie-
ren wir neben dem Anspruch des Individualisierens die Arbeit in der Gruppe.
Gruppenarbeit erfordert aktive Teilnahme und fordert die Selbststandigkeit. In
dieser Gruppenarbeit lernt man sich selbst kennen, lotet die eigenen Mdglich-
keiten aus, setzt sich fur die eigenen Interessen ein, stellt diese ggf. zuriick und
befindet sich mitten in einem Prozess der Stérkung sozialer Kompetenzen.
Manchmal will aber die Gestaltung solcher Gruppenarbeitsprozesse in einer
Lerngruppe gar nicht gelingen. Hier erinnere ich mich an eine personliche Be-
gegnung mit Hans Rauschenberger, die ich im zweiten Jahr meiner Tatigkeit als
Schulleiterin in der Reformschule hatte. Es gab eine Lerngruppe in Stufe Ill, in
der alle Interventionen der Lehrkrafte und die von Eltern und Schulleitung nicht
weiterflhrten. In der vorliegenden Situation konnte ich erfahren, wie Hans
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Rauschenberger in den zuriickliegenden Jahren die Lehrkrafte dieser Schule
beispielhaft unterstutzt hatte. In welcher Schule kommt schon jemand mit wa-
chem padagogischen Blick von aulRen, frei von institutionellem Auftrag, setzt
sich tagelang in eine Lerngruppe und beobachtet die Interaktionen der Schile-
rinnen und Schuler miteinander, fuhrt Einzelgesprache mit ihnen, mit der Lehr-
kraft und schlieRlich auch mit einzelnen Eltern im Beisein der Schulleiterin. Be-
hutsam, aber bestimmt erértert er mit ihnen folgende Fragen: ,Was kann man
Kindern und Jugendlichen zutrauen, wie weit soll man ihnen entgegenkommen,
wovor muss man sie schitzen und was darf man in keinem Falle zulassen?*
Dabei argumentierte er nicht auf der Grundlage von Vorschriften, sondern in
jedem Gesprach konnte ich miterleben, wie er mit den Beteiligten diskutierte,
manchmal auch stritt, aber immer erkennbar um die beste Lésung rang. In die-
ser Zusammenarbeit habe ich erkannt, dass es ihm darum ging, Uber alles, was
geschieht, im Beziehungsdreieck von Kindern, Eltern und Lehrkréften in einem
standigen Austausch zu bleiben. Diese Einstellung war fir ihn eine Art berufli-
ches Ethos, das sich nicht in Vorschriften fassen lasst. Ich habe aus dieser
Begegnung mitgenommen, wie wichtig es ist, mit allen beteiligten Gruppen in
einem standigen Austausch zu bleiben. Es ist eine Erfahrung, dass Erwachse-
ne, die sich ernsthaft auf Kinder und Jugendliche einlassen, nie verhindern
kénnen, neben geglickten Situationen auch Enttduschungen zu erleben, im
Unterricht und im kollegialen Austausch. Dabei nie den Gesprachsfaden abrei-
Ben zu lassen, habe ich in den Jahren meiner Téatigkeit als Schulleiterin an der
Reformschule als wichtigen Impuls von Hans Rauschenberger aufgenommen
und gepflegt. Dieses Klima des offenen Austausches hat Hans Rauschenberger
als wichtige Kraftquelle fur die Arbeit der Lehrkrafte in der Reformschule in sei-
ner Rede zum 25-jahrigen Jubilaum benannt und sein Vertrauen in die Arbeit
der Lehrkrafte auch fur die Zukunft der Schule damit zum Ausdruck gebracht.
Natirlich hat er dabei daran erinnert, dass neben der Beziehungsfrage die
Lerninhalte nicht vernachlassigt werden durften.

Im Jahr vor dem 25-jahrigen Schuljubilaum wurde Hans Rauschenberger nicht
mehr zu den jahrlich stattfindenden Planungsgespréachen eingeladen. Das war
eine groRRe Krankung fir ihn und die Schulgemeinde. Dennoch blieb er, obwohl
dann nach Frankfurt gezogen, immer fur die Schule erreichbar. Sein Interesse
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an der Schule ist bis zuletzt nicht erlahmt. Wach unterstiitzte er in vielen Situa-
tionen die Anliegen der Schule auch im politischen Feld."

Seinen Rat, gedufBlert in seiner Rede zum 25-jahrigen Jubilaum, war mir ein
wichtiger Auftrag. Immer und bei jeder sich bietenden Gelegenheit bin ich fir
die Qualitat der besonderen padagogischen Arbeit an der Reformschule Kassel
offentlich eingetreten. Die Schule ist inzwischen aus ihrer padagogischen ,Oase"
herausgekommen und hat heute eine Stimme im Land mit den vielen anderen
Schulen, die ein besonderes Interesse fiir eine ganzheitliche Padagogik zeigen.
Als ein Geschenk zum Schluss meines Berufslebens betrachte ich die Tatsa-
che, dass es Schulen in Hessen erlaubt sein wird, als selbststédndige padagogi-
sche Schulen auf Noten zu verzichten bis zum Ende des Jahrgangs 8 bei ent-
sprechender Vorlage eines Konzeptes. Das hatte ich nicht fir moglich gehalten,
dass das in meinem aktiven Berufsleben noch wahr werden kénnte. Und kann
das ein Impuls sein fur eine Entwicklungsperspektive hin zu mehr padagogi-
scher Eigenstandigkeit und mehr Vertrauen in padagogische Entwicklungen, die
dann auch gesamtgesellschaftliche Entwicklungsperspektiven fir die Zukunft
ermoglichen? Ich glaube, Hans Rauschenberger héatte sich Uber eine solche
Entwicklung freuen kénnen. Wenngleich ich fest davon tberzeugt bin, dass es
auch und besonders in Zukunft notwendig sein wird, sich Unterstitzung und
Partner fiur eine gemeinsame Entwicklung in dieser padagogischen Richtung
suchen zu missen.

! siehe den Aufsatz ,Versuchsschule und Ministerialbehorde — Uber Erfolg und Ge-

fahrdung eines Kasseler Schulprojekts” in diesem Band, S. 74 ff.
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Zusammenarbeit mit Hans Rauschenberger
Bernd Waltenberg

.Kinder, die nicht mit anderen Kindern spielen und zusammenarbeiten lernen
wirden, hatten das Wesentliche verpasst, das die Schule ihnen bieten musste.
Worauf alles ankommt, ist aber, daR sie die Gemeinsamkeit mit anderen nicht
ungefragt und zwangsweise bergestilpt bekommen. Statt dessen mussen sie
lernen kénnen, ihre eigenen machtigen, wenn auch unentwickelten sozialen
Krafte zu splren, sie allméahlich zu verstehen und zu kultivieren. Individualisie-
rung und soziales Lernen ist damit kein Entweder-Oder, sondern ein Zusam-
menhang. Soziales Lernen beginnt mit der Achtung vor dem Individuum, dem
eigenen wie dem anderen.” (Hans Rauschenberger: In der Sache fiir die Kin-
der. Grinde fur Reformschulen in der Gegenwart. In: pad extra, November
1990, S. 8)

Das Zitat zum Eingang dieses Beitrages ist eines von vielen in Texten von Hans
Rauschenberger, an denen sein Verstandnis von Schule, seine Sicht auf Ler-
nen und Bildung zu zeigen ist: Individualismus ist nicht das Ziel des 6ffentlichen
Bildungsstrebens, sondern das Lernen ist ein sozialer Prozess. Und das Lernen
wird als ein Prozess verstanden, den die Lernenden aktiv vollziehen, sie wer-
den als Subjekte ihrer Lernprozesse gesehen, die sich zu dem formen, was wir
Bildung nennen. Die Lehrenden sollen sich dabei als diejenigen verstehen, die
diese Lernprozesse initiieren, befordern und begleiten. Dazu sollen sie den
Lernenden nachgehen, sie beobachten, ihre Interessen, aber auch die Hinder-
nisse kennenlernen, die sich ihnen immer wieder in den Weg stellen kénnen.
Die Schule kann Wissen und Fertigkeiten bei den Lernenden entwickeln, wenn
sie die Interessen der Lernenden wecken kann und ihnen Raum gibt.

Ich war kein Teilnehmer des legendaren Seminars Uber Reformpéadagogik von
Hans Rauschenberger, in dem die Idee einer zu griindenden Reformschule
entstanden ist, Ich kenne das nur aus Erzéhlungen. Aber die Haltung
Rauschenbergers ist hier genau die beschriebene: Die Interessen der Studen-
ten als Lernende werden ernst genommen, sie werden zum Antrieb fur die Ent-
wicklung einer Schulidee, die den Seminarleiter offenbar selbst so fasziniert hat,
dass er sie weiter verfolgt und realisiert hat. Ich selbst bin als Student von Hans
Rauschenberger an einer anderen Stelle auf dieses Grundverstandnis von Ler-
nen als einem Aneignungsprozess gestof3en. Ich war einer der Studierenden,
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die in der noch jungen Lehrerausbildung an der damaligen Gesamthochschule
Kassel an der Initiative dazu teilgenommen haben, dass Studenten selbst Stu-
dienanfanger in das Studium einfiihren. Einer der Wegbereiter und Unterstitzer
dieses System der Erstsemestereinfihrungen, das spéater zu einer studenti-
schen Studienberatung ausgebaut wurde, war neben Rudolf Messner Hans
Rauschenberger, gemeinsam mit Klaus Heipcke, Hans Kilian und Heinrich
Dauber.

Die Arbeit an der Idee, der Konzeption und der Realisierung der Schulgrin-
dung, verbunden mit vielfaltigen Aktivitaten auf kommunalpolischer und landes-
politischer Ebene, mit der Grindung einer Elterninitiative und einem Foérderver-
ein, von dem Andreas Skorka berichtet, habe ich kaum verfolgt. Zur Zeit der
Grundung war ich im Ausland und danach Lehrer an einer Schule aufRerhalb
Kassels. So begegnete ich Hans Rauschenberger als wissenschaftlichen Be-
gleiter der Reformschule erst wieder im Jahr 1996, als ich die Stelle des stell-
vertretenden Schulleiters an der Reformschule antreten konnte.

Die Arbeit von Hans Rauschenberger an der Reformschule war auch nach sei-
ner Emeritierung im Jahr 1994 vielféltig. Er nahm regelmaRig an der Padagogi-
schen Planungsgruppe teil, die auf der Grundlage des Konzeptes der Schule
die weitere Entwicklung der Schule erarbeitete. Geleitet von Helga Artelt, da-
mals Mitglied der Schulleitung der Hegelsbergschule in Kassel, gehdrten ihr die
Schulleitung, die Mitarbeiterin der wissenschaftlichen Begleitung, Wiltrud Thies,
und weitere gewahlte Mitglieder des Kollegiums an.

Eine meiner ersten Erinnerungen an unsere Zusammenarbeit war ein Kompakt-
seminar des Kollegiums, bei dem wir uns der Uberarbeitung unserer Lernent-
wicklungsberichte widmeten. Was war Hans Rauschenberger dabei wichtig? Es
sollte eine gemeinsame Sprache geben, also eine gemeinsam verabredete
inhaltliche Struktur und sprachliche Form, in der sowohl die erarbeiteten fachli-
chen Inhalte als auch das dabei Erreichte und das weiterhin noch zu entwickeln
Gewinschte beschrieben werden sollte. Er riet dazu, eine Berichtsform zu wah-
len, die sachlich die Unterrichtsarbeit der Schulerinnen und Schuler beschreibt,
aber auch eine personliche Ansprache am Schluss beinhaltet. Sachliche Klar-
heit und personliche Wertschatzung sollten sich verbinden. Fir diesen zuge-
wandten Realismus konnte er auf beeindruckende Weise werben. Er war ein
geduldiger Zuhorer, er nahm alle Argumente ernst, die vorgetragen wurden,
und argumentierte selbst immer von konkreten Erfahrungen ausgehend. Es
waren die Kinder und deren Eltern, die die Adressaten der Berichte waren, pra-
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sent, wenn er seine Meinung vortrug. Seine Meinung hatte Gewicht, wenn er
auch schon damals betonte, was er spater immer wieder bemerken sollte, dass
die Schule entscheiden misse. Er mischte sich hoch engagiert ein; es war klar,
dies war sein Projekt, fur das er sich in hohem Malie verantwortlich fuhlte, aber
er war auch hier Realist genug, um klar zu sehen, dass die Schule irgendwann
unabhéngig von ihm als Planer und Ratgeber ihren Weg finden msse.

In der gleichen Weise schaltete er sich in weitere Entwicklungsschritte der
Schule ein. Ende der 90er Jahre erging der Auftrag an die hessischen Schulen,
Schulprogramme zu entwickeln. Hans Rauschenberger hielt das nicht firr eine
gute Idee. Die gemeinsame Entwicklung der Schule im Kollegium in einem kon-
tinuierlichen Prozess in verschiedenen Gremien, dabei die Bedurfnisse der
Schiler und Eltern zu héren und einzubeziehen, diese Arbeitsform hatte er mit
auf den Weg gebracht, da passten Programme, die den Charakter von Finfjah-
resplanen annehmen kodnnten, nicht ins Bild. Wenn es nun aber gefordert war
und eine schlichte Verweigerung schadlich fur die Schule sein wirde, so muss-
ten die Arbeit und das Ergebnis so gestaltet werden, dass die Schule davon
etwas hétte. So wurde mit seiner intensiven Mitarbeit die Arbeit am ersten
Schulprogramm zu einer ausfiihrlichen Bestandsaufnahme in verschiedenen
Feldern der Praxis der Schule, aus der heraus weitere Entwicklungsvorhaben
generiert wurden. Zuvor hatte er initiiert, dass das beim abgeschlossenen Auf-
bau der Schule im Jahr 1998 Erreichte fiir die interessierte Offentlichkeit und
die Schulaufsicht sichtbar wurde. 1998 wurde von Charlotte R6hner, Gabriele
Skischus und Wiltrud Thies das erste Buch Uber die Reformschule herausge-
geben, in dem ein Grolteil der Lehrkrafte Gber die bis dahin entwickelte Praxis
der Reformschule berichtete. Seine grof3e Erfahrung und Weitsicht bei der Ent-
wicklung und Herausgabe von wissenschaftlichen Publikationen war dabei von
unschéatzbarem Wert und sein Beitrag tUber den Kompetenzbegriff ein Beispiel
seiner tiefschirfenden Untersuchungen uber die Grundlegung von schulischer
Praxis, mit denen er sich auch kritisch von den sich abzeichnenden Tendenzen
einer Output-Orientierung im Bildungssektor abzusetzen versuchte.

Zugleich kann dieser Aufsatz auch als Positionierung gegeniiber der heraufzie-
henden empirischen Bildungsforschung gelesen werden, die mit den grofRen
internationalen Vergleichsstudien TIMSS und PISA auch in Deutschland Ein-
gang in die padagogische Forschung fand. Hans Rauschenbergers Zugang war
ja ein anderer: Er dachte immer vom Subjekt aus, im Mittelpunkt seiner Auf-
merksamkeit stand die einzelne Person im sozialen Gefilige einer Gruppe, sei
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es eine Schillerin oder Schuler oder eine Lehrkraft, eine Person mit ihrem le-
bensgeschichtlichen Hintergrund, eingebunden in die sozialen und kulturellen
Bedingungen und Kréfte der gesellschaftlichen Verhaltnisse. Damit ist der Hin-
tergrund fir einen persoénlichen Konflikt beschrieben, den ich als junger Kollege
in der Schulleitung mit Hans Rauschenberger erlebte. In der padagogischen
Planungsgruppe wurde lber das Vorhaben des Kultusministeriums diskutiert,
die vier Versuchsschulen des Landes Hessen mdogen an einer Untersuchung
des Max-Planck-Instituts fiur Bildungsforschung mit dem Instrumentarium der
TIMSS-Studie, ergadnzt um einige soziale Items, teilnehmen. Das MPI wollte
damit den Datensatz im Bereich der Gesamtschulen vergro3ern, wahrend das
HKM Aufschluss Uber den Leistungsstand der Versuchsschulen erwartete. Die
anderen drei hessischen Versuchsschulen hatten bereits ihre Bereitschaft zur
Teilnahme signalisiert und nun ging es um die Frage der Teilnahme der Re-
formschule. Hans Rauschenberger sprach sich strikt gegen eine Teilnahme
aus. Die Studie entsprach nicht seinem Forschungsansatz und seinem Ver-
stéandnis von Schulentwicklung. Dagegen stand die Auffassung, eine Riickmel-
dung Uber den Lern- und Leistungsstand unserer Schiller durch diesen Test
kénnte neben den bald zu erwartenden Rickmeldungen unserer Absolventin-
nen und Absolventen von weiterfiihrenden Schulen Aufschluss geben ber den
Erfolg und die Nachhaltigkeit unserer Praxis. Gabriele Skischus, Schulleiterin,
weitere Mitglieder der Arbeitsgruppe und ich waren fir eine Teilnahme, die
mehrheitlich beschlossen wurde. Es war nicht klar, ob Hans Rauschenberger
mich als Wortfilhrer ausgemacht hatte oder von mir besonders enttduscht war,
jedenfalls klopfte er wenig spater nach der Sitzung an der Tur meines Dienst-
zimmers, er bat mich kurz mit mir sprechen zu kénnen, um mir dann nur zu
sagen, dass ich die Schule damit kaputt machen werde, wobei er mit den Fin-
gerspitzen gegen meine Brust tippte, sich umdrehte und wieder ging. Ich war
schockiert. Der Griinder der Schule sah in mir einen Verrater. Bei etwas ruhige-
rem Nachdenken waren seine Griinde nicht schwer zu eruieren. Er hatte Angst
um ,seine” Schule. Er hielt diese Entscheidung grundsatzlich fur falsch, zumin-
dest kam fur ihn eine solche Evaluation zu frih. Nicht zuletzt sah er darin auch
eine eilfertige Anpassung an die Interessen des Ministeriums, in meinem Falle
von jemandem, der noch kaum Erfahrungen mit der Schulaufsicht gesammelt
hatte. Dabei konnte ihn auch nicht Gberzeugen, dass die anderen drei Schulen
grines Licht gegeben hatten. Und in dieser Situation hatte Hans Rauschen-
berger emotional reagiert, er war witend gewesen und hatte sich nicht ge-
scheut, mir das zu zeigen. Geholfen hat mir damals zu héren, dass ich nicht der
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einzige war, der die emotionale und gar zornige Seite dieses sonst so ruhigen,
besonnenen und véterliches Professors kennengelernt hatte. Viel wichtiger aber
war danach die Erfahrung, dass er nicht nachtragend, hingegen bereit war, eine
einmal eingenommene Haltung auch zu Uberdenken und zu verédndern, wenn
es Erfahrungen gab, die dazu Anlass gaben. Diese Erfahrungen gab es in die-
sem Fall: Die Reformschule erhielt aus der Untersuchung eine sehr erfreuliche
Ruckmeldung und eine Reihe von aufschlussreichen Daten, die fir die Reflexi-
on der Unterrichtsarbeit der Schule und ihrer Schiler- und Elternschaft von
Bedeutung waren. Der Leistungsstand in den drei evaluierten Bereichen Natur-
wissenschaft, Mathematik und Lesekompetenz erzielte Spitzenwerte, was im
Grunde nicht sehr verwunderlich war, weil damals wie heute ein hoher Anteil
von Schiilern die Reformschule besucht, die einen Ubergang in die gymnasiale
Oberstufe erreichen. Das wussten wir damals schon, dennoch war diese Besta-
tigung auf der Basis eines Leistungsvergleichs fur die Lehrkrafte, fur die Eltern
und nicht zuletzt fur die Schuler beruhigend, unter denen die Einschatzung, sie
seien Versuchskaninchen und wurden nicht so viel lernen wie an einer Regel-
schule, verbreitet war. Die Leistungen der nachfolgenden Absolventenjahrgan-
ge in den weiterfihrenden Schulen bestatigten das Ergebnis der Untersuchung.

Hans Rauschenberger anderte nicht wesentlich seine Einstellung gegenuber
den Leistungen und dem Einfluss der empirischen Bildungsforschung, wohl
aber konnte er auf mich und auf das Team versohnlich zugehen und sich tber
das Ergebnis freuen. Ein Befund erregte damals besonders unsere Aufmerk-
samkeit und auch die der Autoren der Studie. Im Bereich Naturwissenschaften
und &hnlich in Mathematik hatten die M&dchen ein um 50 Punkte hdheres Er-
gebnis im Durchschnitt gegentiber unseren Jungen erreicht. Um die Bedeutung
dieses Wertes zu unterstreichen, erklarten die Wissenschaftler, dass 50 Punkte
einem Vorsprung von einem Unterrichtsjahr entsprachen. Wie war das zu erkla-
ren zu einem Zeitpunkt, wo in den Vergleichsstudien, so auch bei TIMSS, die
Madchen regelméaRig schlechter abschnitten als die Jungen? Sie profitierten
nach unserer Auffassung zugleich von ihrem Entwicklungsvorsprung im betref-
fenden Alter gegentber den Jungen als auch von dem angebotenen Unterricht
mit Kleingruppenarbeit und experimenteller Praxis. Als das Max-Planck-Institut
die Verdffentlichung der Untersuchungsergebnisse der vier Versuchsschulen
vorbereitete und um eine Kommentierung und Bewertung der Ergebnisse von
den Schulen bat, bot mir Hans Rauschenberger an, mit ihm zusammen diesen
Kommentar zu erarbeiten. Den Streit hatten wir schon abgehakt, aber dieses
Angebot konnte ich als eine Geste des Vertrauens und der Wertschatzung der
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Arbeit der Schulleitung und meiner Person gegenlber deuten. Die Arbeit an
diesem Kommentar bot ihm die Mdglichkeit, nach 10 Jahren praktischer Erfah-
rung in der Schule und einer empirischen Untersuchung die Unterrichtsarbeit
und die Sozialerziehung an der Reformschule genau zu reflektieren. Wir be-
schrieben ,allgemeine Strukturen, die das Leistungsverhalten beeinflussen kén-
nen“, ,Elemente eines gelingenden Lern- und Leistungsprozesses" und ,Stil-
elemente des Unterrichts®, die sich in der Grundstufe der Schule und der noch
jungen Praxis der Sekundarstufe herausgebildet hatten. Liest man die Passa-
gen Uber das Lehrverhalten, so kann man sagen, dass diese Unterrichtsformen
von Hattie in seiner gro3en Studie bestéatigt wurden. Das Zusammenspiel von
»-hachgehendem und freigebendem Lehrverhalten“ (Rauschenberger) sowie von
guter Instruktion und Ubungsphasen im Fachunterricht stehen bei Hattie ganz
oben auf der Agenda.

Interessant ist auch, wie nach diesem Prozess der Stellenwert der empirischen
Forschung von Hans Rauschenberger gesehen wurde. Ein Zitat aus der Einlei-
tung von Abschnitt 8.3 des Kommentars der Reformschule Kassel zur TIMSS-
Evaluationsstudie mag das verdeutlichen®:

,Die Empirie ist ausschlieRlich erkenntnisorientiert. Die Arbeit der Lehrkrafte ist
zwar ebenfalls auf Erkenntnisse angewiesen; zugleich orientiert sie sich aber
auch an Werturteilen, an Handlungsmdoglichkeiten und am konkreten Prozess
(Was soll sein, was nicht? Was soll geschehen? Wie wird es bewerkstelligt?)
Die hauptsachlichen Unterschiede zwischen wissenschaftlicher Empirie und
praktischer padagogischer Arbeit haben mit der mehr oder minder grof3en Deut-
lichkeit der Einzelerkenntnis zu tun, aber auch mit der mehr oder minder groR3en
Komplexitat der vorgefundenen Sachverhalte. Die Empirie nimmt einzelne Va-

1 Der Titel der Studie, in der mithilfe von TIMSS- und BlJU-Instrumenten durch das

Max-Planck-Institut fur Bildungsforschung in Berlin durch die beiden Schulforscher
Olaf Kdller und Ulrich Trautwein neben der Reformschule Kassel die anderen drei
hessischen Versuchsschulen (Helene-Lange-Schule Wiesbaden, Offene Schule
Waldau und Steinwaldschule Neukirchen) sowie die Integrierte Gesamtschule Kas-
tellstrale Wiesbaden untersucht wurden, lautet: Olaf Kéller und Ulrich Trautwein
(Hrsg.): Schulqualitat und Schilerleistung. Evaluationsstudie tber innovative Schul-
entwicklung an finf hessischen Gesamtschulen. Weinheim und Minchen 2003. In
dem der Reformschule gewidmeten Kapitel 8 scheinen neben den beiden o0.g. Auto-
ren der Studie fur die Reformschule Hans Rauschenberger, Gabriele Skischus und
Bernd Waltenberg als Autoren auf. Die schuleigene Interpretation der Ergebnisse ist
vor allem dem Abschnitt 8.3 ,Der Einfluss der Untersuchung auf die Schulentwick-
lung an der Reformschule Kassel“ (S. 180-193) zu entnehmen (Zitat siehe oben,
S.35f).
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riablen mdglichst trennscharf in den Blick; die Schularbeit hingegen findet in
aller Regel keine isolierten Variablen vor; stets hat sie es mit einem ganzen
Knauel von Erscheinungen zu tun. Wenn sie mit ihren MaBnhahmen einzelne
Erscheinungen beeinflussen will, bringt sie immer auch unbeabsichtigte Ne-
benwirkungen hervor. Hinzu kommt, dass padagogische Entscheidungen in der
konkreten Situation keine sorgfaltige Analyse zulassen; sie missen haufig im
aktuellen Augenblick getroffen werden. Erst spéater kdnnen sie genauer unter-
sucht und gegebenenfalls durch korrigierende Malinahmen verandert werden.
Diese Unterschiede des Vorgehens kénnen jedoch besonders fruchtbar wer-
den, wenn sie sich gegenseitig erganzen. Deshalb interpretiert die Reformschu-
le im folgenden die in Abschnitt 8.2 vorgestellten Ergebnisse (die TIMSS-Ergeb-
nisse, B.W.) so, dass sie deren empirische Befunde kritisch auf ihre tagliche
Unterrichtsarbeit bezieht" (In: Kap. 8.3 ,Der Einfluss der Untersuchung auf die
Schulentwicklung an der Reformschule Kassel*: S. 180-193; Zitat, S. 180 f.).

Mochte seine Einschatzung der empirischen Forschung also milder ausfallen,
so énderte das nicht seine Vorgehensweise bei der Unterstiitzung der Entwick-
lungsarbeit in der Reformschule: Seine Erkenntnisse und seine Ratschlage zog
er aus der Beobachtung im Unterricht, aus der minutiosen Befragung der ein-
zelnen Schilerinnen und Schiler zu ihren Einstellungen, Interessen und Bezie-
hungen und aus der Sicht der Lehrkrafte auf die Situation. So befragte er an-
lasslich der Diskussion im Kollegium Uber Fragen der Altersmischung in der
Stufe 11l im Jahr 2003 alle Schilerinnen und Schiler der 6 Gruppen dieser Stu-
fe, beobachtete sie im Unterricht, betrachtete ihre Arbeitsvorhaben und glich
seine Erfahrungen mit den Lehrkraften ab. Er starkte das Kollegium, indem er
problematisierte Erfahrungen ernst nahm und sich mit bewundernswerter Ge-
duld an die Arbeit machte. Gleichzeitig zeigte er uns, dass die methodische
Vorgehensweise bei dem, was wir als Lehrende téglich tun kénnen und auch
tun, die Schiler zu beobachten und ihre Interessen und Einstellungen ernst zu
nehmen, zur Lésung von Entscheidungsfragen oder systemischen Problemen
erfolgreich ist. Auch dies ist ein Beispiel fir seinen Zugang bei der Losung péa-
dagogischer Fragen und Probleme, den er vertreten und uns tberzeugend vor-
gelebt hat.
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Hans Rauschenberger und die Grindung der
Reformschule Kassel —

Eine Ruckbesinnung aus Elternsicht

Andreas Skorka

Meine erste Begegnung mit Hans Rauschenberger und der Idee der Reform-
schule hatte ich im Herbst 1986, kurz nachdem ich an einem Baum in der Néahe
meiner Wohnung ein A4-Blatt entdeckt hatte — ordentlich eingepackt in eine
Klarsichthullle und mit Reil3zwecken befestigt —, auf dem eine Veranstaltung
angekindigt war zum Thema ,Braucht Kassel eine Reformschule? — Diskussi-
onsveranstaltung mit Professor Dr. Hans Rauschenberger (Gesamthochschule
Kassel)."

Da meine Tochter im August gerade funf Jahre alt geworden war und fur die
Einschulung im Jahr 1988, auf Antrag aber auch schon 1987 anstand, besuchte
ich die Veranstaltung und kam in Kontakt mit einer Elterninitiative, die bereits
seit einiger Zeit versuchte, die Grindung einer Reformschule im Kasseler Stadt-
teil Wilhelmshdhe/Wahlershausen in die Wege zu leiten.

Was Rauschenberger in der Veranstaltung vorgetragen hat, weil3 ich nicht
mehr, aber er Uberzeugte mich, so dass ich beschloss, mich der Elterninitiative
anzuschlieen. Mit Interesse las ich seinen ,Rahmenplan fir eine Reformschule
in Kassel", der bereits 1979 entstanden war, nachdem Rauschenberger seinen
Studentinnen und Studenten in einem Seminar die Frage gestellt hatte: ,Wie
sollte eine Schule aussehen, in die ich gerne gegangen ware?"

Durch regelméRige Treffen der Eltern, die weitgehend dem rot-griinen politi-
schen Spektrum zuzurechnen waren, sollte den Grindungsbhemuhungen Nach-
druck verliehen werden. Das bedeutete einerseits, dem SPD-gefiihrten Kultus-
ministerium die ldee der Reformschule vorzustellen, andererseits aber auch, die
Stadt Kassel als Trager fir diese Schule, die ja staatlich und nicht privat sein
sollte, zu gewinnen.

Die Aussicht auf eine Grindung der Schule im Jahr 1987 wurde dann plétzlich
durch den Wechsel der Regierung zu einer Koalition von CDU und FDP nach
der Landtagswahl vom 5. April 1987 zunichte gemacht.
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In Erwartung einer Genehmigung der Reformschule im darauf folgenden Jahr
reagierte Rauschenberger ganz pragmatisch. Er wollte die Eltern der funfjéahri-
gen Kinder, die bei einer Genehmigung der Schule im Jahr 1988 zur Aufnahme
anstanden, nicht verlieren und schlug deshalb eine Nachmittagsbetreuung fur
diese Kinder vor. Dafir plante er, am fir die Reformschule gewinschten
Standort, der Schule Wilhelmshdéhe in der Schulstral3e 2, zwei Pavillons anzu-
mieten. Fir den Mietvertrag aber wurde ein rechtsfahiger Verein benétigt. So
entstand auf Vorschlag von Rauschenberger aus der Elterninitiative der Férder-
verein Reformschule Wahlershausen.

Damit konnte die Nachmittagsbetreuung verwirklicht werden. Die Gesamthoch-
schule stellte drei Stellen im Rahmen von ArbeitsbeschaffungsmafRnahmen zur
Verfligung, und es wurden zwei junge Frauen und ein junger Mann fir die Be-
treuung gewonnen.

Die Hoffnung auf eine Grindung der Schule im Sommer 1988 wurde vom Leiter
des Staatlichen Schulamtes in Kassel, der gute Kontakte zum Hessischen Kul-
tusministerium hatte, gestéarkt, so dass in den nun regelmafig stattfindenden
Treffen der Eltern mit Hans Rauschenberger schon konkret geplant werden
konnte, wie das Konzept der Schule umgesetzt werden sollte.

Rauschenberger stellte dabei sehr interessante Fragen, z.B. ob es an der Re-
formschule das Fach Religion geben werde. Das fiihrte bei einem Grof3teil der
Eltern zu einem unglaubigen Kopfschitteln. ,Wissen Sie, Religion ist in Hessen
ordentliches Unterrichtsfach®, war seine Antwort.

Oder er stellte die Frage, ob an der Reformschule Computer zum Einsatz kdmen.
Es ist heute kaum noch vorstellbar, dass die Reaktion der meisten Eltern ableh-
nend war.

Und er sah auch voraus, dass die Reformschule sich mehr als andere Schulen
mit der Frage konfrontiert sehen wirde, ob die Schilerinnen und Schiler denn
auch genug lernen wirden. Und tatséachlich kam diese Frage recht bald, und
zwar aus dem Kreis der Eltern selbst. Rauschenbergers Uberraschende Antwort
war, dass sie mehr lernen wiirden als andere Kinder, was von einem der Teil
der Eltern skeptisch aufgenommen wurde.

Ausgerechnet bei der SPD-regierten Stadt Kassel gab es Widerstande gegen
die Grindung der Reformschule. Es wurde eingewendet, eine solche Schule
gehorte in ein Arbeiterviertel, worauf Rauschenberger konterte, fur Schulversu-
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che brauche man das interessierte Bildungsbirgertum, das auch in der Lage
sei, bei den zustdndigen Stellen nétigen Druck aufzubauen. Vom schulpoliti-
schen Sprecher der SPD kam sogar der Vorwurf: ,lhr wollt ja nur eine Waldorf-
schule ohne Kostenbeteiligung der Eltern.”

Zu einem der Treffen brachte Rauschenberger zwei Lehrerinnen mit, die Inter-
esse zeigten, im Falle der Griindung an der Reformschule zu arbeiten. Damit
war klar, dass es Ernst wiirde mit der Erdffnung der Schule.

Am 5. September 1988 konnte die Reformschule schlie3lich mit der Einschu-
lung von 40 Kindern den Unterricht aufnehmen. Zur Eréffnung wurde eine Fest-
schrift erarbeitet, die den Rahmenplan enthielt, auf dessen Grundlage laut Er-
lass des Hessischen Kultusministeriums die padagogische Arbeit der Reform-
schule erfolgen sollte. Als ich drei Jahre spater zusammen mit Ralf Laging ein
Buch uber die aktuelle Arbeit der Reformschule konzipierte und den Rahmen-
plan darin erneut abdrucken wollte, lehnte Rauschenberger das ab mit den
Worten, das sei Uberfliissig, der Rahmenplan spiele jetzt eine untergeordnete
Rolle, die Schule misse sich aus sich selbst heraus weiter entwickeln.

Das bedeutete aber auch, dass nun die aus vier Lehrerinnen bestehende Ge-
samtkonferenz das entscheidende Gremium war und die Mitarbeit der Eltern
von der Rechtslage her auf Elternabende und den Elternbeirat reduziert war.
Eine Schulkonferenz hat es damals noch nicht gegeben. Trotzdem gab es wei-
terhin Vollversammlungen der Eltern, weil sowohl beim Kollegium als auch bei
Rauschenberger die Meinung der Eltern bei der padagogischen Weiterentwick-
lung der Schule gefragt war.

Und Hans Rauschenberger Uberraschte die Eltern und die Lehrerinnen wieder
einmal mit einem interessanten Gedankengang: ,Wissen Sie, das schwierigste
Jahr einer solchen Schule ist das zweite Jahr.” Als wir uns fragend anschauten,
begriindete er das folgendermalf3en: ,Weil sich nicht nur die Zahl der Schiilerin-
nen und Schiler verdoppelt, sondern auch die Zahl der Lehrkrafte.”

Aus meiner Sicht war es dann tatsachlich so gewesen.

Hans Rauschenberger war sich fir keine Arbeit zu schade. Auch ganz profane
Aufgaben tUbernahm er. So begleitete er mich auf einem Gang zur Verwaltung
der Sparkasse, die der Schule ein gebrauchtes Sofa und zwei Sessel in Aus-
sicht gestellt hatte, damit das Lehrerzimmer etwas wohnlicher eingerichtet wer-

39



den konnte. Unterwegs im Auto meinte er: ,Ich kenne eine andere Schule, die
auch Polstermdbel im Lehrerzimmer hat, und die ist auch préchtig gediehen.”

In den ersten Jahren war Rauschenberger sehr prasent im Schulalltag, einer-
seits um das kleine Kollegium zu unterstiitzen, andererseits um seine Beobach-
tungen als wissenschaftlicher Begleiter der Schule zu machen. Als einmal et-
was schief gelaufen war, sagte er zu mir: ,Das machen wir bei der nachsten
Schulgrindung besser.*

Auch der Witz einer solchen Aussage war charakteristisch fur Hans
Rauschenberger, wenngleich mit ihr wohl der Wunsch nach weiteren Reform-
schulen gemaR seinem Modell oder ahnlichen Modellen zum Ausdruck kom-
men sollte. Rauschenberger war aber Realist genug, um — auch aus der Erfah-
rung der Kasseler Schulgriindung heraus — zu wissen, dass die schulpolitische
Entwicklung gerade nicht in diese Richtung laufen wirde und dass Versuchs-
schulen sich in stdndigen Abwehrkdmpfen wirden behaupten mussen.

Seine Schule, die Reformschule Kassel, hat er dabei immer bedingungslos
unterstitzt: leise, nie polternd; klug, aber nie wissenschaftlich abgehoben;
nachdenklich, dem Gegeniber die Gelegenheit zur Meinungsbildung lassend;
Einsatz zeigend, sich aber auch zuriicknehmend, wo es nétig war.
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Grindungs- und Aufbaujahre:
Zusammenarbeit zwischen Reformschule und
Hans Rauschenberger

Gabriele Skischus

Es mag Mitte der 1980er Jahre gewesen sein, als Herr Rauschenberger Stu-
denten betreute, die bei mir an der Grundschule Obervorschitz ihr Blockprakti-
kum absolvierten. Damals auR3erte er den Wunsch, an einer geplanten Projekt-
woche teilzunehmen. Ich hatte vor, mit Kindern ein Personenschattenspiel zu
entwickeln. Inhaltliche Vorlage war das Marchen vom Fischer und seiner Frau.
So kam es, dass wir eine Woche gemeinsam mit einer altersgemischten Grup-
pe von Kindern an diesem Vorhaben arbeiteten.

Rauschenberger nahm dabei eine aktive Rolle ein. Gemeinsam diskutierten wir
miteinander und mit den Kindern, wie einzelne Szenen gestaltet werden kénn-
ten, welche Requisiten zu besorgen waren, probierten aus und verwarfen man-
ches wieder und kamen am Ende zu einer Prasentation, auf die wir alle stolz
waren. Es war eine fruchtbare und gleichberechtigte Zusammenarbeit auf Au-
genhohe, die spéter auch seine Tatigkeit an der Reformschule auszeichnete.

Von dem Vorhaben ,Reformschule” hatte ich immer mal wieder gehoért oder
etwas darlber gelesen, aber zur Realisierung mussten offensichtlich viele Hur-
den genommen werden. Es wird im Jahr 1986 gewesen sein, als Rauschen-
berger mich anrief und fragte, ob ich an einer Tatigkeit als Lehrerin an der Re-
formschule, die 1987 erdffnet werden sollte, Interesse héatte. Ich brauchte ein
wenig Zeit, um Fur und Wider abzuwagen, und signalisierte dann meine Bereit-
schaft, an dieser neuen Schule tatig zu werden. Das Vorhaben verzdgerte sich
dann wegen eines Regierungswechsels noch einmal um ein Jahr, aber am
6. September 1988 konnten die ersten 40 Kinder eingeschult werden.

Damit war fur Rauschenberger auch ein Rollenwechsel verbunden, den er
selbst so beschrieb: ,Mit dem Beginn des Unterrichts im September 1988 ist die
padagogische Verantwortung an das Kollegium der Schule tUbergegangen. Die
Initiatoren sind in den Hintergrund getreten. Die Mitwirkung der Hochschule
beschrankt sich auf die wissenschaftliche Begleitung und die theoretische Wei-
terentwicklung des Konzepts."
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Vor allem in den ersten Jahren war Rauschenberger sehr haufig in der Schule
prasent. Er hospitierte im Unterricht, suchte das Gesprach mit den Kolleginnen
und Kollegen und entwickelte mit Mitarbeitern und Studenten die ersten Vorha-
ben der wissenschaftlichen Begleitung.

Die Kinder der ersten Jahrgange, die ihn bald liebevoll ,Rauschi* nannten,
suchten ganz selbstverstandlich Rat und Hilfe bei ihm, wenn er in der Gruppe
anwesend war.

Auf besonderes Interesse stieBen bei ihm Kunst-, Literatur- und Theaterprojek-
te. Da war er nicht nur am Ergebnis interessiert, sondern lie3 sich auch gerne in
Gruppen einladen, um ein wenig an dem Entstehungsprozess teilhaben zu
kénnen. Aus einem Goethe-Projekt in der Stufe Il hat eine Kollegin folgende
Anekdote berichtet:

»Ich hatte in den Gruppenraum einen Stuhl mitgebracht, der aus dem Reichs-
kammergericht in Wetzlar stammte, wo Goethe eine Zeitlang tatig war. Der
Stuhl stammte aus dieser Zeit und die Kinder glaubten fest daran, dass auf ihm
Goethe gesessen hatte. Rauschenberger wollte sich, nichts ahnend, im Sitz-
kreis auf diesem Stuhl bequem machen. Dies léste bei den Kindern heftigen
Protest aus, denn in der Gruppe galt die Vereinbarung, dass nur der auf dem
Stuhl sitzen durfte, der etwas zu oder von Goethe vortragen konnte. Also zitier-
te Rauschenberger eine Passage aus dem ,Zauberlehrling‘, womit er sich ein
Sitzrecht erwarb.”

In den Jahren des Aufbaus der Schule standen fir alle Beteiligten die Umset-
zung und Ausdifferenzierung des padagogischen Konzepts im Vordergrund.
Rauschenberger, der auch an vielen Konferenzen und Kompaktseminaren des
Kollegiums sowie an der spater eingerichteten Padagogischen Planungsgruppe
teilnahm, hat es verstanden, in vielen Gesprachen und Diskussionen immer
wieder darzustellen, dass ihm Uber alle Stufen der Schule hinweg zwei Berei-
che besonders wichtig sind. Zum einen ist dies die Férderung des selbststandi-
gen Lernens: die Schule solle zeigen ,wie sich bei den Schilerinnen und Schi-
lern Interessen entwickeln und vertiefen, wie die Lehrenden versuchen, diese
Anséatze in ihre Unterrichtsarbeit aufzunehmen und wie sie darauf achten, dass
schlie3lich die Leistungen der Schule vor der Zukunft der Schuler und vor der
Gesellschaft verantwortet werden kénnen“. Zum anderen missen angesichts
veranderter Familienstrukturen und zunehmender medialer Reize soziale Lern-
prozesse besonders geférdert werden, denn die Sozialitéat der Kinder und Ju-
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gendlichen entwickelt sich in der Schule nicht nebenbei. Sie brauchen Zeit und
Raum, um miteinander vielféltige Erfahrungen zu machen, um gegenseitige
Akzeptanz und Rucksichtnahme zu ermdglichen.

Die anspruchsvolle Aufbauarbeit der ersten Jahre wurde schon bald tberlagert
durch die Sorge um den Ausbau der Schule bis zum Jahrgang 10. Das Kultus-
ministerium hatte in seinem Errichtungserlass 1988 nur bis zum Ende der Klas-
se 4 genehmigt, eine Weitergenehmigung bis zum Jahrgang 6 erfolgte 1991.
Dann aber stellte sich die Frage, wo die Jahrgange 7—10 untergebracht werden
sollten. Die Stadt Kassel als Schultrager verwies auf ihre problematische Fi-
nanzlage, die einem Neubau im Wege stand, das Kultusministerium wollte kei-
ne Weitergenehmigung aussprechen, solange die Raumfrage nicht gelost war.
Ich weil3 heute nicht mehr, wie viele Gesprache Rauschenberger und ich und
andere Vertreter der Schulgemeinde mit Politikern der Stadt Kassel und des
Landes gefuhrt haben, wie viele Briefe in dieser Angelegenheit geschrieben
wurden. Da gab es dann manchmal auch Kompromissvorschléage, die wir sehr
ernsthaft diskutierten, etwa die Auslagerung der Stufen Il und IV an einen zwei-
ten Standort oder die Verringerung der Jahrgangsbreite. Wohl war uns bei sol-
chen moglichen Kompromissen oft nicht, aber unser gemeinsames vordringli-
ches Ziel war, einen Ausbau bis zum Ende der Sekundarstufe zu erreichen.
Rauschenberger hatte wiederholt sehr deutlich gemacht, dass andere Ldsun-
gen fir ihn nicht akzeptabel seien und ein Ende der wissenschaftlichen Beglei-
tung der Reformschule durch die Hochschule bedeuten wirden.

Heute kann man wohl mit Fug und Recht sagen, dass dieses gemeinsame En-
gagement und diese Beharrlichkeit sich gelohnt haben. Zwar mussten wir noch
Uber viele Jahre mit rAumlichen Provisorien leben, die durchaus auch belastend
waren, aber die Reformschule als Schule fur alle Kinder mit den Jahrgéngen
0-10 war nicht mehr in Frage gestellt. Fir mich persénlich war Rauschenberger
gerade in dieser schwierigen Zeit jemand, der mir immer dann mit Rat und Tat
zur Seite stand, wenn ich ihn um seine Unterstiitzung gebeten habe.

In den gut 30 Jahren, die ich Rauschenberger kannte, gab es aber auch andere
gemeinsame Erlebnisse: Ich erinnere mich an viele schdone Nachmittage in dem
von Frau Rauschenberger so liebevoll gepflegten Garten in Hemfurth, an Ge-
burtstagsfeiern und gemeinsame Wanderungen, an interessante Gespréache
nicht nur tber die Bildungspolitik und die Reformschule. Fir all dies und seine
Begleitung durch 21 Jahre Reformschule bin ich ihm dankbar.
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Hans Rauschenberger und die wissenschaftliche
Begleitung der Reformschule Kassel
Ralf Laging / Wiltrud Thies

1. Die Idee von Schule

Hans Rauschenberger hatte eine Idee von Schule, die die Tradition des ver-
kopften Lernens durch Belehrung mit sequenzierten Wissens-Portionen auf den
Kopf stellte:

.Die Reformschule soll dem jungen Menschen helfen, seine Bildungsmoglich-
keiten vielseitig zu entfalten. Er soll dabei nicht nur seinen Geist bilden kénnen,
sondern auch seinen Korper und seine Fahigkeiten, etwas mit den Handen
herzustellen. Er soll sich in der Welt orientieren lernen — in der Nachbarschaft
wie in den fernen Landern. Er soll die Verhaltnisse seiner Gesellschaft so weit
begreifen lernen, dass er ihnen, einmal erwachsen, handelnd antworten kann.
Bei alledem soll er lernen, sich selber zu achten, indem er die anderen achtet;
deshalb muss er in der Schule die Erfahrung machen kdnnen, dass es ein
Glick ist, wenn er aus eigener Initiative mit anderen zusammenarbeiten kann,
auch wenn er zuzeiten imstande sein muss, fur sich allein zu arbeiten®
(Rauschenberger 1991, S. 77).

Seine Idee von Schule sah Hans Rauschenberger in der Reformpéadagogik
verwurzelt, die er jedoch — wie etwa seine Einlassung zum Gemeinschaftsge-
danken von Peter Petersen zeigt (Rauschenberger 1979, S. 89 ff.) — nicht unkri-
tisch in modernem Gewand einfach nachvollzog. Sein Handeln im Kontext der
Reformschule wie auch seine Publikationen Uber Schule zeigen eine stets pra-
sente Zugewandtheit und Hinwendung zum Kind (Rauschenberger 1990, 1992).
Sie spiegeln ein Selbstverstandnis, dass sich Lernende mit den Gegenstanden
selbst auseinandersetzen kénnen sollen und die Vorstellung, dass das Lernen
immer etwas mit der eigenen Lebenssituation zu tun hat, Lernen also niemals
isoliert stattfindet und neben individuellen auch soziale Anforderungen bereit-
halt. Hans Rauschenberger hat seine Vorstellungen davon, wie Kinder und
Jugendliche ihr Lernen als sinnhaft erfahren und sich umfassend und bestmdg-
lich entwickeln kénnen, in ein detailliertes Konzept (Rahmenplan) gebracht
(Rauschenberger 1986). Das war notwendig, schon weil man eine Orientierung
braucht, wenn man padagogisch neue Wege gehen will. Zudem wird die Schul-
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administration erst dann tatig, wenn Schriftliches vorliegt und dem Verfasser
Expertise und Verantwortlichkeit zugeschrieben werden kann. Das heif3t dann
langst nicht, dass die vertretenen padagogischen Ideen geteilt werden und eine
Versuchsschule einfach versuchen darf, was sie mag (Réhner, Skischus und
Thies 1998). Eine Schulgenehmigung folgt vielmehr gewordenen Gesetzen,
und sie ist gebunden an Berichtspflichten, Planungsgruppen und Erfolgsmes-
sungen.

Es hat vieler Gesprache bedurft, Hans Rauschenbergers Schul-ldee Wirklich-
keit werden zu lassen. Dass er beharrlich in seinem Vorhaben war, zeigt die
Ernsthaftigkeit, mit der er seine ldee von Schulentwicklung vorgetragen hat.
Auch kdnnen wir sein Engagement fur die Sache daran ablesen, dass er auch
nach seiner Emeritierung immer Anteil an der Weiterentwicklung der Reform-
schule genommen hat und ein Uberaus wichtiger Flrsprecher der Schule und
ihrer paddagogischen Vorhaben geblieben ist.

Dem Planen, ohne das wir in Schule, Unterricht und auch im Leben nicht aus-
kommen, stand Hans Rauschenberger fir die Reformschule inhaltlich enga-
giert, aber nicht ohne Skepsis gegeniber. Plane waren fur ihn eine Art Orientie-
rung, ihm war aber wichtig, dass sie niemals mit dem Ziel selbst verwechselt
werden sollten. Hier scheint die innere Haltung Rauschenbergers auf, wenn er
schreibt, ,dass das Ziel Verstandigung ist, nicht Verfugung. (...) In keinem Plan
kann die Sache, um die es einem geht, ohne Substanzverlust transportiert wer-
den. Zu spéat bemerken wir dann, dass Uber dem Kalkulieren und Einteilen und
Zuteilen zuerst der Inhalt und dann das Engagement auf der Strecke bleibt”
(Rauschenberger 1998, S. 11 f.).

2. Die wissenschaftliche Begleitung

In der Praxis der wissenschaftlichen Begleitung der Reformschule haben wir
diese Haltung Hans Rauschenbergers vielfach erleben dirfen. Sie lieR ihn ohne
jede ldeologie sein, stattdessen begegnete er uns im Gespréach mit Offenheit
und Interesse an der Sache und suchte die Verstandigung. Auch hier diskutierte
er die Widerstandigkeit der tatsachlichen Begegnung gegeniiber dem padago-
gisch motivierten Plan: Das Lernen von Kindern und Jugendlichen ,vollzieht
sich vielmehr als Pendant des Plans, das immer nur in der persénliche Bezie-
hung zwischen konkret handelnden Menschen, die mit einem Inhalt befasst
sind, ausbuchstabiert werden kann“ (ebd., S. 13). Dazu bedarf es des Fremden
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beim Lernen und des Verfremdens beim Lehren, so Rauschenberger (1994) in
einem Beitrag zum Thema ,Kind und Sache" — einer Grundfigur bildungstheore-
tischen Denkens. Mit Bezug auf Herbart nannte er das den ,padagogischen
Takt“, die vielleicht wichtigste Eigenschaft von Lehrkraften, durch Feinfuhligkeit
fur die Situation und die Person ,im rechten Augenblick das Richtige zu tun®
(Rauschenberger 1998, S. 13). Plane, so Rauschenberger, dirfen diese Fein-
fuhligkeit nicht platt machen, auch wenn sie vielleicht Ordnungen schaffen und
— fur die Erwachsenen — Sicherheiten bieten kdnnen. ,Sobald sie aber den Um-
gang der handelnden Menschen selber dirigieren wollen, werden sie destruktiv®
(ebd.).

Misstrauisch gegenliiber dem Plan, auch dem eigenen, setzte Hans Rauschen-
berger entschieden auf den Dialog. Im Prozess der wissenschaftlichen Beglei-
tung der Reformschule bedeutete dies, auf eine Be-Forschung im Sinne einer
Ergebnisabfrage zu verzichten und statt dessen durch vielféltiges Mit-Erleben
und gemeinsames Reflektieren der Schulpraxis im Sinne einer qualitativen For-
schung die Beobachtung und Beschreibung von unterrichtlichen und schuli-
schen Prozessen in den Vordergrund zu stellen. Zu diesem Vorhaben gehdrte
die unbedingte Wertschatzung des Kollegiums. Hans Rauschenberger vertraute
darauf, dass Lehrkréafte sich in ihrem padagogischen Handeln im Aufbau einer
neuen Schule selbst hinterfragen: ,Welchen padagogischen Ideen und Prinzi-
pien folge ich eigentlich? Was ist fir mich Bildung, was Unterricht? Was ist es
eigentlich, das meine Schuler und Schilerinnen in meinem Fach von mir lernen
sollen und wollen, was halte ich selbst fiur unverzichtbar fur ihre Zukunft?* Auf
diese Weise in seiner Professionalitét, aber auch in der Individualitat seiner
Mitglieder anerkannt, war das Kollegium Uber Jahre hinweg offen fir Besuche
und Beobachtungen durch die wissenschaftliche Begleitung. Manche Kollegin-
nen und Kollegen suchten direkte Beratung, manche gingen kritisch mit dem
Blick von auf3en um, andere wiinschten ihn regelmafig als Spiegel und AnstoR3
zur eigenen Reflexion.

An der wissenschaftlichen Begleitung in den Anfangsjahren war neben uns
(Ralf Laging und Wiltrud Thies) auch Charlotte Réhner beteiligt, die vor allem in
enger Zusammenarbeit mit den Kolleginnen und Kollegen mit dem Schriftspra-
chenerwerb an der Reformschule Kassel befasst war (R6éhner 1994). Das
Selbstverstandnis unserer wissenschaftlichen Begleitung lasst sich im Sinne
eines phanomenologisch-dialogischen Verfahrens als ,kreativer und interaktiver
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Prozess der Konstruktion einer gemeinsamen bedeutungsvollen Welt* be-
schreiben (Combe 2002, S. 29). Inhaltlich ging es uns damals vor allem um

— konkrete unterrichtliche und/oder schulpadagogische Fragen zum Lernen
und Lehren (Projekte z.B.: Altersmischung, Projektlernen, Anfangsunterricht,
Schreiben und Lesen, Naturwissenschaften, Geschlechterdemokratie ...),

— Fragen der péadagogisch-konzeptionellen Schulentwicklung und des
Schulprogramms im Aufbau der Schule bis zum Jahrgang 10 sowie um

— Fragen der Organisationsstruktur und Personalentwicklung.

In unterschiedlichen schulischen und tberschulischen Foren (Gesamtkonferen-
zen, Stufenteams, Padagogische Planungsgruppe), auch in variierenden per-
sonellen Zusammensetzungen, entstand auf diese Weise ein inhaltlicher Dia-
log, der die subjektiven Interessen, Bedurfnisse und Erfahrungen aller Beteilig-
ten in einem wertschatzenden Milieu zur Entfaltung bringen konnte. Nicht eine
Verwaltungslogik stand dabei im Vordergrund des wissenschaftlichen Prozes-
ses, sondern das Subjektive in der Begegnung mit dem Anderen der Anderen in
Auseinandersetzung mit padagogischen und institutionellen Anforderungen im
Schul- und Unterrichtsentwicklungsprozess.

Auf zwei unterschiedlichen Ebenen méchten wir daran erinnern, wie in der en-
gen Zusammenarbeit mit Hans Rauschenberger die wissenschaftliche Beglei-
tung an der Reformschule mit Leben gefullt wurde. Inhaltlich machen wir das an
einem Kernstiick der Reformschule fest: der Altersmischung tber die gesamte
Schulzeit. Zum einen geht es um das Thema Altersmischung in der kollegialen
Beratungsarbeit und zum anderen um padagogische Mdglichkeiten des alters-
gemischten Lernens.

2.1 Altersmischung als kollegiale Entwicklungsaufgabe

Die aus der reformpadagogischen Tradition entlehnte altersgemischte Organi-
sationsform der Schule hat sich von Anfang an als besondere padagogische
Herausforderung, aber auch als besondere Anforderung an den kollegialen
Verstandigungsprozess erwiesen. Altersmischung und die damit verbundenen
sozialen Herausforderungen und Verhaltensweisen von Schilerinnen und
Schulern ist immer wieder Gegenstand gemeinsamer padagogischer Diskussio-
nen und vielfaltiger Veroffentlichungen gewesen (Laging 1993, 1995, 2010,
Laging und Thies 1998, Skischus 1998, Waltenberg 1998, Rohner, Skischus
und Rauschenberger 2008). Es gibt zu jedem Zeitpunkt der Reformschule posi-
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tive Erfahrungen sowohl auf Lehrer/innen- als auch auf Schiler/innenseite,
genauso aber auch personliche und inhaltliche Vorbehalte. Insbesondere fir die
Gruppen der langsam wachsenden Sekundarstufe gibt es wenig Vergleichbares
in der Schullandschaft — und damit wenig Orte und Personen fir einen Erfah-
rungsaustausch.

Die durchgehende Altersmischung bis in den Jahrgang 10 hinein veréndert
Schule und Unterricht in allen Facetten der Lern- und Unterrichtsgestaltung. Fur
die wissenschaftliche Begleitung zeigte sich zunehmend, dass hier ein Thema
zu verhandeln war, welches mehr als andere das professionelle Selbstver-
standnis der Lehrkrafte beriihrte. Programmatische Ideal-Entwiirfe trafen auf
individuell biographisch entwickelte padagogische Haltungen gegeniiber Schule
und Unterricht, gleichzeitig waren immer auch schulische Anerkennungs- und
Partizipationsverhaltnisse hiervon betroffen.

Wenn wir heute zurtickblicken, spiren wir durchaus noch einmal das Knistern,
das die Altersmischung als kollegiale Herausforderung im Aufbauprozess der
Reformschule mehrfach mit sich brachte. Bleiben Kollegien in solchen Prozes-
sen allein, drohen Rickzug und anhaltend schlechte Stimmung, die Entwick-
lungsprozesse mindestens erschweren, wenn nicht ganzlich zum Erliegen brin-
gen. Im Gegensatz dazu gelang an der Reformschule ein dialogisches Zusam-
menspiel von Schule und Hochschule mit einer sinnvollen Begegnung der Be-
reichslogiken von Wissenschaft und Schulpraxis. Gelernt haben immer beide
Seiten, z.B. in der Auseinandersetzung mit Differenzkonzepten wie Annedore
Prengels ,Padagogik der Vielfalt* (1993), wenn praktische Erfahrungen oder
Herausforderungen durch Altersmischung als gezieltes ,Lernen an der Diffe-
renz neuen Eigen-Sinn fir Schulentwicklung bekamen. Unterrichtsbeobach-
tung, Interviews und gemeinsame Interpretation brachten vielschichtige Einsich-
ten in die generelle Verwobenheit von imaginédren Entwirfen, in reale Struktur-
problematik und in symbolische Kategorien der interaktiven Auseinanderset-
zung (Helsper, Béhme, Kramer und Lingkost 1998, S. 44 ff.). Bei alledem waren
nicht externe Forschungsinteressen Taktgeber, sondern dies geschah durch die
kollegiale Diskussion eines zentralen Schulentwicklungsthemas mit dem Ziel,
unterstitzt durch die wissenschaftliche Begleitung padagogische Handlungsop-
tionen auf einer neuen Ebene weiterentwickeln zu kdnnen.
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2.2 Altersmischung in padagogischen Lern-Geschichten

Der Rahmenplan zur Griindung der Reformschule Kassel sieht von Anfang an
die altersgemischte Stammgruppe vor. Dabei lehnte sich Hans Rauschenberger
durchaus wertschatzend an den Jena-Plan Peter Petersens an, er teilte jedoch
weder dessen harmonisierenden Gemeinschaftsbegriff noch die deduzierenden
Argumente seiner Padagogik, die eine von der gesellschaftlichen Realitat abge-
koppelte quasi natirliche Unterrichtsordnung nahelegte. Weil sich diese poli-
tisch vereinnahmen und somit auch in die NS-ldeologie einpassen liel3, ...
konnte sein (Petersens; Anmerk. d. Autoren) Versuch nicht gelingen, unter
Ausblendung der konkreten Ereignisse, denen das Tagesgeschehen und also
auch die Schule unterworfen waren, das Zeitlose zu sagen“ (Rauschenberger
1979, S. 92).

In Rauschenbergers Verstandnis muss daher die altersgemischte Gruppe gera-
de und ganz besonders fur die Themen und Fragen der Kinder offen und in der
realen Welt ihres Aufwachsens verankert sein. Die Kinder und Jugendlichen
sollten ihre Fragen in die heterogene Gruppe hineintragen kénnen und sich
sicher sein, dass ihre Themen ernst genommen und in einer vertrauensvollen
Umgebung zur Sprache kommen kénnen. Im Rahmenplan der Reformschule
Kassel heif3t es dazu: ,Unter Verschiedenaltrigen kénnen sich soziales Be-
wusstsein und soziale Fahigkeiten des Helfens und Sich-Helfen-Lassens gut
entwickeln.”

Aus dieser padagogischen Haltung heraus haben wir in den Anfangsjahren der
Reformschule Kinder in altersgemischten Lernsituationen beobachtet, ihnen
zugehort und mit ihnen Gesprache geflihrt. Herausgekommen sind viele Lern-
Geschichten, die wir in der Gruppe der wissenschaftlichen Begleiter/innen ge-
meinsam interpretiert haben. Das Verstehen der Kinder in ihren Lern- und Le-
bensbedingungen konnten wir auf diese Weise fir die konzeptionelle Weiter-
entwicklung von Lernen und Unterricht in der Reformschule Kassel fruchtbar
machen und fortgesetzt im Kollegium diskutieren.

Die folgende Szene entstammt einer Zeit des Freien Spiels, das zu verschiede-
nen Zeiten des Schultages besondere Mdglichkeiten fiir soziales Probehandeln
bereithalt:

Ich beobachte den fiinfjahrigen Lars, der sich ein Blatt holt und zum siebenjah-
rigen Andy setzt. ,Malst du wieder Krieg?* fragt er Andy. ,Nee" antwortet dieser.
JFriedliche Soldaten?" fragt Lars weiter. ,Nein, ein Fort* erklart Andy. ,Wollte ich
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auch gerade malen. In der Wiste [...]“ beginnt Lars. ,Da gibt es keine!" unter-
bricht Andy ihn. ,[...] da, wo es ganz heil3 ist, wo ganz viel Sand ist* beendet
Lars seinen Satz. ,Ist es bei dir kalt oder warm?* fragt Lars. Es entsteht ein
kurzes Gespréach, bei dem Andy Lars Uber Forts in Amerika aufklart. ,Hier ist
eine ganz hohe Mauer. Ich male etwas, was es bei denen nicht gibt, namlich
einen Steinturm. Hier kommt oben eine Kanone drauf* erzéhlt er, wahrend er
malt. ,Die haben auch Séabels, ne?" fragt er Andy. ,Nur die Chefs" sagt Andy.
[...] Andy fragt: ,Soll ich den Birgerkrieg machen oder den anderen?* — ,Ich
weil3 nicht genau den Unterschied” gibt Lars zur Antwort. ,Der Blrgerkrieg war
Amerika gegen Amerika“ erklart Andy. Lars antwortet nicht darauf, sondern
erzéhlt weiter, was er selbst malt: ,Die Indianer sind ganz bunt, die schie3en mit
Pfeilen.” [...] Er steht auf, nimmt seine Stifte in die Hand und zeigt Andy sein
Bild. ,Weil3t du, wer bei mir die Guten sind? Die Indianer!"

Im Gesprach Uber die eigenen Bilder-Geschichten haben zwei Kinder unter-
schiedlichen Alters ein Thema gefunden, Uber das sie ins Gesprach kommen.
Andy und Lars verstandigen sich in dieser Szene Uber ,Krieg und Frieden". Es
ist erstaunlich, was Kinder bewegt und in solchen Anléssen freigesetzt werden
kann: Soldaten, die friedlich sind. Forts, die es nicht in der Wiste gibt, weil es
dort zu heil3 ist. Es werden Zweifel an eigenen Vorstellungen geweckt, Phanta-
sie und Realitéat mischen sich — und es bleiben Freiheiten, es so oder anders zu
denken und zu malen.

Was kann man an dieser Szene Uber ,Schule von Hans Rauschenberger ler-
nen? In einer Korrespondenz zu dieser Szene scheint noch einmal seine Idee
von Schule auf:

,Diese Kinder verstehen unter ,Schule’ nicht nur das Sitzen in einer Klasse, das
gemeinsame Angesprochen-Werden durch die Lehrerin und das individuelle
Bearbeiten der an alle ergehenden Aufgaben. Sicherlich werden sie die klassi-
schen Themeneinfihrungen, die gelenkten Unterrichtsgespréache und das Auf-
gabenlosen zu ihrem Schul-Begriff rechnen, aber andererseits eben auch die
Moglichkeit, andere Kinder als Andere mit anderen Interessen und anderen
Fahigkeiten wahrzunehmen, sie werden mit den anderen verhandeln, sich mit
ihnen auseinandersetzen und wieder einigen, und dies alles wird ihre sehr
ernsthafte Wirklichkeit mindestens ebenso ausmachen, wie das klassische Le-
sen, Schreiben und Rechnen. Padagogisch und gesellschaftlich gesehen muss
die Schule unserer Zeit in besonderer Weise versuchen, auch diese Seite des
Lebens fur die Kinder zuganglich und bearbeitbar zu machen.”
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3. Was bleibt

Rauschenbergers Kommentierung dieser Szene im Hinblick auf das, was Schu-
le soll und kann, steht fir sich und zeigt beeindruckend die Philosophie von
Schule, die Hans Rauschenberger angetrieben hat, einen Rahmenplan fir eine
Reformschule in Kassel zu entwickeln, mit Nachdruck bildungspolitisch einzu-
fordern und schlief3lich auch gemeinsam mit anderen zu realisieren.

In den Beispielen zur facettenreichen und kontinuierlichen Diskussion der Al-
tersmischung im Aufbauprozess der Reformschule kann man einerseits Rau-
schenbergers professions- und organisationsbezogenen Beitrag zur Schule und
ihren Lehrkraften sowie zur wissenschaftlichen Begleitung der Reformschule
erkennen und andererseits zeigt sich mit paAdagogischer Beobachtung, Interpre-
tation und Diskussion im laufenden Schulbetrieb seine konkrete dialogische
reform-schul-padagogische Arbeit.

Hans Rauschenberger hat beide Seiten verlasslich und verantwortlich vorange-
trieben. Uns, seinen Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern in der wissenschaftlichen
Begleitung, hat er immer vertraut, uns viel zugetraut und auf diese Weise viel
beigebracht. Das Wichtigste vielleicht: das behutsame padagogische Beobach-
ten und Zuhoéren und das beharrliche, engagierte, fragende und entwickelnde
Miteinander-Verstandigen. Dafir sind wir ihm sehr dankbar.
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Aus der Kinderstube der Gewalt —
Padagogische Uberlegungen tiber schwierige
Grundschulkinder*

Hans Rauschenberger

Erscheinungsbild und Fragestellung

Episoden, die von gewalttatigen Schilern handeln, sind in der Schulgeschichte
wohl bekannt.® Viele Erwachsene erinnern sich, in ihrer eigenen Kindheit mit
Szenen der Gewalt zu tun gehabt zu haben: Zwei Banden, die sich bis aufs Blut
bekampfen; ein Schiiler, der von der ganzen Klasse gepeinigt wird; Jungen, die
Méadchen bedrohen. - Was Lehrerinnen und Lehrer uns heute dartber erzéhlen,
scheint aber ernster zu sein. Sie weisen darauf hin, daf3 in unserer Zeit Gewalt-
anwendungen von Kindern gezielter und brutaler auftreten als noch vor einem
Jahrzehnt. Zudem scheinen immer jingere Kinder zu den "Tatern" zu gehéren.
Diese Einsicht ist fur die verantwortlichen Erwachsenen sehr beunruhigend.

Ein Beispiel, das mir in diesen Tagen mitgeteilt wurde: Zwei Jungen aus dem
zweiten Schuljahr hatten sich zusammengetan, um auf ihrem Heimweg den
Méadchen aufzulauern. Wenn eines aus dem dritten oder vierten Schuljahr vor-
beikam, schien dies fir die Jungen besonders interessant zu sein. Sie hielten
das Madchen fest und stellten es vor die Wabhl, sich auszuziehen und sich kus-
sen zu lassen, oder eine Mark Ldsegeld zu bezahlen; nur dann diirfe es weiter-
gehen - vielleicht.

* Der Text wurde in der Form (und Rechtschreibung) seiner Erstpublikation belassen.
Auch wiederabgedruckt in: Die Deutsche Schule, 84(2)1992, S. 134 ff.

Einen faszinierenden Bericht tiber das Zusammenleben der fahrenden Schiler gibt
Thomas Platter (1499-1582). Vgl. Thomas Platter: Lebensbeschreibung. Hg. von Al-
fred Hartmann. Basel 0.J. - Thomas Platter: Ein Lebensbild aus dem Zeitalter der Re-
formation. Hg. von Horst Kohl. Leipzig 1912. Weitere Hinweise zu Beispielen aus
dem 17. Jahrhundert bei Philippe Ariés: Geschichte der Kindheit. Miinchen und Wien
1976°, bes. S. 440 ff. Uber die Wahrnehmungsanderung dessen, was Kindheit sei:
Dieter Richter: Das fremde Kind - Zur Entstehung der Kindheitsbilder des burgerli-
chen Zeitalters. Frankfurt/Main 1987. - Was im 19. und beginnenden 20. Jahrhundert
an Gewalttatigkeiten unter Knaben aus gutem Hause mdglich war, kann man ent-
nehmen aus Leopold von Wiese: Kadettenjahre. Ebenhausen bei Miinchen (Lange-
wiesche-Brandt) 1978. Robert Musil: Die Verwirrungen des Zéglings Torle3. Ham-
burg (rororo 300) 1959.
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Lehrerinnen und Lehrer betonen indessen, dal ihre Besorgnis nicht nur die Art
und Weise der einzelnen Erscheinungen betreffe, sondern auch ihre Haufigkeit
insgesamt. Auf dem Schulhof komme es innerhalb einzelner Cliquen zu regel-
rechten Unterdrickungs- und Unterwerfungsszenen, was zur Verbreitung von
Angsten auch bei denen fiihre, die nicht aktuell betroffen sind. Auf dem Schul-
weg erheben kindliche Gewalttater manchmal Wegzoll, der in einigen Fallen
nicht in Geld, sondern in teuren Kleidungsstiicken entrichtet werden muf3. Sol-
che Vorkommnisse bringen, wenn sie immer wieder auftreten, auch innerhalb
des Unterrichts eine standige padagogische Erosion mit sich. Was noch vor
einigen Jahren selbstverstandlich schien, ndmlich eine gewisse, von der Lehre-
rin inszenierte Ruhe im Klassenraum, ist heute in einer Reihe von Klassen eher
ungewdhnlich, weil die Unterrichtszeit in kleine und kleinste prekéare Situationen
zu zerfallen droht, in denen immer irgendetwas passiert, was einen geordneten
Unterricht nicht mehr zulaRt.

Im folgenden soll derartigen Erscheinungen padagogisch nachgegangen wer-
den. Ich mochte zu einer Einschatzung kommen, was eigentlich los ist mit den
Kindern; insoweit leitet mich dasselbe Interesse wie Karl Gebauer und sein
Kollegium von der Gottinger Leineberg—GrundschuIe.2 Ist das Phédnomen so
stark und so verbreitet, dal? man von einem neuen sozialen Befund ausgehen
muR? Oder sind wir nur empfindlicher geworden?

Der Terminus "Gewalt" zeigt immer nur die Spitze eines Eisbergs an. Um dem
Problem néherzukommen, werde ich daher nicht nur die Gewalt im engeren
Sinne ins Auge fassen, sondern all das, was man als ihre Vorform oder ihren
Keim ansehen koénnte, mithin alles, was die Beziehungen unter den Kindern
einseitig schéadigt, beeintrachtigt oder stort. Auf diese Weise hoffe ich, einen
Blick in die Kinderstube der Gewalt tun zu kénnen. Das Verfahren, das ich da-
bei anwende, ist hochst einfach. Zuerst geht es um das, was wir unter Gewalt
verstehen wollen. Wir haben Schwierigkeiten, Gewalt und Gegengewalt ausein-
anderzuhalten. Genauso geht es auch den Kindern. Dabei wissen wir, daf3 man
die verschiedenen Formen der Gewaltanwendung nicht Gber einen Kamm sche-
ren darf, was wiederum auch fiir die Gewalt unter Kindern gilt. Deshalb missen
wir die Spielarten der Gewalt unterscheiden lernen.

2 Karl Gehauer u. a.: Was ist bloR mit den Kindern los? Die Grundschulzeitschrift

49/1991, S. 47-50.
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Das Handeln der Kinder hat Zukunft; denn es ist das Handeln kinftiger Er-
wachsener. lhr zukinftiges Weltbild wird auch von dem gesteuert werden, was
sie jetzt bereits machen - ob dies nun widerspriichlich ist oder nicht. Umgekehrt
ist ihr jetziges Handeln von der Generation ihrer Vater und Mutter, ihrer Lehre-
rinnen und Lehrer bestimmt. Wenn wir diesen Faden folgen, kdnnen wir etwas
dazulernen. Die Gewalt, die wir bereits bei Kindern leibhaftig vor uns sehen, ist
immer nur ein Ausschnitt aus einem sozialen und geschichtlichen Zusammen-
hang. Diesen gilt es aufzuspiren, wenn man nicht an den Symptomen herum-
kurieren mochte.

Was verstehen wir unter Gewalt?

Gewalt nennen wir die Art und Weise einer Handlung, die andere Menschen
physisch oder psychisch beeintrachtigt, wobei diese Handlung oft mit einem
Zwang verbunden wird, etwas Bestimmtes zu tun oder zu unterlassen. Auch der
Freiheitsentzug ist Gewalt.

Historisch geht das Wort "Gewalt" auf das Verb "walten" zuriick.® Darunter wur-
de die Téatigkeit einer Macht verstanden, der man eine gestaltende und ordnen-
de Funktion zuschrieb.® Man findet davon im heutigen Sprachgebrauch noch
Reste, z. B. bei den Worten "Anwalt" und "Verwaltung", aber auch in poetischen
Umschreibungen, wenn etwa vom "Walten der Natur" gesprochen wird.

Die despotische Alleinherrschaft in ihren archaischen Formen bestand in einer
triebhaften, rohen und unberechenbaren Machtausiibung. Spater ist sie allmah-
lich einer regelhaften und verstandesméRigen Anwendung gewichen, so dal3
schliellich rechtsstaatliche Formen mdglich geworden sind, die von der Ge-
walteinteilung ausgehen. Dabei darf nicht Gibersehen werden, daf’ diese aufge-
klarten Formen bis heute ihre Durchsetzungsfahigkeit einer jederzeit méglichen
physischen Gewaltanwendung durch den Staat verdanken. Die noch so sublime
rechtlich geregelte Ausformung unseres Zusammenlebens zeigt ihre ganze
Wirksamkeit erst dort, wo der Staat physische Gewalt einsetzt. Er beansprucht

Vgl. Friedrich Kluge: Etymologisches Worterbuch der deutschen Sprache. Berlin
1967%°, Stichworter "Gewalt" und "walten”.

Luther Uibersetzt das griechische Wort hyperexousiazein, das soviel heifl3t wie Macht
ausiben, beherrschen, mit den Worten "Gewalt haben", so z. B. an der beriihmten
Stelle im Rémerbrief, wo es heifdt: "Jedermann sei untertan der Obrigkeit, die Gewalt
Uber ihn hat." (R6m. 13,1)
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das Gewaltmonopol, damit er als oberster Ordnungsstifter im Zweifel auch die
Oberhand behalt.®

Die Roheit, die in einer Gesellschaft vorhanden ist, wird von der Kultur immer
nur gebandigt, niemals aber génzlich abgeschafft.6

Seiner Herkunft nach kann das Wort "Gewalt" ebensowohl eine Art von gestal-
tender Machtausiibung bedeuten wie eine barbarische Destruktion (Beispiele
fur diese beiden Versionen sind die folgenden Sétze: "Karls des Grof3en Regie-
rungsgewalt umfal3te weite Teile des heutigen West- und Mitteleuropa." - "Die
Gewalttater fesselten ihr Opfer."). Das Wort "Gewalt" hat also im Deutschen
zwei verschiedene Bedeutungen. Im Franzdsischen und Englischen gibt es,
ausgehend vom Lateinischen, zwei unterschiedliche Bezeichnungen fir Gewalt:
potestas (pouvoir, power) und violentia (violence). Nur die wilde, heftige Gewalt-
tatigkeit der Violentia ist schadigend; unter der Potestas versteht man nur die
legitime Amtsgewalt. Die Deutschen gehen mit dem Grundbegriff doppeldeutig
um.

Vgl. Christoph Turcke: Die lllusion der Gewaltlosigkeit. In: ders.: Gewalt und Tabu.
Lineburg 1987, S. 10 ff. - Turcke vertritt in einem sonst scharfsinnigen Essay die
Auffassung, bei der Auseinandersetzung zwischen Gewalt und Gegengewalt hange
es nur davon ab, welche Seite die Oberhand gewinnt, "ob Gewalt barbarisch oder
human wirkt, was oft schwer zu entscheiden ist" (S. 12). Diesem Gedanken kann ich
mich nicht anschlieRen. So wahr es ist, dafld auch der Staat zur Durchsetzung seiner
Gesetze Gegengewalt anwendet, die in ihren Mitteln am Ende immer wirksamer sein
mui3 als die noch so barbarische Gewalt, gegen die er einschreitet, so hangt dies
dennoch nicht an der Frage, ob sie dabei obsiegt oder nicht, sondern daran, ob An-
laR und Regeln ihrer Anwendung gesellschaftlich vermittelt sind, m.a.W., ob sie das
in der Offentlichkeit vertretene Recht auf ihrer Seite hatte oder nicht.

Vgl. Sigmund Freud: Die Zukunft einer lllusion. Studienausgabe. Band IX. Frankfurt
1974, S. 145 f. An dieser Stelle erlautert Freud, dafl} die altesten Triebwiinsche, wie
Kannibalismus, Inzest und Mord zwar verpont seien und der entsprechende Trieb-
verzicht heute weitgehend verinnerlicht sei: "Fur die erwédhnten &ltesten Kulturforde-
rungen scheint die Verinnerlichung ... weitgehend erreicht. Dies Verhdltnis andert
sich, wenn man sich zu den anderen Triebanforderungen wendet. Man merkt mit
Uberraschung und Besorgnis, daR eine Uberzahl von Menschen den diesbeziigli-
chen Kulturverboten nur unter dem Druck des auf3ersten Zwanges gehorcht, also nur
dort, wo er sich geltend machen kann und solange er zu befiirchten ist ... Das meis-
te, was man von der moralischen Unzuverlassigkeit der Menschen erféhrt, gehort
hierher. Unendlich viele Kulturmenschen, die vor Mord und Inzest zuriickschrecken
wirden, versagen sich nicht die Befriedigung ihrer Habgier, ihrer Aggressionslust, ih-
rer sexuellen Geliiste, unterlassen es nicht, den anderen durch Lige, Betrug, Ver-
leumdung zu schadigen, wenn sie dabei straflos bleiben kénnen, und das war wohl
seit vielen kulturellen Zeitaltern ebenso."”
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In Deutschland stehen die beiden Bedeutungselemente des Gewaltbegriffs
einander als Widerspruch gegeniber; denn die Gewalterfahrungen wahrend
des nationalsozialistischen Regimes haben gerade diesen Widerspruch ins
Ungeheure vergrol3ert: einerseits die Orgie der Menschenvernichtung, anderer-
seits die Bereitschaft der vielen, sich dem zu beugen und es als Ordnung zu
akzeptieren. Adorno hat furr die Aufarbeitung dieser Erfahrungen pladiert, als er
schrieb: "Die Wurzeln sind in den Verfolgern zu suchen, nicht in den Opfern, die
man unter den armseligsten Vorwénden hat ermorden lassen. Notig ist, was ich
unter diesem Aspekt einmal die Wendung aufs Subjekt genannt habe. Man
muf3 die Mechanismen erkennen, die die Menschen so machen, dal3 sie zu
solchen Taten fahig werden, muf3 ihnen selbst diese Mechanismen aufzeigen
und zu verhindern trachten, dal3 sie abermals so werden, indem man ein allge-
meines Bewul3tsein jener Mechanismen erweckt."’

Man kann sich fragen, ob die deutsche Erziehungswissenschaft dieser Aufgabe
nachgekommen ist. Mir scheint, sie sei nach wie vor gegeniiber dem Problem
der nackten Gewalt sprachlos. Macht und Gewalt sind nicht ihre zentralen
Themen; sie prasentiert Erziehung und Bildung lieber in den Formen ihres Ge-
lingens.

Unsere historischen wie lebensgeschichtlichen Erfahrungen legen hingegen die
Annahme nahe, dal3 die Erfahrung der Gewalt im menschlichen Leben unaus-
weichlich ist. Jeder Mensch begegnet ihr, sie mag schwacher oder starker aus-
gepréagt sein, sie mag demutigend sein oder nicht. Jeder erfahrt Uberdies, dafl
er selbst Gewalttater sein kann oder zumindest Mittater. Aus diesem Sachver-
halt gibt es kein Entrinnen. Jemand, der dies nicht weif3 oder nicht wissen will,
kann auch keine Kinder erziehen. Freilich ist nicht jede Gewalt von der destruk-
tiven Art, die auf die Vernichtung des Daseins aus ist.> Was wir erst noch zu
entdecken haben, ist die Vielfalt der Gewalt, dazu ihre Sublimierungsféahigkeit
besonders bei jungen Menschen. Fur die Erziehung bedeutet dies, dal3 gerade
die Gewalt nicht im Wege der Verleugnung zum Verschwinden gebracht wer-

Theodor W. Adorno: Erziehung nach Auschwitz. In: Stichworte. Kritische Modelle 2,
Frankfurt/Main 1978, S. 87.

Vgl. Erich Fromm: Die Furcht vor der Freiheit. Frankfurt/Main 198212, S. 146. Fromm
unterscheidet hier zwei Arten von Destruktivitat, eine, "die aus einer besonderen Si-
tuation als Reaktion auf Angriffe auf unser Leben oder das Leben anderer, auf unse-
re Integritat oder auch auf Ideen, mit denen wir uns identifizieren" erwéachst, und eine
andere, irrationale, die auf Beseitigung des Objekts abzielt.
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den kann; sie wird nur verdndert durch die zunehmende F&ahigkeit des Men-
schen, sich zu sich selber zu verhalten, und dies heil3t: sie ist kultivierbar.

Formen und Vorformen der Gewalt unter Kindern

Jedes Merkmal der allgemeinen Definition der Gewalt als physische oder psy-
chische Beeintrachtigung, als Ausiibung von Zwang, als Nétigung oder als
Freiheitsberaubung kann auch bei Kindern im Grundschulalter nachgewiesen
werden. Zwar haben sie noch nicht gentugend Kraft und Einfluf3, um es in ihren
Gewaltakten den Erwachsenen gleichzutun, aber das Prinzip der Gewaltan-
wendung kdnnen sie bereits in allen Verastelungen verstehen und anwenden.

Gewalt, die nicht in Schach gehalten werden kann, erzeugt bei Kindern grof3e
Angst; dies kann in einzelnen Fallen zu regelrechten Krankheitssymptomen
fuhren. Umso erstaunlicher ist, daB viele Kinder in dem Schutz, den Erwachse-
ne ihnen gewahren wollen, keine rechte Hilfe sehen. Sie scheinen zu wissen,
dald ihnen ein solcher Schutz nur in wenigen Situationen niitzen wirde; in ande-
ren waren sie dem Aggressor umso mehr preisgegeben. Deshalb wollen sie
sich selber helfen. Das folgende Beispiel mag dies verdeutlichen:

Ein kraftiger Achtjahriger bedrohte einen etwa sechsjéhrigen sehr aufgeweckten
Jungen, der jedoch seinem Gegner korperlich in keiner Weise gewachsen war.
Er gab ihm ein Paar Piffe und eine Ohrfeige. Aber der Geschlagene schrie
nicht um Hilfe. Vielmehr tat er, als sei nichts geschehen und fing an, seinem
Gegner ein Geschicklichkeitsspiel zu zeigen, das er mitgebracht hatte. Ganz
offensichtlich warb er um die Gunst seines Peinigers, ja, er unterwarf sich ihm
geradezu. Schlie3lich redeten die beiden miteinander Uber das Spiel; der GrolRe
versuchte, die Aufgabe zu I6sen, und der Kleine half ihm dabei. Die Unterwer-
fung des Jungeren hatte offenbar die Gewalt des Alteren ins Leere gelenkt.
Jetzt, wo es um das Spiel ging, waren sie auf einmal zu Gleichberechtigten
geworden. - Einige Tage spater horte ich, ein anderer Sechsjahriger, der sich
ebenfalls vor der Gewalt des Achtjahrigen angstigte, habe gesagt, er wisse,
was man tun koénne, damit der Grol3e einem nicht geféhrlich werden kdnne.
Man musse zu ihm sagen: "Ich bin jetzt dein Freund!" - Offensichtlich hatten die
Kleinen sich dariiber ausgetauscht, wie sie sich den GroRen vom Leib halten
koénnten. Sie hatten erkannt, daf? dieser einen Freund suchte. Indem sie sich als
Freunde anboten, zeigten sie ihm einen besseren Weg. Gleichzeitig war damit
fur sie die Angst vor dem Stérkeren Uberwunden. Zwar ist es auch spéater noch
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vorgekommen, daf3 sie von ihm einen Schlag bezogen, aber jetzt werteten sie
dies eher als einen Betriebsunfall.

Was in diesem Beispiel zwei kleine Jungen an sozialer Klugheit aufzubieten
hatten, entspricht etwa dem, was ein gutgelernter Psychologe den Opfern einer
Geiselnahme raten wirde - wenn er kdnnte. Dies Verhalten entspricht jedoch
nicht unserem Sittenkodex. Ware es nach diesem gegangen, so hatten die bei-
den jungeren Kinder nach der ersten MiZhandlung laut um Hilfe gerufen und
nicht locker gelassen, bis der GroR3e bestraft worden ware. Die ¢ffentliche Moral
halt Nachgiebigkeit nicht fiir einen hohen Wert; auch gesteht sie dem Gegner
keine Entwicklungsféhigkeit zu. Sie will Sieger und Besiegte.

Die ersten Formen des Umgangs mit Gewalt folgen anderen Gesetzen, die
harter sind als unsere biirgerlichen Moralvorstellungen, und die, so scheint es
mir, genauere und wirkungsvollere Lernprozesse ermoglichen als jene. Im fol-
genden seien deshalb einige dieser Erscheinungsformen notiert.

1. Rang- und Revierkampfe werden besonders innerhalb inszenierter Ordnun-
gen auffallig. Richtet sich z. B. eine Klasse auf einen Sitzkreis ein, so kann es
geschehen, dal3 spontan mehrere Kinder in einen Kampf um einen als bevor-
zugt geltenden Platz eintreten. Ahnliches geschieht in bezug auf das Eigentum
("Dies sind meine Buntstifte!").

2. Soziale Gestaltungswiinsche kleiner Kinder kdnnen sich gewalttatig &uf3ern.
Wenn z. B. der Spielkamerad nicht tut, was der Freund in seiner festen Vorstel-
lung vom Spielablauf ihm zugedacht hat, greift dieser bisweilen zu Zwangsmit-
teln. Dabei ist festzustellen, daRR nicht alle Kinder Uber andere spontan verfugen
und, wenn diese nicht parieren, gewalttatig reagieren. Es ist oft erstaunlich, wie
sich die einen bei ihren ersten Sozialkontakten schon als Sozialregisseure ver-
suchen, wéahrend andere in diesem Punkt noch als Traumer auftreten. (Bis der
Traumer erwacht, ist er jedoch bereits der Lakai des anderen.)

3. Die Opfer spontaner und manchmal eben auch gewalttéatiger kindlicher Be-
ziehungsgestaltung erfahren - mitunter viel bewuf3ter als die agilen Arrangeure -
wie ambivalent es ist, gebraucht und eingesetzt, geliebt und manipuliert, be-
droht und getréstet, unterjocht und ausgezeichnet zu werden. Oft brauchen sie
viel Zeit, bis sie sich aus diesen verworrenen Verstandes- und Gefiihlsstruktu-
ren fur sich und den Partner ein akzeptables Muster bereiten.
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4. Gewalt tritt bei Kindern und Jugendlichen bisweilen als Gelegenheitsgenufl3
auf. Manche Situation in der Kindergruppe ist zunachst von verzehrender Lan-
geweile gepragt, bis dann auf einmal eine Neckerei entsteht, die allmahlich auf
Kosten eines einzelnen geht und immer deutlicher sadistische Formen an-
nimmt. Gewalt ist in diesen Féllen das Salz in der Suppe der Langeweile; ihr
Destruktionseffekt wird zum Thema eines Happenings.

5. Bei Kindern kann die Gewalt als Mission auftreten; dann nimmt sie die Ztige
des Pogroms an. Dabei gelten alle Merkmale pogromartiger Aktionen: Ein
Sachverhalt wird behauptet, obwohl er nicht stimmt; ein Werturteil tritt hinzu; ein
Siundenbock wird benannt - und alle glauben, sie taten GrolRes, wenn sie den
Sundenbock verfolgen.

6. Es gibt auch bei Kindern depressive Destruktionsabsichten gegeniber Din-
gen und Menschen. Sie haben, wie Fromm erlautert, mit Ohnmachts- und Iso-
lierungserfahrungen zu tun und folgen etwa dieser Logik: "Ich kann dem Gefihl
meiner Ohnmacht gegentber der Welt au3er mir nur dadurch entrinnen, dafd
ich sie zerstore."®

7. Soziale MilRverstéandnisse werden mangels geeigneter Konfliktldsungskon-
ventionen haufig gewalttatig ausgetragen. Wenn z. B. ein Kind einem anderen
sein Spielzeug groBmutig GberlaRt, und dieses meint, es gehdre nun ihm, mis-
sen Kinder den Unterschied zwischen Schenken und Leihen ausfechten.

Wenn wir fur alle diese Erscheinungen ein gemeinsames Motiv suchen, kdnnen
wir sagen: Gewalt ist immer die Antwort auf mi3glickende Beziehungen. Will
man etwas zu ihrer Abhilfe tun, so muf3 man die in der Krise befindlichen Be-
ziehungen aufspiiren, darf jedoch nicht meinen, eine radikale Anderung der
sozialen Situation herbeifiihren zu kénnen oder gar eine Anderung des Charak-
ters der einzelnen Beteiligten. Was man tun kann, besteht in der Mdglichkeit,
den beteiligten Kindern Gestaltungsraume zu eréffnen, innerhalb deren sie et-
was schaffen kénnen, das ihnen erlaubt, sich selber und die anderen zu beja-
hen.

°  Fromm, a.a.0., S. 145.
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Eltern im Vorfeld kindlicher Gewalt

Nichts von dem, was Kinder ausagieren, kommt ausschlieBlich aus ihnen
selbst. Immer entsteht es aus einem Aufeinandertreffen der eigenen Vorstel-
lungswelt mit Fakten und Prozessen, die von auRen kommen und nicht dazu
passen wollen. Wenn die Kinder erst einmal die Erfahrung gemacht haben, wie
schmerzlich die Hinnahme von Realitdten sein kann, reagieren sie dhnlich wie
die Erwachsenen: Sie verleugnen neue Probleme, solange es geht. So kommt
es, dald sie die auffalligsten Veranderungen in ihrem Leben oft flr langere Zeit
einfach nicht beachten. AuRBenstehende fragen sich dann, warum diese Kinder
so tun, als sei nichts geschehen. An ganz anderer Stelle kann es aber dann bei
geringfugigen Storungen auf einmal zu einem Ausbruch kommen, bei dem sich
ein Verhaltenssymptom herausbildet, das fortan immer wiederkehrt.

Es gibt eine Reihe von &uReren Umsténden, die fur Kinder belastend und in
vielen Féllen gewaltférdernd sind, etwa folgende: zu enge oder zu unsichere
Wohnverhaltnisse, Beziehungskrisen zwischen den Eheleuten, Angst um den
Arbeitsplatz oder dessen Verlust, Alkoholismus, falsche Vorstellungen von den
Bedurfnissen eines Kindes. Einige dieser Erscheinungen gehen auf soziale
Schwierigkeiten zurtick und bediirfen sozialer Malinhahmen. Wirden sie durch-
geflihrt, so wirden die entsprechenden Belastungen der Kinder oft von selbst
verschwinden.

Eine andere Gruppe von Erscheinungen besteht in mehr oder minder festen
Gewohnheiten der Eltern - Gewohnheiten, etwas auf bestimmte Weise zu se-
hen oder zu beantworten, Gewohnheiten auch, von etwas abzusehen. Beson-
ders im Umgang mit Kindern und Jugendlichen bilden sich solche Verhaltens-
repertoires heraus. Sie kdnnen sich zu Mentalitdten und zu Handlungsmustern
verdichten, wenn sie nicht von Zeit zu Zeit mit anderen diskutiert und im Einver-
nehmen mit den Miterziehern verdndert werden. Geschieht dies nicht, sind sie
fur Kinder eine latente Quelle fir Ohnmachts- und Isolationserfahrungen, aus
denen Gewalt hervorgehen kann. Einige besonders haufige dieser verfestigten
Elterngewohnheiten werden nun kurz skizziert.

1. Das unbewul3t gegebene falsche Vorbild: Viele Eltern machen sich nicht klar,
daf ihre Undiszipliniertheiten fur die Kinder genauso attraktiv sein kénnen wie
ihre Vorziige. Dabei handelt es sich h&aufig um Verhaltensweisen, die die Er-
wachsenen an sich selbst nicht billigen; sie verdrangen dies aber, weil sie mei-
nen, die Kinder bemerken nicht, was sie selber nicht zu bemerken wiinschen.
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Hierzu ein extremes wenn auch kein vereinzeltes Beispiel: Als Lehrer fiel mir
eines Tages ein Junge auf, der sich einen anderen, korperlich schwéacheren,
wie einen Lakaien hielt. Der Kleine muf3te tun, was der GréRere befahl, und
dessen Ton war ziemlich herrisch, obwohl sich dieser Junge bei den anderen
Uberhaupt nicht wie ein Pascha verhielt. Durch einen Zufall erfuhr ich des Ré&t-
sels Loésung. Der Junge wurde von seinem Vater oft herumkommandiert und
zwischendurch auch wieder vernachlassigt, um dann wieder in angeblich stren-
ge Zucht genommen zu werden: Er muf3te seinem Vater oft Bier und Zigaretten
holen und muf3te das Geld abrechnen. Wenn er alles schnell und richtig mach-
te, bekam er Lohn, stimmte etwas nicht, so bekam er Schlage. - Zu meinem
Erstaunen verehrte der Junge seinen Vater. Es war, als ob er nur darauf warte-
te, bis er selbst eines Tages so souveran mit einem Sohn wirde umgehen kon-
nen wie jetzt sein Vater. Nun war mir klar, warum der Junge sich in der Schule
einen Diener hielt. Ich versuchte, mit dem Vater zu sprechen, aber der stritt
alles ab; denn er war nicht in der Lage, sich selber in diesem Spiegel zu erken-
nen.

2. Die Wirkungsverleugnung: Manche Eltern erkennen zwar, dall eine Schwie-
rigkeit, in der sie sich befinden, auch auf ihr Kind unginstige Wirkungen aus-
Uben kann. Darum nehmen sie sich vor, ihre Schwierigkeiten nicht allzu deutlich
werden zu lassen und meinen, ihr Kind sei dadurch von allem verschont. Bei-
spiel: Ein Madchen im ersten Schuljahr, Kind zweier Akademiker, fing plétzlich
an, sich im Unterricht sehr ungesteuert und hektisch zu verhalten. Vorher arbei-
tete sie bei allen Aufgaben gerne mit und vertrug sich mit den anderen Kindern
an ihrem Tisch. Jetzt aber storte sie, brachte nichts mehr zustande, und die
anderen beschwerten sich oft Uber sie. Als die Lehrerin mit den Eltern sprach,
erfuhr sie von diesen beilaufig, dal3 sie die Absicht hatten, sich zu trennen. Die
Lehrerin deutete an, daf’ die Stérungen des Kindes mit diesem Sachverhalt
zusammenhéangen kdnnten, aber einer der beiden Partner wies dies heftig zu-
rick und verbat sich dieses "schnifflerische Verhalten" seitens der Lehrerin.

3. Gleichguiltigkeit als latente Gewaltduldung: Viele Kinder sagen, wenn sie
wegen einer Gewalttatigkeit zur Rede gestellt werden, sie hatten nicht gewulf3t,
daR sie dies nicht tun durften. Wir Erwachsenen neigen dazu, solche Antworten
vorschnell als faule Ausreden zu werten. Nimmt man sie jedoch ernst, so stof3t
man auf eine nicht zu unterschatzende Erscheinung: Es gibt im unmittelbaren
Bezugskreis mancher Kinder buchstablich niemanden, der ihnen mitteilt, daid
man Uberhaupt nach Mal3stdben handeln kann. Dies ist, genauer besehen, ein
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ganzes Syndrom von Gleichgultigkeit. Das Kind kann gemacht haben, was es
will, es sei gut oder schlecht, aber niemand ist da, der das Gute gut nennt oder
das Schlechte schlecht. In einem solchen Umfeld ist es, wie die Kinder mit
Recht sagen, einerlei, was sie tun. - Beispiel: Der Sohn eines Handwerkers ist
in der Schule standig in Konflikte verstrickt. Der Lehrer spricht mit dem Vater
und hort, dal’ dieser viel zu tun hat. Bei Schwierigkeiten unternimmt der Vater
wirklich nur dann etwas, wenn man ihm so auf den Leib riickt, daf3 er nicht mehr
ausweichen kann. Dadurch entsteht aber fir den Sohn eine Art freie Wildbahn,
auf der er mit seinen Freunden alles machen kann - bis der Vater einschreitet.

4. Zuwendungsambivalenz: Manche halten es wie der eben beschriebene Va-
ter; sie kimmern sich wenig um ihr Kind. Gibt es Schwierigkeiten, so gehen sie
aus dem Feld, d. h. sie versuchen zunachst, die Sache irgendwie abzuwalzen.
Erst wenn die Schwierigkeiten nicht mehr im Wege des Verleugnens wegzube-
kommen sind, &ndern sie ihr Verhalten. Jetzt gehen sie ins andere Extrem. Sie
verteidigen ihr Kind gegentber allen Vorwirfen. Dem auf3eren Anschein nach
geben sie nun durch ihre Apologie dem Kind nachtréaglich die Unterstitzung, die
ihm vorher gefehlt hat. In Wahrheit verteidigen sie damit jedoch nur ihre Be-
quemlichkeit, die darin besteht, es erst einmal mit Nichtstun zu versuchen, um
dann, wenn es Vorwirfe gibt, mit einer kumpelhaften Solidaritat ihre Nachlés-
sigkeit zu Uberspielen.

5. Entscheidungstberforderungen: Nicht wenige Eltern meinen, ihre Erzie-
hungspraxis sei besonders demokratisch, wenn sie alle Entscheidungen, die ihr
Kind betreffen, ihm selbst Giberlassen. - Abgesehen davon, dal3 dieses Verhal-
ten die eigene Unsicherheit verschleiert, werden dem Kind auf diese Weise
Entscheidungen zugespielt, die ihm zur Belastung werden mussen. - Beispiel:
Ein achtjahriges Madchen kommt unlustig von der Schule nach Hause. Es will
seine Hausaufgaben nicht machen. Uberhaupt sei die Schule so doof gewor-
den; sie wollte lieber in die X-Schule gehen, in die eine von ihren Freundinnen
gehe. - Die Eltern hatten nun die Moglichkeit, die Ursache fur die Unlust ihrer
Tochter etwas genauer aufzuspuren, um dann zu einer Einschétzung zu kom-
men, was zu tun ist. Aber sie geben stattdessen ihrer Tochter nach. Damit wal-
zen sie jedoch ihre Entscheidung auf das Kind ab und tberfordern es damit.

6. Delegationsverhalten: Es gibt Eitern, die die Schule vorwiegend als Anstalt
zu ihrer eigenen Entlastung ansehen. Sie delegieren ihre erzieherische Verant-
wortung an die Schule. Fir den Vormittag "gehort" das Kind der Lehrerin. Was
im Unterricht geschieht, damit wollen aber sie nichts zu tun haben, und Ent-
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sprechendes gilt auch fir die gegebenenfalls notwendigen Erziehungsmal-
nahmen der Schule. Diese Auffassung geht von einer strikten Arbeitsteilung
zwischen Schule und Elternhaus aus mit der Folge, daf3 sich die MalBhahmen
der Schule und des Elternhauses immer weiter voneinander entfernen. Das
Kind kann solch unterschiedliche Umgangsformen nicht miteinander vereinba-
ren. Es wird sich entscheiden, welche Sphére es als ernst ansieht und welche
als Theater.

Fur die Schule ist die zundchst oft unsichtbare Involviertheit der Eltern an den
Handlungen ihrer Kinder aus mehr als einem Grund problematisch. In der Bil-
dungs- und Erziehungsinstitution handeln die Lehrerinnen und Lehrer aus pa-
dagogischer Kompetenz. Dies bringt eine Art professionellen Egozentrismus mit
sich, der ihnen vorspiegelt, sie konnten am Unterrichtsvormittag das in ihre
Ordnung bringen, was wahrend des Rests eines Tages anders lauft. Diese
Selbstliberschatzung ist grotesk, aber dennoch vorhanden. Im Lehrerzimmer ist
es offenbar schwer zu akzeptieren, dal3 die Kinder auRerhalb der Schule weit
wirksameren Kraften ausgesetzt sind als im Unterricht. Da es ohnehin manch-
mal schwierig ist, mit Eltern die Gespréche zu fuhren, die im Interesse des Kin-
des notwendig sind, und da die Schulleute hierflr auch gar nicht ausgebildet
sind, schlagt die Selbstiberschéatzung leicht in Resignation um: Man beschrankt
sich auf seinen Unterricht und versucht nicht langer, die Eltern an den Uberle-
gungen der Schule zur Entwicklung der Kinder zu beteiligen.

Schwierige Grundschiler — Merkmale aus der Sicht der Schule

Karl Gebauer hat mit seinen Kolleginnen und Kollegen von der Géttinger Leine-
berg-Grundschule eine Bestandsaufnahme vorgelegt'®, in der Verhaltensmerk-
male der schwierigen Kinder beschrieben und aufgelistet werden. Das Team
benennt folgende Kriterien:

1. Uberdurchschnittliche Ich-Bezogenheit: Dies trifft auf Kinder zu, die "sich
selbst zum MaRstabe des unterrichtlichen Geschehens" machen. Wir kdnnen
uns diese Kinder gut vorstellen. Sie lassen oft keinen zu Wort kommen, und
nichts ist ihnen wichtiger. als daR sie selber sich durchsetzen. Sagt man ihnen
dies, so konnen sie es nicht akzeptieren; sie beschuldigen andere und sehen
ihren eigenen Anteil an der Verwicklung Gberhaupt nicht. Viele von ihnen schei-

19 vgl. Anmerkung 2.
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nen keine soziale Distanz zu kennen, was dann ihr "ungehemmtes Einwirken
auf das soziale Umfeld" zur Folge hat. - Sieht man dies mit den Augen der Leh-
rerin oder des Lehrers, so empfindet man eine Mischung von Gekrénktheit und
Ratlosigkeit; denn aus diesen Kindern scheint die MiRachtung aller gutgemein-
ten padagogischen MaRnahmen zu sprechen. (Etwas Ahnliches ist (ibrigens
auch bei Kindern gegeben, die sich auf sich selbst beschranken und in aller
Zuriickgezogenheit fur sich arbeiten. Sie zeigen, daf3 sie die anderen Leute und
die Lehrerin nicht brauchen.)

2. Sozialblindheit: Dies ist die Kehrseite der falschen Ich-Bezogenheit. Wer nur
sich selber sieht, sieht die anderen nicht. Werden solche Kinder aus Anlaf3 ei-
nes Konflikts zu mehr Ricksichtnahme aufgefordert, so kénnen sie sich ausge-
sprochen hartherzig oder gleichgultig verhalten. - Auch dies verrat den Lehre-
rinnen und Lehrern eine abweisende, gegen ihren Unterricht gerichtete Einstel-
lung.

3. Erorterungstaubheit: Man mul3 es einmal miterlebt haben, wie es ist, wenn
Kinder sich weigern, die Argumente anderer, selbst der Erwachsenen, auch nur
anzuhoren. Einige blocken jedes Gespréach ab, indem sie alles ableugnen, was
mit ihnen zu tun haben kdnnte; andere halten sich die Ohren zu, wenn man mit
ihnen Uber die Beilegung eines Konflikts verhandeln will. Wieder andere schei-
nen vor lauter Einsicht zu bersten und entschuldigen sich eilfertig fur jedes
Fehlverhalten, aber nur, um die lastige Prozedur abzukirzen; danach setzen
sie das "beanstandete Verhalten fort, als sei nichts gewesen".

4. Verhaltenszwang: Damit ist die Unféhigkeit einzelner Kinder gemeint, Ein-
sichten in ihr Verhalten zu Ubernehmen. "Sie verfallen oft unmittelbar aus der
Erorterungssituation heraus in das bisherige Verhalten zuriick. Die Muster,
nach denen diese Schulerinnen und Schiler handeln, scheinen so verfestigt zu
sein, dal die Kinder in ihr gewohntes Verhalten zuriickgezwungen werden."

5. Lernfortschrittshemmung: Die Zahl der am Lernen scheiternden Schilerinnen
und Schiler wéachst; FérdermafRnahmen richten immer weniger aus. Im weite-
ren Text des Gottinger Autorenteams wird unter anderem ausgefihrt, dal3 20 %
der analysierten Kinder sich aktiv an Unterrichtsstérungen beteiligen; die Jun-
gen stellen hierbei die ganz Uberwiegende Mehrheit. Diese Zahl ist aul3eror-
dentlich hoch. Umgerechnet auf eine Klasse von 25 Schiilern hétte man also im
Schnitt mit funf aktiv stérenden Kindern zu rechnen; hinzu kdmen noch diejeni-
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gen, die auf diese Stérungen ebenfalls mit Unruhe reagieren. Wer vom Schul-
unterricht auch nur die blasseste Ahnung hat, weil3, was dies bedeutet.

Die Feststellungen des Géttinger Kollegiums sind meines Erachtens ein wichti-
ger Versuch, zundchst einmal das Beschreibbare zu beschreiben, um von die-
sem Bestand dann zu weiteren Uberlegungen und schlieBlich zu einer ange-
messenen Praxis zu kommen. - Ich will nun anhand der drei ersten Merkmale
den Versuch machen, einige Zusammenhange zu erlautern. Dabei fasse ich
alle drei zu einem Komplex zusammen; denn sie bilden eine Einheit, deren
Elemente aufeinander verweisen.

Zundchst fallt ein Widerspruch ins Auge, in dem wir Erwachsenen selber befan-
gen sind. Wir unterstiitzen in der Schule alles, was die Kinder darin bestarkt,
ihre Person zu bejahen; wir sorgen dafir, daf die Kinder sich selbst kennenler-
nen und regen sie dazu an, die Wahrnehmungen, die die eigene Person ange-
hen, ernst zu nehmen und anderen mitzuteilen; wir unterstitzen die Kinder in
ihrer Selbstbehauptung und hoffen, dal3 jemand, der gelernt hat, sich selber zu
respektieren, am ehesten auch andere respektieren kann. Gleichzeitig aber
finden wir es nicht gut, wenn sich jemand auf Kosten anderer in den Vorder-
grund drangt, und wenn er die Anwesenheit der Klassenkameraden nur noch
als Staffage seiner Selbstproduzierung beniitzt.

Es ist sicherlich wahr, daf3 Kinder in unserer Zeit sich selber ohne Scheu und
manchmal ohne Hemmung zur Geltung bringen, und es kann nicht geleugnet
werden, dal3 den Lehrerinnen und Lehrern daruber die didaktischen Ordnungen
verlorengehen kdnnen. Wenn nun aber die anderen Kinder ihren eigenen Inter-
essen keinen Nachdruck verschaffen konnen, so ist es nach wie vor die Aufga-
be der Lehrerin oder des Lehrers, Kinder, die nur sich selbst sehen, jene Gren-
zen zu zeigen, die durch die Rechte der anderen gesetzt sind. Dies ist die
Schule beiden schuldig: denen, die sonst nicht zum Zuge k&men, aber auch
denen, die sonst niemals erfahren wirden, wie sie auf andere wirken, wenn sie
sich durchsetzen.

Der Theorie Piagets zufolge™ &uBern sich in dem von der Géttinger Autoren-
gruppe geschilderten Verhalten der Kinder deutlich egozentrische Zige. Im
Schulunterricht zeigen sich solche Erscheinungen stets an der Unfahigkeit der
Kinder, an die anderen zu denken. Dies kann in der kunstlichen Situation, die

1 Vgl. Jean Piaget: Das moralische Urteil beim Kinde. Frankfurt 1979; hier besonders

die Kapitel 3 und 4.
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die Schule nun einmal ist, immer nur durch die Lehrerin oder den Lehrer aus-
geglichen werden. Die Losung aus diesem Dilemma ist nicht in einem Weniger
an Individualitét und einem Mehr an Sozialitat zu suchen, sondern in der Her-
stellung einer dialektischen Spannung zwischen beiden. Wenn das Ich sich mit
Kraft Gehor verschafft, darf sein Bezugspunkt, das Wir, nicht schwachlich sein.

Derartige Erfahrungen miften an die Eltern weitervermittelt werden kénnen;
denn Kinder, die es besonders schwer haben, von sich abzusehen, haben in
der Regel auch zu Hause nicht gelernt, auf andere zu achten. Es ist von grof3ter
Wichtigkeit, daf die Schule die Eltern auf diesen Sachverhalt und auf ihre Ziele
zumindest aufmerksam macht; die Eltern miissen wissen, woran sich die Schu-
le orientiert.

Die von den Géttinger Lehrerinnen und Lehrern dargestellten Erscheinungen
sind Hinweise auf ein Problem, das von der Schule bei weitem nicht allein ge-
I6st werden kann. Es besteht in der situativen Disparatheit des gegenwaértigen
Lebens; denn die Kinder, bei denen die genannten Merkmale gefunden worden
sind, sind gewohnt, jeden Tag einige Dutzend verschiedenartiger Situationen zu
durchleben, und keine von ihnen hat mit der anderen etwas zu tun; in keiner
agieren dieselben Menschen, in keiner werden sie auf die vorhergehende an-
gesprochen. Wie soll man denn in einer Scherbenwelt mit immer anderen Din-
gen und immer anderen Menschen noch auf einen anderen achten? Vor wem
soll man eigentlich sein Handeln noch rechtfertigen? Mit wem soll man sich auf
eine Erdrterung einlassen? - Das Bild des in sich gekehrten Jugendlichen, der
mit dem Walkman durch die bevdlkerte FuRgangerzone geht, zeigt die ganze
Wahrheit des gegenwartigen Jungseins: Die Jugendlichen sind einsam, aber
hingegeben an eine Welt voller Téne in einer fremden Sprache, dabei ohne das
geringste Gefuhl eines Verlusts; sie sind an all den vielen anderen Menschen
irgendwie desinteressiert, und doch scheinen sie auf etwas anderes zu warten,
das sie noch nicht kennen.

Was kann die Schule tun?

Die Formen gewalttatigen Verhaltens sind zahlreich, wie wir gesehen haben.
Seine Beweggrinde entstehen meist bereits in der Familien- und Gleichaltri-
gengruppe, aber seine manifesten Formen treten haufig in der inszenierten
Welt des Schulunterrichts zutage. Wie soll man mit ihnen umgehen? - Bevor
man zu einer Einschétzung der p&dagogischen Moglichkeiten in der gegenwar-
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tigen Schulpraxis gelangt, muf3 man folgende Frage beantworten: Lassen sich
die unterschiedlichen Erscheinungsformen kindlicher Gewaltanwendung so weit
vereinfachen, dal man von zwei grundsatzlich verschiedenen Gewaltformen
ausgehen kann?

Diese Frage muf3 m. E. bejaht werden. Gerade bei Kindern lassen sich die ver-
schiedenen Facetten der Gewalt auf zwei Formen zurlickfihren: die spontane
egozentrische Gewalt und die auf Schadigung abzielende destruktive Gewalt.
Die erstgenannte erscheint als Uberschiel3ende, ungebéndigte Lebenskraft, als
unbedachter Egoismus, als Wille und Vorstellung. Die zweite gewinnt ihr Motiv
aus einer diffusen Vernichtungsabsicht.

Padagogisch ist hierbei zu bemerken: Alle Handlungen von Kindern, die die
Gesundheit oder das Entfaltungsrecht der anderen Kinder beeintrachtigen kén-
nen, missen im Interesse der Entwicklung der Kinder verhindert werden. Hierin
liegt die auch in der Schule notwendige staatliche Ordnungsgewalt, von der am
Anfang dieses Beitrags die Rede war. Sie soll nur bei eindeutigen Féllen de-
struktiven Verhaltens angewandt werden, und zwar ohne Vorwurf, aber mit
klarer Konsequenz. Dabei geht es nicht nur um die Verhinderung von Schadi-
gungen, sondern auch darum, dalR die Schule eine sichtbare Grenze setzt, die
niemand uberschreiten darf.

Fragt man, wie die Schule dies machen soll, so sind die praktischen Mdglichkei-
ten sehr begrenzt. Hierilber muf3 auch bei den Administratoren und Juristen neu
nachgedacht werden; denn es geht ja gerade nicht um die Verstarkung des
Zwangscharakters der Schule, sondern darum, dall die Schule eine sichere
Basis fur die demokratische Erziehung gewinnt. - Innerhalb unserer gegenwar-
tigen Ordnung ist m. E. nur folgendes Vorgehen zur Eliminierung schadigender
Handlungen mdglich: Auf jede destruktive Gewaltanwendung muf3 die Lehrerin
oder der Lehrer mit einer klaren Aufforderung reagieren, sie zu unterlassen.
Fohrt dies nicht zum Erfolg, so muf3 das betreffende Kind von der ubrigen Kin-
dergruppe getrennt werden. Wenn die erste Aufregung vorbei ist, sollte ein ru-
higes Gesprach mit dem Kind stattfinden. Kann es nicht zu einer besseren Ein-
sicht kommen, oder kann es seine Einsicht nicht in die Tat umsetzen, so muf}
ein Gesprach mit den Eltern gefuhrt werden. Die Verstandigung mit ihnen ist
auch dann unerlaRlich, wenn sie dies nicht wollen; in manchen Fallen kann die
Schulbehérde unterstiitzend tatig werden. Wenn es nicht gelingt, mit dem Kind
oder mit seinen Eltern einen gemeinsamen Weg zu beschreiten, dann bedeutet
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dies, dal3 die Schule ihren padagogischen Auftrag nicht erfullen kann. Das Kind
muf3 dann diese Schule verlassen.

Dies durfte auch fiir dieses Kind eine Chance fir einen Neuanfang bedeuten. -
Dies alles betrifft, wie angedeutet, Ausnahmefélle, deren Vernachlassigung die
Voraussetzung padagogischer Arbeit gefahrden wirde. Wenn nun das Kollegi-
um der Leinebergschule davon berichtet, dal3 20 % der Schiilerinnen und Schii-
ler zu den aktiven Stdrern zu rechnen seien, so ist zu vermuten, daf3 davon
wiederum nur ein verschwindend geringer Prozentsatz destruktiv im Sinne zer-
stérerischer Schadigungsabsicht ist. Nur in gesicherten Fallen dieser Art mifite
eine administrative MaBnahme erwogen werden. In den anderen ist, So meine
ich, die Hoffnung gerechtfertigt, da’ die Padagogik sich darauf einstellen kann.

Anders geht es mit der Uberwiegenden Mehrheit derjenigen Erscheinungen, in
denen die Gewaltanwendung gewissermalf3en einen positiven Kern enthalt, der
meist in der Person des Kindes selbst liegt. Alle diese Erscheinungsformen
kénnen nach meiner Auffassung, solange sie nicht eindeutig pathologischen
Ursprungs sind, im padagogischen Umgang kultiviert und verfeinert werden.
Auch dies kann im Einzelfall viel Kraft kosten, zumal die Schule in den herge-
brachten Formen der Stoffvermittlung oft nicht die Mdglichkeit hat, sich so um
den einzelnen zu kimmern, wie der Fall es erfordern wirde.

Zur padagogischen Bearbeitung der gesellschaftlich bedingten Widerspriche,
deren Auswirkungen in kindlichen Gewalttaten gipfeln, gehért nach meiner Auf-
fassung ein neues Verstandnis von Schule. Die administrativ gepragten Ord-
nungsformen des Unterrichts, wie sie sich im Laufe der Zeit entwickelt haben,
gehen davon aus, dal® die Kinder firs Lernen ruhiggestellt werden: Sie sitzen
da und sollen aufnehmen. Kommt Bewegung auf, so ist dies eine Stdérung, weil
ja das Lernen unterbrochen wird. Der soziale Austausch wird in der Tradition
dem zumeist kognitiven Lehren und Lernen nachgeordnet. Dieses Verhéltnis
muRte wie folgt umgekehrt werden: Schule hei3t zundchst einmal Leben unter
Kindern. Sie missen sich kennenlernen, missen - manchmal unter Tranen - die
Wirkungen des sozialen Austauschs erfahren, missen ihre Interessen entfalten
und missen das, was es an Lesen und Schreiben, an Mathematik und Natur-
themen zu behandeln gibt, sich mit anderen zusammen aneignen. In einer so
verstandenen Schule gibt es viel Ungeordnetes und manche unbedachte Ge-
waltsamkeit. Werden diese Verhaltnisse jedoch ernst genommen und padago-
gisch begleitet, so kann die Schule diesen Kindern etwas bieten, was sie heute
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sonst nur noch in wenigen Zusammenhéangen bekommen, néamlich ein Funda-
ment fur das soziale Lernen.

... und die Zukunft der Gewalt?

Ich furchte, die Losung der Gewaltproblematik unter den Aufwachsenden wird
nicht so aussehen, dal} sich die abendlandische Vernunft in konzentrierter Form
unserer Kinder beméachtigt und sie aus rationaler Einsicht zum Frieden und zur
Solidaritat mit den Mitmenschen fuhrt. Zwar haben wir in den vergangenen
Jahrhunderten die Koépfe hervorgebracht, deren Gedanken, wirden sie nur
befolgt, uns weiterhelfen kdnnten. Aber das Befolgen ist nicht gegliickt. Die
Wenigen, die die Einsichten hatten, hatten die Vielen gebraucht, sie zu verwirk-
lichen. Aber die Vielen hatten, um sie zu verwirklichen, ihrerseits wieder die
Einsichten der Wenigen gebraucht. Jetzt missen sie beide von vorn anfangen:
die Wenigen und Vielen. Wie kann das gehen?

Es miRte diesmal bei den Massen beginnen. Und die Besserung kdme aus der
Gewalt selbst. Nicht so, dal? Marktfrauen ein Gefangnis stirmen muf3ten, und
nicht so, daf? Jugendliche die Villen der Reichen verwisteten, sondern eher so,
dald die Gegengewalt die Gewalt nicht langer verstarkte. Es mufte den Men-
schen die Erkenntnis ermdglicht werden, dal3 sie selbst mit ihren Gewaltmal-
nahmen etwas im Sinn hatten. Wer im Begriff wéare, eine Frau zu vergewaltigen,
der mifRte die Moglichkeit haben zu erkennen, daf? er eigentlich die frei gewahr-
te Zartlichkeit sucht. Wer im Begriff ware, einen Bdsewicht zu vernichten, mifte
die Chance haben, dartber nachzudenken, da er das Bdse und nicht den
Wicht zunichte machen will. - Niemand kann das lernen, wenn es nicht die Kin-
der lernen.

Hier liegt die eigentlich padagogische Aufgabe. Es ist die Aufgabe der Erwach-
senen umzudenken. Unsere Denk- und Verhaltenstradition versteht unter Ge-
walttatern Unmenschen, also Menschen, die eigentlich gar keine sind oder we-
nigstens keine sein sollten. Eigentlich wollen wir sie immer nur dndern, und dies
heil3t doch: Wir wollen sie zu anderen machen. Aber das geht nicht. Sie werden
immer dieselben bleiben; denn sie kdnnen weder ihren Charakter noch ihre
bisherige Lebensgeschichte andern, Alles, was sie unter gewissen Vorausset-
zungen leisten kdnnten, ware, sich selbst zu akzeptieren. Gelange dies, so
durften sie sich mitsamt ihrem Temperament und mitsamt ihren zahlreichen
miRgliickten Versuchen als Subjekte bejahen und kénnten endlich damit aufho-
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ren, sténdig ein anderer Mensch sein zu wollen; denn dies héatte doch nur den
Erfolg, daR sie ihr wahres Ich als das verbotene verborgen hielten. Die Aufgabe
besonders der gegenwartigen Padagogik ist es, den Menschen inmitten einer
kunstlichen Welt ihr Sosein zuzubilligen - und zwar nicht durch Therapie, son-
dern unter der Voraussetzung ihrer Erziehung und Bildung.

So problematisch sich dies bei Erwachsenen erweisen mag, so aussichtsreich
ist es bei Kindern. Sie haben es viel leichter als die Grof3en, ihre geheimen
Winsche zuzugeben, ihre Fehler einzugestehen und den helfenden Zuspruch
der anderen anzunehmen, sobald sie sehen, dal3 ihnen ihre Daseinsberechti-
gung nicht beschnitten, sondern zuriickgegeben werden soll. Kinder, die vorher
ihre Klassenkameraden mit Schlagen und No&tigungen gedemutigt haben, kon-
nen zu sich selbst und den anderen ein neues Verhaltnis bekommen™, ein Er-
folg, der bei Erwachsenen unter &hnlichen Voraussetzungen kaum vorstellbar
ware. - Insgesamt ist aber dieser Weg nicht neu; er ist von erfahrenen Padago-
ginnen und Padagogen immer schon beschritten worden. Sie haben immer
gewuRt, daR diejenigen, die Gewalt anwenden, den Schliissel zur Uberwindung
der Gewalt bei sich tragen. Es gibt aber neben den padagogisch beeinfluRbaren
Prozessen auch solche, deren Verlauf einen Fingerzeig fir die Erziehung bietet.
Die folgende Episode mag daflir exemplarisch sein.

Ein sechsjahriger Junge bekommt einen Zwerghasen geschenkt. Er ist glick-
lich, weil er in dem Tier einen Freund sieht, der nun immer bei ihm ist und ihm
bei seinem Spiel zur Verfigung steht. Fir den Jungen ist es eine Selbstver-
standlichkeit, daf3 er von seinem Hasen geliebt wird; schlie3lich liebt er seinen
Hasen ja auch. Was er indessen nicht akzeptiert, ist der Hinweis seiner Mutter,
der Hase kdnne nicht sein Spielkamerad sein, jedenfalls nicht so, wie er es sich
vorstelle. Eines Tages mul3 der Junge die Wahrheit der Worte seiner Mutter
begreifen. Der Hase erwidert die Zartlichkeiten seines Herrn keineswegs; er
versucht vielmehr, ihm zu entkommen. Da zwingt ihn der Junge, auf seinem

12 Vgl. Margret Imhof: Selbsterfahrung in der Schule. Miinchen 1978 und: Durch Spre-

chen Mauern zerbrechen - Konfliktgruppenarbeit in der Schule. Giel3en 1987. Mar-
gret Imhof hat vor allem durch ihre praktische Arbeit bewiesen, dal} es mdglich ist,
Kinder so miteinander ins Gespréch zu bringen, dal3 auch das Verhéltnis zur Gewalt
sich wandelt. Frau Imhof hat in ihre Konfliktgruppenarbeit eine besondere psycho-
analytische Ausbildungskompetenz eingebracht. Ich meine, daf3 sie damit einen viel-
versprechenden Anfang gesetzt hat, der nun ausstrahlen muR3 in den padagogischen
Alltag. Langfristig miten alle Lehrerinnen und Lehrer diese Arbeit zu leisten in der
Lage sein.
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Arm zu bleiben; er klammert seine Finger mit hartem Griff in das Fell und driickt
ihn mit dem Arm an sich, damit er mit der freien Hand streicheln kann. Die Situ-
ation artet zur Qualerei aus. Fortan verkriecht sich das Tier, sobald es den Jun-
gen kommen hort. Dessen Enttduschung ist riesengrof3. Nun beginnt er, die
verangstigte Hasenkreatur im Zimmer herumzujagen. Einmal, als er den Hasen
gefangen hat, beif3t der ihn in den Finger. Er schlagt ihn. Von da an beginnt das
Tier zu kiimmern; es hort auf zu fressen, und ein paar Tage spater ist es tot.
Von alledem haben die Eltern nichts mitbekommen; erst beim Tod des Hasen
werden sie aufmerksam.

Was hier vor sich ging, ist die elementare Erfahrung eines Jungen mit der eige-
nen Gewalt. Seine Wiinsche, seine Enttduschung, die Art, wie er sich dennoch
um die Erfallung seiner Wiinsche bemiihte, lassen den verborgenen aber inten-
siven Zusammenhang zwischen unerfulltem Zuwendungsbedurfnis und Ge-
waltanwendung erkennen. So traurig und unnétig seine Folter gewesen sein
mag, so hat der ungliickliche Ausgang dem Kind noch nicht den Weg verlegt zu
einem Umgang mit Tieren, bei dem er keine Gewalt mehr anwenden wird.

Gewalt ist die miRverstandene Antwort auf eine Stérung des Zusammenlebens,
so viel ist sicher. Aber sie enthélt bei noch so groRRer Brutalitat (nicht Destruktivi-
tat) doch immer noch den Keim dessen, was eigentlich gemeint war. Gewalt ist
mithin kultivierbar. Der Geist, der die Gewalt besiegt, kommt nicht als Botschaft
von auRen. Er muR im Handeln selbst entdeckt werden.™® Dabei den Kindern zu
helfen, ist ungemein schwierig geworden, Aber méglich ist es nach wie vor.

¥ Niemand hat dariiber so préagnant geschrieben wie Martin Buber in seiner Rede

"Uber das Erzieherische". Dort spricht er von der "Erfahrung der Gegenseite" und
bringt das sehr anschauliche Beispiel einer Gewaltanwendung. Vgl. Martin Buber:
Reden Uber Erziehung. Heidelberg 19867, S. 36 ff.
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Versuchsschule und Ministerialbehorde —
Uber Erfolg und Gefahrdung eines Kasseler
Schulprojekts

Hans Rauschenberger

Zur Problematik

Im Folgenden berichte ich als wissenschaftlicher Begleiter der Reformschule
Kassel Uber ihr Konzept und ihre Versuchsarbeit. Dabei geht es vor allem um
das Verhéltnis des Hessischen Kultusministeriums zur Schule, d.h. zur ganzen
Schulgemeinde, die aus der Schulleitung, dem Kollegium, den Schilerinnen
und Schilern und ihren Eltern besteht. Gegriindet wurde die Schule im Jahr
1988 auf der Basis eines Konzepts der Universitat, die dann auch fir die wis-
senschaftliche Begleitung1 gesorgt hat. In den letzten Jahren hat sich allmé&hlich
gezeigt, dass das Kultusministerium das Konzept dieser Schule nicht mehr
erwdhnt. Im Zusammenhang mit einem Erlass vom Méarz 2012 wurde dann
deutlich, dass dies nicht zufallig geschieht; man verzichtet auf wesentliche Teile
des Schulkonzepts, der Personalausstattung und schlie3lich auch auf die Mit-
arbeit des Universitatsvertreters — Griinde genug, um dieses Thema o6ffentlich
zu diskutieren.

Zum Aufbau und zur bisherigen Arbeit der Reformschule Kassel

In den Jahren vor der Schulgriindung hat es zahlreiche Gesprache und Diskus-
sionen gegeben, an denen sich die Stadt Kassel, das Kultusministerium, die
damalige Schulabteilung des Regierungspréasidiums und der Prasident der Uni-
versitat beteiligt haben. Die padagogisch interessierte Offentlichkeit ist durch
eine Reihe von Veranstaltungen und durch Berichte in den Medien laufend in-
formiert worden.

Die Schule wurde als ,Versuchsschule des Landes Hessen“ gegriindet. Der
Errichtungserlass stellte das Schulkonzept als Basis der Versuchsarbeit heraus.
Dadurch war die Bindung an einen Rahmenplan gegeben, der vorher als Ar-

Y In der wissenschatftlichen Begleitung habe ich neun Jahre lang zunachst mit Dr. Ralf

Laging, dann mit Wiltrud Thies zusammengearbeitet. 1997 ist ihre Mitarbeiterstelle
leider weggefallen; ich habe danach die Begleitung allein Gtbernommen.
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beitsgrundlage diente und der bei der Eréffnung in der Festschrift abgedruckt
wurde.

Das Team der Lehrerinnen und Hochschulangehérigen hat die Errichtung die-
ser Schule als Vertrauensbeweis verstanden; denn nun war es moglich, beim
Aufbau nach dem vereinbarten Grundgedanken zu arbeiten und nicht jedes
Detail gesondert zur Genehmigung vorlegen zu mussen. In der Tat eréffnet ein
Landesgesetz zur Einrichtung von Versuchsschulen Spielrdume zur Erprobung
von Neuerungen, bei denen es nicht nur um einzelne begrenzte Lernarrange-
ments geht. Die Schule selbst ist Gegenstand des Versuchs; sie soll einen kul-
turellen Raum schaffen, in dem generationsibergreifende Leistungen und Er-
fahrungen fur die Zukunft genutzt werden kénnen. Im Schulkonzept wurden
daher intensive unterrichtliche und erzieherische Leistungen angestrebt, die
nicht in kurzer Zeit zu erbringen sind. Die Beteiligten waren also nicht auf
schnelle Erfolge aus. Ohnehin kdnnen die Wirkungen der Schulzeit immer erst
nach langerer Zeit richtig eingeschatzt werden, streng genommen erst dann,
wenn fur die Absolventen die Jahre des Schulbesuchs langst vergangen sind
und die Erfordernisse des Erwachsenenlebens zum Riickblick Anlass geben.
Schulen als Verstandigungsraume der Generationen und besonders Versuchs-
schulen sind mithin auf Zukunft angelegt. Alles, was ihnen gelingt, ist fur die
Schiuler ein Anfang, den sie bei guten Voraussetzungen spater ausbauen wer-
den.

Das Lehren an dieser Schule war durch zwei Prinzipien bestimmt: Selbststan-
digkeit und Sozialitat. Beide sollten sich erganzen, jedes mit seinem eigenen
Ethos, jedes mit seinen Aussichten, jedes in seinen Grenzen. Die Lehrenden
achteten darauf, dass die Schiler von Anfang an lernen konnten, anderen zu
helfen, wenn sie Hilfe notig haben. Diese Aufgaben setzen bei den Lehrkraf-
ten personliche Zuwendung voraus. Sie gelten als Voraussetzung und Unter-
stltzung der Vermittlung von Wissen und Kénnen.

Zwei Organisationsformen gaben diesen padagogischen Prinzipien die not-
wendigen Konturen. Zum einen wurden die Lerngruppen nicht nach Jahrgan-
gen in Klassen eingeteilt: Jede Gruppe hat Kinder aus drei Jahrgangen. Zum
anderen wurde das projektbezogene Lernen eingefiihrt: Die Kinder lernen, aus
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kleinen Anfangen eigene Vorhaben zu entwickeln, bis sie sich dann in den letz-
ten Jahren regelrechte Projekte vornehmen. Bei dieser Form des Lernens ar-
beiten sie in der Regel mit anderen zusammen und helfen einander. — Dies sind
im Wesentlichen die Elemente dieser Schule; es sind keine Neuerungen, nur
ein paar Konsequenzen aus langst bekannten padagogischen Einsichten.

Die Initiatoren der Universitat hatten bereits ihre ersten Planungen mit Vor-
schlagen zur Realisierung beim Kultusministerium und bei der Stadtverwaltung
Kassel zur Sprache gebracht, und dort setzte man sich mit den Planen ausei-
nander. In vielen Gesprachen wurden grundsatzliche Fragen behandelt, bei-
spielsweise diese: Welche Unterschiede bestehen zwischen einer Versuchs-
schule und einem Schulversuch? Genlgt es, eine solche Schule nur bis zum
zehnten Lebensjahr einzurichten, oder soll sie bis zu einem mittleren Abschluss
fihren? Auf welche Abschlisse soll die Schule vorbereiten? Inwieweit Iasst das
Prinzip der Jahrgangsmischung wiinschenswerte Leistungen zu? - Die Beam-
ten horten sich die Vorstellungen der Initiatoren an und priften, was davon
nach bisherigen Bestimmungen mdglich sei und was nicht. Manche Planungs-
elemente stieRen zunachst auch auf Widerstand, etwa die, dass die Schule
nicht nur bis zum vierten, sondern bis zum zehnten Schuljahr fihren sollte. Dis-
kutiert wurden vor allem auch solche Teile des Konzepts, die erst durch die
kinftige Praxis zu belegen waren, etwa die Frage, wie viel Selbststéandigkeit
auch kleine Kinder vernlnftig niitzen kénnen. Es gab freilich auch Gesprache,
bei denen sich erwies, dass auch die bisherige Schulpolitik im Wandel begriffen
war.

In der Zeit vor und nach dem Start der Schule hatten die Schulgriinder und die
Verwaltung viele Fragen gemeinsam zu klaren. Sie lernten sich dadurch besser
kennen und respektieren. Wenn man sich vor Augen flhrt, wie es ist, wenn
eine Gruppe von Leuten mit Unterrichtserfahrung, aber auch mit Visionen zur
Verbesserung, mit solchen verhandelt, die darauf zu achten haben, dass Neu-
erungen den gesetzlichen Bestimmungen standhalten missen und dass sie
nicht zur Ungerechtigkeit gegentiber dem Bestehenden fiihren dirfen, dann
sieht man, dass dies nur gelingen kann, wenn sich beide Gruppen gut kennen,
und wenn sich beide fur den Erfolg einsetzen.
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Es folgten mehr als zwei Jahrzehnte des Aufbaus, des Wachstums und der
Konsolidierung der Schule. Auch in dieser Zeit sind die Herausforderungen
nicht gering gewesen, aber die Konditionen der Zusammenarbeit zwischen den
Instanzen waren im Wesentlichen geklart. Am deutlichsten ist dies am Verhalt-
nis der Stadtverwaltung zur Schule zu erkennen: Die Umbauten und Neubau-
ten mit ihren vielen Problemen sind trotz schwieriger Bedingungen stets in ge-
genseitiger Anerkennung realisiert worden. Wahrscheinlich war ausschlagge-
bend, dass die Mitglieder der Stadtverwaltung die Entwicklung der Schule aus
der Nahe sehen und beurteilen konnten.

Als im Zuge des Aufbaus schlieRlich auch Gruppen fiir die Elf- bis Flinfzehn-
jahrigen eingerichtet worden waren, kam es darauf an, dass sie eigene Projekte
planen und durchflhren lernten. Es ist das Alter, in dem die Schulverdrossen-
heit gewohnlich am haufigsten auftritt. Eine Untersuchung des Max-Planck-In-
stituts fur Bildungsforschung prifte damals die Schulleistungen und die Einstel-
lung der Schilerinnen und Schiler zum Lernen und zu ihrer Schule. Das Er-
gebnis Uberzeugte auch die Experten.

Dann kam der erste Ubergang der GroRen in andere Schulsysteme. Die Mehr-
heit ging nun in die Oberstufe eines Kasseler Gymnasiums. Fir die Schulgrin-
der war dies eine wichtige Zasur. Sie konnten vorher nicht wissen, wie sich die
Absolventen der Versuchsschule nun bewahrten, und tatsachlich mussten sich
einige in bestimmten Fachern besonders anstrengen, so etwa in Physik und
Chemie. In der Reformschule hatten sie naturwissenschaftliche Fragen stets
im Zusammenhang mit erfahrbaren Phanomenen behandelt; wo es ging, ha-
ben sie dabei selbst experimentiert oder ein handwerkliches Produkt herge-
stellt. Jetzt hatten sie aber zu lernen, wie man der Natur mit Mathematik néher-
kommt. Uber ihre Erfahrungen wurden sie von inrem ehemaligen Lehrer nach
ihren Eindriicken gefragt. Es zeigte sich, dass die erwarteten Ubergangs-
schwierigkeiten dadurch abgemildert wurden, dass diese Jugendlichen gelernt
hatten, wie man sich selbst ein Thema erarbeitet. Es war ihre Selbststandigkeit,
die ihnen Uber einige Klippen hinweggeholfen hat. Inzwischen haben sich auch
die aufnehmenden Schulen und die Reformschule aufeinander eingestellt.
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Aus den Fahigkeiten, welche die Schilerinnen und Schiiler erwerben, und aus
dem, was sie mit ihren Fahigkeiten machen, setzt sich der Erfolg einer Schule
zusammen. Dabei ist es nicht gleichgiltig, welche Mittel und Mdglichkeiten die
Schule hat und wie sie mit den Stellen zusammenarbeiten kann, die sie mit
Personal, mit Raumlichkeiten und Material ausstatten. Ware dies in den ersten
zwanzig Jahren des Bestehens dieser Schule nicht gut gelaufen, hatten sich
auch die Lernfahigkeiten der Schiler nicht so entwickeln kénnen, wie es ge-
schehen ist. Aus heutiger Sicht lasst sich die Kooperation zwischen den ver-
schiedenen Verwaltungen und der innovativen Schulpraxis als geglickt be-
zeichnen. Eine urspriingliche Zurickhaltung des Kultusministeriums war in ei-
nen normalen Diskurs Ubergegangen. Deutlich zeigte sich dies dran, dass sich
das Kultusministerium vor der offiziellen Ausfertigung von Erlassen durch Ge-
sprache und schriftliche Rickfragen Uber die Auffassung der Schulleitung und
des Kollegiums genau informierte.

Von den Schulern und ihren Eltern wird die Reformschule Kassel seit Beginn
ihres Bestehens sehr gut angenommen.? Das Besondere, was es da zu lernen
und zu tun gibt, fasziniert sie, und das, was beim Lernen an Muhe aufgewendet
werden muss, wird von den Schilern akzeptiert. Zwei Inspektionen und einige
wissenschaftliche Untersuchungen haben der Schule gute bis sehr gute Ergeb-
nisse bestétigt. Die Offentlichkeit ist mit dieser Schule zufrieden. Nicht zuletzt
kommt dies auch in den Bauten zum Ausdruck, welche die Stadt Kassel bei
schwieriger Finanzlage realisiert hat.

Die padagogische Arbeit lasst sich fir die ersten zwanzig Jahre folgenderma-
Ren zusammenfassen. In jedem Jahr wurden Arbeitsweise und Ziele der
Schule fiir die Offentlichkeit konkreter erkennbar vor allem dadurch, dass die
Eltern von den Kindern selbst erfuhren, was diese den Tag Uber getan hatten.
Manche Eltern sagten, dass viel von der Atmosphare dieser Schule zu spiiren
gewesen sei. Die Arbeit der Lehrerinnen und Lehrer fand Anerkennung: Die
Interessen der Elternschaft verstarkten sich, Besuche und Hospitationen von
Lehrern anderer Schulen hauften sich.

2 Die Schule hat um die 500 Schiilerinnen und Schiiler. Die GréRe der Schule ist im

Einvernehmen mit Regierung und Stadt Kassel begrenzt. Deshalb kénnen viele
Bewerbungen nicht bertcksichtigt werden.
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Aus heutiger Sicht ist zu konstatieren, dass alle Schiilerinnen und Schiler ihrer
jeweiligen Entwicklung entsprechend selbststandig lernen kénnen. Dies ist eine
Einschatzung, die allen Besuchern auffallt. Die Anzahl derer, die sich im Alter
zwischen zehn und finfzehn Jahren aus der Mitarbeit im Unterricht ausklinken,
ist marginal. Der Unterricht in Projektform I&sst sich in verschiedenen Phasen
der Beteiligung studieren: In den Gruppen bis zum zehnten Lebensjahr tber-
wiegt die spontane Themenwahl; im elften bis vierzehnten Lebensjahr haben
manche Schiiler bei ihren Vorhaben zu hohe Erwartungen und lernen daraus,
bei der Themenwahl und Planung realistischer vorzugehen; im flinfzehnten und
sechzehnten Jahr sind die meisten darin erstaunlich sicher; auch bei erhéhtem
Schwierigkeitsgrad geben sie nicht auf, sondern versuchen, eine Lésung zu
finden.

Man kann diese Verhaltensweisen auf die organisatorischen MalRnahmen der
jahrgangsgemischten Gruppierung und des produktbezogenen Projektunter-
richts zurlckfiihren. Man muss aber wissen, dass damit nur die greifbaren Fak-
ten der Veranderung genannt sind. Die Ziele selbst und die Frage, wie weit
diese Ziele erreicht werden, lassen sich nicht so einfach beschreiben. Nach
meiner Auffassung haben die Neuerungen der Reformschule auch ein veran-
dertes Lehrerverhalten und die wohlbedachte Einstellung zu erzieherischen
Maximen hervorgebracht. So bringt die Jahrgangsmischung fur alle Lehrenden
die Herausforderung mit sich, den Schilern immer wieder das Hilfsprinzip be-
wusst zu machen, und dies gelingt ihnen nur, wenn sie auch selbst nach dieser
Regel handeln. So auch beim Projektunterricht. Er fordert von ihnen, sich auf
den Einzelfall einstellen. Sie missen sich bei Schilern, die mit einem Problem
kampfen, auf konkrete Ratschlage einlassen, und sie bedauern mit Recht, dass
sie dies nicht bei allen gleichzeitig tun kdnnen. Aber ihre Haltung bestimmt jetzt
konkreter ihr Handeln: sie haben gelernt, sich fur den Einzelnen zu interessie-
ren, fur sein Lernen und sein Leben. Das bedeutet nicht einfach die Erfullung
eines Lehrplans, sondern ist praktische Lern- und Lebenshilfe. Man kann es
als die Neugier der Reformschullehrer bezeichnen; sie besteht darin, wissen
zu wollen, wie es dem oder jenem Schiler geht, wenn er sich dieses oder jenes
vorgenommen hat. Die Schiler suchen trotz aller Sachzwange das Gegenuber
des Mitmenschen.
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In dieser Schule gelingt es also, die Schuler fur das selbststindige Lernen zu
gewinnen, weil fiir eine Atmosphéare des gegenseitigen Interesses gesorgt wird.
Dieses Vertrauen ist die Basis dafur, sich auch bei solchen Inhalten anzustren-
gen, die man sich nicht selbst gewahlt hatte.

Eine Kehrtwendung

In den letzten Jahren hat sich der Umgangsstil des Ministeriums deutlich gean-
dert. Die Planungsgesprache, bei denen sich Schule und Schulverwaltung jahr-
lich ausgetauscht hatten, werden seit einiger Zeit ohne Rickfrage und Begrin-
dung als ,Revisionsgesprache” bezeichnet. Die Sitzungen selber, in denen vor-
her ein Konsens zwischen Schularbeit und staatlicher Aufsicht gesucht worden
war, haben jetzt eher den Charakter von Anhoérungen durch die vorgesetzte
Behorde. Unmerklich hat sich deren Interesse daran verloren, das Unterrichts-
und Erziehungskonzept, das zur Einrichtung dieser Schule gefuhrt hatte, zu
respektieren und die Versuchsschule als den Versuch derer zu begreifen, die
ihn zu realisieren haben. Der ,Revisor* scheint nun die Reformschule zuneh-
mend als Kleinbetrieb zu sehen, der ausschlie3lich auf Zulieferungen speziali-
siert ist. Politische Vorzugsthemen der jeweiligen Ministerin gelten heute von
vornherein als Pflichten der Versuchsschule. Das Kollegium fand dies nicht
storend, solange es sich beispielsweise um die Férderung leistungsschwacher
Schiler oder um die Inklusion oder um Selbststandigkeit handelte; denn dies
sind Forderungen, die seit Grindung der Reformschule ohnehin zum Bestand
ihrer Arbeit gehoren. Dafir ware freilich ein besonderer Auftrag nicht notwendig
gewesen. Lastig ist aber, dass die amtlichen Vorstellungen bisher jedes Mal
weit hinter dem zurlckgeblieben sind, was die Schule selbst zu realisieren ver-
sucht.

Eine akute Gefahrdung des Schulprojekts ist indessen der Erlass vom 12. Mérz
2012. Er war bereits 2011 im ,Revisionsgesprach” angekiindigt, ohne dass dort
der zu erwartende Inhalt expliziert worden wére. Die personliche Bitte des Uni-
versitatsvertreters um Austausch der Meinungen vor Ausstellung des Erlasses
war bei dieser Sitzung vom Ministerialvertreter rundweg abgelehnt worden.

Als dann das erwartete Schreiben eintraf, wurde zwar seine restriktive Rich-
tung, nicht aber der Grund hierfur deutlich. Die Schule soll Zulieferbetrieb fur die
jeweiligen Aktionen des Kultusressorts werden und ausschlie3lich von der Auf-
tragsvergabe des HKM abhéngen. Hatte noch der Erlass aus dem Jahr 2004

80



auf das mathetische Prinzip3 des Lehrens und damit auf die besondere erziehe-
rische und unterrichtliche Aufgabe der Schule hingewiesen, so war davon keine
Rede mehr. Das Ministerium ist der Veranstalter dieser Versuchsschule, nicht
etwa die Lehrerinnen, Lehrer und Erziehungswissenschaftler, die den Versuch
empfohlen haben und ihn seither selbsttatig durchfiihren beziehungsweise be-
gleiten.

In dem nun folgenden langeren Zitat geht es um den ,Auftrag”, des Ministe-
riums, mithin um das, was dort als ausschlie3liche Legitimation der Versuchs-
schule zu gelten scheint:

.Der Auftrag der Reformschule als Versuchsschule des Landes Hessen zur
Weiterentwicklung des Schulwesens beizutragen bezieht sich auf

o die Weiterentwicklung der inklusiven Beschulung von Schilerinnen und
Schilern mit Anspruch auf sonderpadagogische Férderung. Mit den bereits
vorhandenen Konzepten und Kompetenzen wird auf Grundlage der neuen
gesetzlichen Regelungen die Férderung von Schilerinnen und Schilern mit
Beeintrachtigung oder Behinderung weiterentwickelt werden. Ein besonde-
res Augenmerk gilt dabei der Grundstufe.

e Die Erfahrungen und Erkenntnisse sollen in die Entwicklung der sonderpa-
dagogischen Forderung in Hessen miteinbezogen werden. Hier steht zu-
nachst die Evaluation der schulischen Arbeit im Vordergrund (siehe Anlage).
Die Schule wird ihre Erfahrungen dokumentieren, evaluieren und an andere
allgemeinbildende Schulen weitergeben. In diesem Zusammenhang wird
auch die Zusammenarbeit mit dem Referat 1.3 intensiviert werden.

o die weitere Entwicklung des Unterrichtens in jahrgangsiubergreifenden, leis-
tungsheterogenen Lerngruppen. Dabei wir das derzeitige Stufenmodell (I-1V)
evaluiert und mit dem Ziel einer Neugliederung (I-V) Uberarbeitet werden.
Dieser Aspekt ist, was die Evaluation anbetrifft, — auch im Hinblick auf das
Revisionsgesprach im zweiten Schulhalbjahr 2011/2012) — besonders zu fo-
kussieren.

Diese Bezeichnung hebt auf die Besonderheit des Lehrverhaltens in der Reform-
schule ab. Der Ausdruck, der urspriinglich auf Platon zurtickgeht, wurde im 17. Jahr-
hundert von Comenius in seiner ,Didactica magna“ als Lehrprinzip dargestellt und ist
1985 durch Hartmut von Hentig in seinem Gutachten ,Wie frei sind freie Schulen?”
flir unsere Zeit neu interpretiert worden. Schilerinnen und Schiiler sollen die M&g-
lichkeit haben, eigene Erfahrungen zur Grundlage ihres Lernens zu machen. lhre
Lehrer sollen lernen, diese Prozesse zu verstehen und zu férdern.
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e Die Entwicklung zur Selbststédndigen Schule unter Einbeziehung der beson-
deren Bedingungen, welche sich aus dem sonstigen Inhalt der Versuchs-
schule ergeben. Die Schule ist Pilotschule und wird zum 1. August 2012 den
Antrag stellen, den Status einer ,Selbststandigen Schule' zu erhalten. Dafir
wird die Reformschule ein Konzept erstellen und die notwendigen Beschlis-
se der Gremien herbeifuhren.”

Kommentar zum Zitat

a) Die inklusive Betreuung behinderter Schilerinnen und Schuler wird von der
Schule seit 25 Jahren auch ohne besonderen Auftrag des Ministeriums durch-
gefihrt. In dieser Zeit haben die Lehrerinnen und Lehrer auf dem Gebiet der
Integration eine Reihe von Erfahrungen gesammelt. Fragen zur Evaluation der
inklusiven Padagogik, die im Anhang des Erlasses aufgeftihrt sind, lassen sich
durchaus beantworten. Will man aber ernsthaft eine Evaluation und eine Doku-
mentation dieser Arbeit, muss man sie nicht von den bereits tGber Gebiihr aus-
gelasteten Lehrerinnen und Lehrern erwarten. Dazu braucht man mehr Perso-
nal. Die Lehrkrafte, die in diesem Bereich arbeiten, missen unterrichten und
den damit zusammenhangenden Betreuungsaufgaben nachkommen. Eine Ver-
handlung Uber Zusatzkrafte und tber einen Zeitrahmen der Arbeit wird im Er-
lass offensichtlich nicht in Erwégung gezogen.

b) Der Auftrag, die jahrgangsiubergreifenden Lerngruppen umzubauen und statt
vier Stufen deren funf einzurichten, betrifft den Kern der Reformschule. Die
Schule ist bisher in vier Stufen gegliedert:

Stufe | 5-7-jahrige Kinder, im Schuljargon Jahrgang 0-2,
Stufe II 8-10-Jahrigen,

Stufe Il 11-13-Jahrige,

Stufe IV 14- und 15-Jahrige.

Das derzeit realisierte Modell hangt eng zusammen mit den Grundprinzipien der
Selbststandigkeit und Sozialitdt und damit auch mit dem hier eingefiihrten Hel-
ferprinzip. Hatte man nur zwei Jahrgange pro Gruppe, so ware der Erfahrungs-
wert beim Helfen und beim Sich-helfen-Lassen kaum grof3er als bei Jahrgangs-
gruppen; denn die Jingsten eines Jahrgangs sind fast ein ganzes Jahr jlinger
als die Altesten desselben Jahrgangs. Wiirde man in diesem Punkt dem Erlass
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nachkommen, so missten alle Gruppen neu zusammengesetzt werden, und die
Lerninhalte fur die neu bestimmten Gruppen mussten neu entwickelt werden.
Dies wurde erhebliche Unruhe in den Beziehungen vieler Schiler mit sich brin-
gen und héatte gegentber der jetzt praktizierten Regelung deutliche Nachteile.

Das Modell des jahrgangsubergreifenden Unterrichts ist bereits in der ersten
Zeit nach der Schulgriindung intensiv diskutiert und in Varianten erprobt wor-
den. Eine weitergehende L&sung fiir die Stufe Il ist damals veréandert worden.
Mit dem aktuellen Modell kommen Lehrkréfte und Schiler bisher gut zurecht.
Wirde man jetzt das Ganze, das ja funktioniert, umkrempeln, gabe es mehr
Turbulenzen als Nutzen.

Ein weiteres Problem besteht darin, dass von den Lehrkraften erwartet wird, sie
sollten die Praxis der Jahrgangsmischung evaluieren. Hier ist zu fragen, was
nach Meinung der Erlassautoren eine Evaluation bringen kann, wenn sie zu
frh geschieht; denn die Arbeit mit jahrgangsgemischten Gruppen setzt eine
sehr lange Phase der Eingewdhnung voraus, in die auch die Eltern einzubezie-
hen sind. Ferner geht der Erlass davon aus, dass eine solche Evaluation intern
durchgefuhrt werden kann; die Lehrerinnen und Lehrer sollen also die wissen-
schaftliche Untersuchung Uber den Erfolg oder Misserfolg der Jahrgangsmi-
schung selber durchfiihren, obwohl es bei allen Fachleuten als bedenklich gilt,
wenn Lehrer einen Aspekt ihrer eigenen Unterrichtstatigkeit evaluieren. Schlief3-
lich wird verlangt, die Evaluation misse ,mit dem Ziel einer Neugliederung (I-V)“
durchgefuhrt werden. Hier kann ich dem HKM nur empfehlen, sich beraten zu
lassen, damit das Untersuchungsergebnis nicht als Ziel vorweggenommen wird.

Zu den Kosten der Evaluation wird nichts gesagt. Folgt man der allgemeinen
Beweisfuhrung des Erlasses, so sind sie wohl aus den Mitteln der wissenschaft-
lichen Begleitung zu decken; denn hierzu heifdt es: ,Zur Abdeckung der Kosten
wird auf die in Mitteln verfigbare Stelle zurtickgegriffen.” Die vorhandenen Mit-
tel durften dafur allerdings bei weitem nicht ausreichen. Es misste also zu-
nachst geklart werden, welches Personal man flr eine interne Evaluation ben6-
tigt und welche Kosten die externe Evaluation verursachen wirde. Ein Ver-
gleich der Reformschule mit anderen deutschen Versuchsschulen wirde zei-
gen, dass das Land Hessen zumindest bei dieser Schule auRerst sparsam ist.
(Auch das hessische Gymnasium fiir Hochbegabte ist eine Versuchsschule, die
zum Vergleich herangezogen werden kénnte.)
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c) Der Auftrag, eine selbststandige Schule nach den politischen Vorstellungen
des Kultusministeriums zu entwickeln gehért, durchaus zu den Interessen der
Reformschule. Allerdings hat man bei der Griindung der Schule bewusst einen
groReren Radius fur dieses Vorhaben gewahlt: Alle Beteiligten sind im Hinblick
auf ihre Selbststéndigkeit zu respektieren und zu unterstitzen: die Schule als
Institut, die Lehrkréfte und nicht zuletzt die Schuler. Befehlen kann man dies
freilich nicht. Die Jugend, die in unserer Zeit aul3erhalb der Schule sehr ver-
schiedenen Einflissen ausgesetzt ist, wird sich auf die Dauer durch den Schul-
unterricht nur dann motivieren lassen, wenn auch ihre Lehrer nicht so behandelt
werden, als seien sie ausschlie3lich Ausfihrende von Anweisungen.

Unklar ist, was im Absatz Uber die Selbststindige Schule die Worte vom
».-.Sonstigen Inhalt der Versuchssuche...” bedeuten. Es ist dies die einzige
Stelle, aus der man schlielRen kdnnte, dass diese Schule aufRerhalb der ministe-
riellen Vorgaben tberhaupt ein Eigenleben haben darf. Es war hilfreich, wenn
der Erlassgeber erlautern wirde, was er bei dieser Umschreibung gedacht hat.

Zu den gesetzlichen Vorgaben und dem wissenschaftlichen Um-
feld des Versuchsschulerlasses

Im Paragraph 14 (2)-(6) des Hessischen Schulgesetzes geht es um vier Ziele:

e Weiterentwicklung des Schulwesens,

e Sicherstellung, dass keine Nachteile in den Bildungskarrieren entstehen,

e Prozedur bei Einrichtung und Beendigung der Versuchsschulen,

e Regelung der Zustéandigkeit fir die Form der wissenschaftlichen Begleitung.

Im Gesetzestext heil3t es: ,Versuchsschulen dienen der Weiterentwicklung des
Schulwesens durch Erprobung von Veradnderungen und Ergadnzungen in Didak-
tik, Methodik und Aufbau einer Schule.” (Abs. 2). Sie sind zuléssig, ,wenn nach
dem Stand der wissenschaftlichen Erkenntnis davon ausgegangen werden
kann, dass eine Versuchsschule geeignet erscheint, allen Schilerinnen und
Schilern ihrer Eignung angemessene Bildungsmdoglichkeiten zu eréffnen und
eine ausreichende Differenzierung des Unterrichts gewahrleistet".

Die Zusammenarbeit des Landes mit seinen Versuchsschulen lauft Gber das
Kultusministerium. Dies bedeutet jedoch nicht, dass das Kultusministerium die
Bestimmung der Inhalte der Versuchsschule als seine eigene Doméane behan-
deln kann; denn diese missen wissenschaftlich erarbeitet und praktisch erprobt
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werden. Dies geht aus dem Kontext zweifelsfrei hervor. In der letzten Novelle
hat daher der Paragraph Uber die wissenschaftliche Begleitung eine bemer-
kenswerte Einschrankung erfahren: Nur die Form der Begleitung ist neuerdings
durch das Kultusministerium zu regeln, also nicht der Inhalt (814 Abs. 6). Damit
ist eindeutig erwiesen, dass das Kultusministerium gegenuber den Arbeiten und
Ergebnissen der Versuchsschulen eine gewisse Zurtickhaltung iben muss.

In Versuchsschulen geht es im Grunde um die Qualitéatsverbesserung der Schu-
len. Um diese wiederum auf ihre Qualitat zu prufen, braucht man gut ausgebil-
dete Leute, welche die Wirklichkeit der deutschen und besonders der hessi-
schen Schulen aus eigenen intensiven Erkundungen kennen. Das Landesinsti-
tut fur Qualitatssicherung hat solche Mitarbeiter. Man kann sich kaum erklaren,
warum dieses Institut nicht mit der Qualitatssicherung der Versuchsschulen
betraut wird. Das Kultusministerium scheint jedenfalls in der hier verhandelten
Sache seine Kompetenzen ausgeschopft zu haben.

Die Versuchsschule soll wissenschaftliche Erkenntnisse in der Praxis erproben.
Aber das zusténdige Ministerium nimmt offiziell nicht zur Kenntnis, dass in die-
ser Schule das vereinbarte Konzept kontinuierlich realisiert worden ist, dass
Schuler und Eltern damit einverstanden sind und dass wissenschaftliche Unter-
suchungen und Inspektionen ihr den Erfolg bestétigt haben. Welche Grunde
gibt es fur dieses Wegsehen? Ist man nicht zufrieden mit dem Fortgang der
Arbeit oder mit den Jahresberichten der Schulleitung? Hat man nicht bemerkt,
dass inzwischen bundesweit eine Reihe von Gemeinschaftsschulen mit ahnli-
chen Unterrichtskonzepten erfolgreich arbeitet? Oder hat man die einfache
Botschaft nicht verstanden, dass Selbststandigkeit zur Kultur der Schule gehort,
dass man dazu Regeln braucht, und dass der Unterricht der Lehrerinnen und
Lehrer erst auf diesem Hintergrund erfolgreich sein kann?

Zur Sprache des Erlasses

e Es fehlt jeder Bezug auf den ersten Erlass, der diese Versuchsschule veran-
lasst hat. Stattdessen ist wird eine Diktion des Weglassens gewahlt. Was
nicht erwahnt wird, wird als nichtexistent insinuiert. Dies lasst einen zyni-
schen Gebrauch der Syntax erkennen.

e Es fehlt der Zusammenhang zwischen Anweisung und Schulwirklichkeit. Es
werden nur ein paar dirre Auftrdge erteilt ohne Bedacht auf die padagogi-
sche Situation, in der sie anzuwenden sind.
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e Keine der Anweisungen wird begriindet. Das ist ein absolutistischer Stil in-
mitten einer demokratischen Gesellschaft.

Erlasse sind regierungsoffizielle Anweisungen an nachgeordnete Dienststellen.
Damit ist vorausgesetzt, dass die erlassgebende Behoérde tber die Arbeitsver-
héltnisse der Adressatendienststelle hinreichend informiert ist. Sie Gbernimmt
die Verantwortung fir mogliche Nachwirkungen ihrer Anweisungen. Daher wird
sie bemiiht sein, im Ton und im Kontext den demokratischen Gepflogenheiten
des Landes zu entsprechen. Es mag nicht immer leicht sein, diese Selbstver-
standlichkeiten zu beachten, die zu einer guten Kooperation filhren, vor allem
dann nicht, wenn die Absicht besteht, eine griindliche Anderung vorzunehmen.
In diesen Fallen ware eine derartige Reduktion nur dann zu rechtfertigen, wenn
der Inhalt plausibel ware und wenn der Text eben nicht nur Anweisungen ent-
hielte, sondern auch Erklarungen, Erlauterungen und Vergleiche zwischen der
Ausgangslage und der Zielperspektive.

Von Beamten, die mit Verwaltung und Recht zu tun haben, ist gelegentlich zu
horen, dass der Stil von Erlassen nun einmal nicht von jedem zu verstehen sei;
so sei dies immer schon gewesen. Dies ist ein Trugschluss; denn die Sprache
der Jurisprudenz, die auf einer grof3en rechtsphilosophische Tradition fuf3t, ist in
Wahrheit geeignet, jeden Sachverhalt prazis auszudriicken. Auch wiirde der
Anweisungscharakter eines Erlasses von seinem Ernst nichts verlieren, wenn
seine Sprache vom Bedurfnis gegenseitigen Verstehens gekennzeichnet ware.
Dieser Erlass setzt jedenfalls die wilhelminische Tradition einer Behoérde fort,
die sich als Obrigkeit verstanden hat, nicht als Mitteilung von Mitblrgern mit
besonderen Rechten und Pflichten. Eine Erneuerung der Umgangsformen, wie
sie vergleichsweise in der Bundeswehr unter dem Titel ,Staatsbirger in Uni-
form“ seit langem versucht wird, wiirde auch der hessischen Schulverwaltung
gut tun. Bedenkt man, dass es sich hier um eine Diskussion Uber die Verbesse-
rung des padagogischen Handelns in unseren Schulen handelt, so erkennt
man, dass sich im hessischen Kultusministerium auf diesem Gebiet etwas &n-
dern muss.

Zum Problem des péadagogischen und des politischen Zeitver-
standnis

Gleich zu Beginn des Erlasses wird seine Giiltigkeitsdauer festgelegt: Er soll
nur bis zum 31.7.2013 gelten. Bis dahin soll also der Status der Schule vorerst
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erhalten bleiben. (Man fragt sich, ob im Spatsommer oder Herbst 2013 eine
besondere Erleuchtung zu erwarten ist.) In jedem Fall bedeutet diese Terminie-
rung, dass die Schule nicht mit langem Atem arbeiten kann, denn das nahe
Verfallsdatum lasst jedes anspruchsvolle Ziel obsolet erscheinen. Wer vom
Umgang mit der Jugend das mindeste Verstandnis hat, weil3, dass solche Zeit-
angaben ihrem Zweck widersprechen.

Padagogische Prozesse kommen bei Neuerungen langsam voran. Die Schile-
rinnen und Schiler missen nicht nur den Stoff lernen; sie sollen sich auch mit
eigenen Vorhaben und den erforderlichen Strategien beschaftigen. Dies setzt
bei den Lehrkraften Geduld und zugleich eine differenzierte Erwartungshaltung
gegentber den Leistungen voraus. Die vom Hessischen Kultusminister gewahl-
te zeitliche Struktur zur Abfolge der Erlasse berlcksichtigt nicht den Rhythmus
und Zeitbedarf, der notwendig ist bei der Einfihrung von bisher nicht erprobten
Formen des Lehrens und Lernens. Es ist unerfindlich, aus welchen Sachgriin-
den im Jahr 2011 ein Erlass angekiindigt wird, der dann im Jahr 2012 erscheint,
aber bereits wiederum seine Ablésung ankundigt, die am 31.7.2013 erfolgen
soll. Bei solchen Zeitvorstellungen ist eine verninftige padagogische Arbeit, bei
der Lehrverfahren entwickelt und Lernprozesse in Gang gesetzt, erprobt und
dokumentiert werden, nicht zu leisten.

Die Kasseler Reformschule wurde in dem guten Glauben gegriindet, dass das
Land den Beschluss, sie als Versuchsschule zu fuhren, nicht grundlos riickgén-
gig machen werde. Zu fragen ist, wie die Politik damit umgeht. Da werden je-
weils nach einigen Jahren andere Ministerinnen oder Minister ernannt; alle ha-
ben gute Vorsatze, missen sich aber auf die jeweiligen politischen Auseinan-
dersetzungen einstellen. Dabei entsteht bisweilen hektische Betriebsamkeit. Es
lieBen sich einige Programme benennen, die dieser Not geschuldet sind.

Auf der anderen Seite benétigt man Ruhe und Geduld, wenn man eine ver-
stéandnisvolle und zugleich leistungsorientierte Haltung beim Umgang mit Kin-
dern und Jugendlichen erproben will. Besonders zur Einfiihrung neuer Schul-
konzepte ist mit Entwicklungsspannen zu rechnen, die mehrere Schilergenera-
tionen betragen; denn Versuche im padagogischen Bereich missen auf3eror-
dentlich behutsam angelegt sein, weil man sich im Erziehungsprozess keine
missglicken Experimente leisten kann. Bei einer Reihe von naturwissenschaft-
lichen Experimenten ist das anders; dort kbnnen missgliickten Tests bisweilen
die besten Einsichten hervorrufen.

87



Fragen nach besserer Kooperation auf dem Weg zu mehr Selbst-
standigkeit der Schulen und der Schulerinnen und Schuler

Das Ergebnis der Betreuung der Reformschule Kassel durch das Kultusminis-
terium ist nach meiner Auffassung zurzeit betriblich. Man hért von dort nur,
dass doch trotz einiger Engpasse der Personalstand der Schule ganz befriedi-
gend sei. Aber nicht einmal diese Auffassung kann man teilen; denn es geht ja
nicht nur darum, dass der Mangel gerecht verteilt werden soll. Langfristig wird
daran gearbeitet, praktische Unterrichtsmoglichkeiten zu sichern, mit denen
der Aufmerksamkeits- und Lernschwund zu reduziert werden kann, von dem
zurzeit etwa ein Drittel der deutschen Schuler heimgesucht wird. Fuir diese Ar-
beit bendétigt man neben einem Minimum an Verstandnis und Geduld auch Per-
sonal. Das gelingt nicht bei sténdiger Reduktion. So wurde zum Beispiel fest-
gestellt, dass die anfanglich fiir die Kasseler Reformschule gewahrten Perso-
nalzusatze inzwischen um die Halfte sukzessive bis auf die Halfte reduziert
worden sind. Offenbar geht man nur von der Kirzungsnotwenigkeit aus und
vergisst, dass es um eine anspruchsvolle Sache geht.

Der Erlassgeber hat offenbar nicht verstanden, dass diese Versuchsschule wie
kaum eine andere Schule dazu geeignet ware, die Bemihungen, welche die
Hessische Landesregierung im Hinblick auf die Zukunft der Schule erkennen
lasst, aufzunehmen, ihre padagogischen Grundlagen zu reflektieren und durch
eine in sich stimmige Erziehungs- und Unterrichtspraxis zu belegen.

Besonders bedrickend ist, dass sich aus dem Erlasstext nicht die mindeste
Perspektive erkennen lasst, was denn damit eigentlich erreicht werden soll.
Man will anscheinend nichts zulassen, was uUber einen minimalen Erziehungs-
und Bildungsanspruch hinausgeht. Der Text wirkt deshalb wie eine manifeste
Stdrung einer Schule, die seit einem Vierteljahrhundert von Erziehungswissen-
schaftlern gewollt, von der Stadt Kassel unterstutzt, von den Eltern begriit und
von den Schilerinnen und Schilern angenommen wird. Regierungen werden
sich klinftig darum zu kiimmern haben, dass ihre Beamten die Kompetenzen,
die sie einfordern, sicher beurteilen kdnnen.

Zum gegenwartigen Zeitpunkt sollte die Landesregierung zu folgenden Fra-
gen befriedigende Lésungen finden — Lésungen, nicht nur Antworten.
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¢ Warum werden entscheidende Teile der Arbeit der Kasseler Reformschule
ignoriert und damit als nicht existent behandelt?

e Warum nimmt das Kultusministerium bei Versuchsschulen die Zielbestim-
mung und die MaRnahmen des Schulversuchs allein vor? Woher nimmt es
hierfir die Kompetenz?® Warum wird die Elternschaft der Versuchsschule
nicht als Gesprachspartner bertcksichtigt?

e Warum berticksichtigt das Ministerium nicht die Evaluationsmafinahmen,
die das Hessische Institut fir Qualitdtsentwicklung in zwei Schulinspektio-
nen der Reformschule Kassel vorgenommen hat?

e Warum propagiert das Land Hessen die Selbststandige Schule und behin-
dert gleichzeitig das selbststandige Arbeiten von Versuchsschulen?

Eine Verbesserung der Situation ware maoglich

Der erste Erlass von 1988 aus der Amtszeit des damaligen Kultusministers
Christean Wagner enthalt bereits die wichtigsten Ansatze fir klare Umgangs-
formen mit Versuchsschulen. Man kénnte ohne Schwierigkeiten an sie an-
schlieffen und musste sie nur geringfuigig wie folgt ergénzen: Das Kultusminis-
terium akzeptiert, dass es sich bei Versuchsschulen um die ganzheitliche Ent-
wicklung einer Schule handelt. Die Schule arbeitet zusammen mit der wissen-
schaftlichen Begleitung selbststandig®; das Kultusministerium kann sich jedoch
Uber die Entwicklung des Unterrichts vor Ort informieren. Die Schule soll jahr-
lich einen Bericht abgeben, der in einem gemeinsamen Gesprach mit der
Schulaufsicht Ubergeben wird. Jeweils nach vier Jahren sollen sich die erwahn-
ten Gremien Uber das bisher Erreichte und seine Weiterflihrung verstandigen.
Durch eine sinnvolle Arbeitsteilung hatten die Beteiligten die Mdglichkeit, alle
notwendigen Malinahmen Uberlegen, Gber die zu entscheiden ware.

5 Unter Kompetenz versteht man in der Padagogik etwas anderes als in der Verwal-
tung; es geht nicht nur um die amtliche Zusténdigkeit sondern auch um die person-
liche Befahigung und Verantwortlichkeit (Franz Weinert).

6 Eine Anmerkung in eigener Sache. Der Vertreter des Kultusministeriums hat sich
im Juni 2012 entschlossen, mich in das Beratungsgremium der Reformschule nicht
mehr einzuladen. Das ist nicht in Ordnung. Ich erwarte nach wie vor eine Entschul-
digung.
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Biografische Selbstreflexion im Gespréach —
Interview mit Hans Rauschenberger am 30.11.2014
Heinrich Dauber

Lehrveranstaltung:

Malgorzata Sobecki (Lehrbeauftragte)

Janusz Korczak — Erzieher und Kinderforscher

Hintergrund und Kontext des Interviews

Frau Sobecki hatte 1998 die Erste Staatsprifung fur das Lehramt an Grund-
schulen im Kernstudium mit einer Examensarbeit Giber Janusz Korczak beendet
und war im Januar 2001 als Doktorandin im Fachbereich 01 angenommen wor-
den. Den Hintergrund ihrer Lehrveranstaltung bildeten ihre aktuellen Quellen-
forschungen zu Janusz Korczak, u.a. beim Weltbund fir Erziehung in Genf, in
Israel sowie in zahlreichen Archiven in Polen.

Im Kern ihrer Forschungsfragen zur Biografie von Janusz Korczak, und damit
auch im Zentrum ihrer Lehrveranstaltung, standen Fragen nach dem biografi-
schen Begriindungszusammenhang von Leitideen fir die padagogische Praxis
und ihrer Umsetzung in institutionellen padagogischen Strukturen. Ihr persénli-
ches Interesse an Janusz Korczak beruhte, genau wie bei Hans Rauschen-
berger, auf der (selbst-)reflexiven Aufklarung dieses Zusammenhangs.

Fur das Interview von Prof. Rauschenberger haben Frau Sobecki und ich einen
groben thematischen Rahmen abgesteckt. Nicht zuletzt wollten wir die Studie-
renden durch das Interview mit Hans Rauschenberger anregen, sich eigenstéan-
dig auf die Suche nach padagogischen Schulkonzepten zu machen, die nicht
ihrer eigenen Schulerfahrung entsprachen.

SOBECKI: Im Mittelpunkt der heutigen Veranstaltung steht, wie angekindigt,
das Gesprach Professor Daubers mit Professor Rauschenberger, der tber sei-
ne Erfahrungen und seine Entwicklung erzahlen wird, wie es dazu kam, dass
die Reformschule Kassel entstand.

DAUBER: Wie kommt es eigentlich, dass ein Padagoge anfangt, auf seinem
biografischen Hintergrund Ideen zu sammeln und auf diesem Hintergrund ein
padagogisches Modellprojekt zu entwickeln? Wie entstehen solche reformpa-
dagogischen Projekte?
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Das war die Frage, die ich Malgorzata Sobecki gestellt habe, im Blick auf
Korczak. Dann hatten wir die Idee, die heutige Sitzung nicht tber Korczak und
die Waisenhauser, sondern mit einem noch lebenden P&adagogen, Hans
Rauschenberger, zu gestalten. Ich habe dann Hans Rauschenberger angerufen
und gefragt, ob er bereit ware zu kommen und so ein Gesprach mit uns in die-
sem Seminar zu fuhren. Wir werden sehen, was dabei herauskommt.

Die Grundfrage soll heil3en: Wie hangt der biografische Werdegang eines P&-
dagogen mit dem von ihm initiierten p&dagogischen Reformprojekt zusammen.
Was waren die padagogischen Leitideen, wo kommen die her in seiner Biogra-
fie, wie gehen sie in so ein Projekt ein?

Und auf der anderen Seite die Frage: Wie war dann die institutionell-organisato-
rische Umsetzung?

DAUBER: Hans, was war der Anfang, was war die Situation, in der dir zum ers-
ten Mal diese Idee kam, ich konnte oder sollte vielleicht eine Schule grinden?

RAUSCHENBERGER: Ja, das ist eine gute Frage. Gute Fragen kann man
meistens nicht so fadengerade beantworten. Man musste mehrere Stufen dazu
angeben. Einen kleinen Vorspann méchte ich doch noch machen und zwar
Janusz Korczak betreffend.

Eine Anekdote: Wir haben 1988 die Reformschule gegriindet und die hiel3 nur
Reformschule, weil wir nichts Besseres wussten. Dann hat jemand von den
Eltern gesagt, weil er wusste, wie grol3 meine Hochachtung vor Korczak ist: Wir
werden sie Janusz-Korczak-Schule nennen. Und ich hab mich vehement dage-
gen gewehrt. Meine Hochachtung vor Korczak, mein Respekt vor seinem Leben
und vor seiner Arbeit ist so grol3, dass ich das als eine Blasphemie empfunden
hatte.

DAUBER: Also das waére eine historische, moralische Last geworden?

RAUSCHENBERGER: Bei Korczak geht es immer um den ganzen Menschen,
so wie er jetzt da ist, der seine eigene Geschichte anfangt, der sein eigenes
Leben und seine eigenen Risiken eingeht.

Das gilt auch fur unsere Zeit. Kinder geraten in riskante Situationen. Es muss
Erwachsene geben, die dies sehen und begleiten in ihrem Denken, Empfinden
und zuletzt vielleicht sogar im Leiden. Daher schreibt er, jedes Kind habe
schlie8lich auch das Recht auf seinen eigenen Tod.
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DAUBER: Und dieser Gedanke, so interpretierst du das Recht auf den eigenen
Tod, dass das Leben sein eigenes Risiko hat, das von den Erwachsenen nicht
weggenommen oder verkleinert werden darf?

RAUSCHENBERGER: Ja, es ist dessen Leben. Padagogik besteht nicht darin,
dass ich das Leben eines anderen zu dem meinigen mache, sondern ihn der
sein lasse, der er ist und ihm zu sich selber verhelfe, wenn ich ihm denn zu
etwas verhelfe.

DAUBER: Das war der Kerngedanke in dem Korczak-Aufsatz und daraus ent-
stand die Idee, die einige Eltern aufgegriffen haben.

RAUSCHENBERGER: Und das war mir zu viel, weil ich ja noch gar nichts zu
bieten hatte.

DAUBER: Na ja, wenn das geschehen ware, ware ja genau das Gegenteil pas-
siert. Es waren bestimmte Ideen schon wieder ...

RAUSCHENBERGER: Ja, es ware unter Umstanden zu einer Vereinnahmung
gekommen, und wir hatten sténdig hinter unseren eigenen Versprechungen
herhecheln missen.

DAUBER: Arbeiten wir jetzt nach den richtigen Korczakschen Prinzipien oder so
ahnlich?

RAUSCHENBERGER: So etwa, ja. Jede Idee entsteht zunachst einmal aus
einer Geschichte heraus, das heif3t nicht nur aus einer Lebensgeschichte, son-
dern aus der Geschichte eines Volkes, einer Familie, einer Religion. Man sieht
sich hineingeworfen in eine Gegenwart, die ihre Herausforderungen stellt. Wie
man auf diese Gegenwart antwortet, das entspricht zum guten Teil dem eige-
nen Naturell. Unsere Lage in den Siebziger- und Achtzigerjahren war eine voéllig
andere als die Polens in den DreiRBigerjahren, das damals von Nazi-Deutsch-
land bedroht und gepeinigt wurde.

DAUBER: Damit ist der Rahmen fir das Interview jetzt klar, warum in diesem
Korczak-Seminar nicht zuféllig deine Geschichte erzéhlt werden soll.

Wo hats denn bei dir angefangen?

RAUSCHENBERGER: Der erste Grund fir jede Schulgrindung ist die Unzu-
friedenheit mit der alten. Aber das reicht natirlich nicht.

DAUBER: Wie alt ist deine Unzufriedenheit mit der alten Schule?
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RAUSCHENBERGER: Die, in die ich gegangen bin, hat mir, sagen wir, ein allzu
beschranktes Angebot gemacht.

DAUBER: Was war das fiir eine?

RAUSCHENBERGER: Das war in einer Kleinstadt zunachst eine Grundschule,
dann auch das Gymnasium in der Nachbarstadt.

DAUBER: Wo war das?

RAUSCHENBERGER: Das war im Schwarzwald, in der Ndhe von Baden-
Baden. 1939, als der 2. Weltkrieg ausgebrochen ist, war ich gerade ins Gymna-
sium gekommen. Und dann ein paar Jahre spater, ich war damals 15, wurden
wir eingezogen als Flakhelfer, kamen an eine Talsperre und sollten auf fremde
Flieger schiel3en. Getroffen haben wir gottlob nichts.

DAUBER: Aber die haben die Talsperre auch nicht getroffen.

RAUSCHENBERGER: Die haben mal einen Bombenteppich draufgelegt und
dann gab’s einige Zahnlicken zwischen unseren Geschitzen. Es hat aber
glucklicherweise keinen von uns erwischt.

DAUBER: Und die Schule?

RAUSCHENBERGER: Dort hatten wir auch ein bisschen Schule; es war mehr
eine Karikatur von Schule. Wir haben mit Vergniigen zugesehen, was unsere
Lehrer gemacht haben, wenn es irgendwo gefahrlich wurde. Man wird dabei so
ein bisschen zum Stral3enjungen; man nimmt die Welt und ihre Risiken anders
wahr. Dann war der Krieg aus. Ich musste nach Baden-Baden ins Gymnasium
und habe dort auch Abitur gemacht. Spater habe ich Philosophie studiert in
Basel.

DAUBER: Wer war damals in Basel?

RAUSCHENBERGER: In Philosophie habe ich bei Heinrich Barth und Karl Jas-
pers promoviert. Damals hatte ich keinen Gedanken an Padagogik. Als dann
die Promotion hinter mir war, musste ich mich nach einem ordentlichen Beruf
umsehen, dann habe ich noch eine Lehrerausbildung drangehangt, und danach
eine Lehrerstelle bekommen.

Das war eine einklassige Landschule in einem kleinen Dorf im Odenwald. In
diese Schule gingen damals 50 Kinder zwischen sechs und vierzehn Jahren —
bei einem einzigen Lehrer.
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DAUBER: Erstes bis achtes Schuljahr in einem Raum, also etwa so viel, wie wir
jetzt hier sind.

RAUSCHENBERGER: Aber die kamen gestaffelt. Fiir die GroRen begann der
Unterricht ganz friih. Wenn ich eine Stunde mit ihnen gearbeitet hatte, mussten
sie alleine weitermachen. Schon gegen Ende der ersten Stunde, kamen die
Mittleren herein und setzten sich leise auf ihre Platze, um die anderen nicht zu
stéren. Sie bekamen also noch was mit von den anderen und interessierten
sich oft dafur. Gegen halb elf kamen die Zweitklassler, die schon lesen und
schreiben konnten, und erst ab halb zwdlf konnte ich mich um die Schulanfan-
ger kimmern.

DAUBER: Also das war die so genannte altersgemischte Gruppe.

RAUSCHENBERGER: So kann man’s sagen, ja. Eine solche Arbeit ist ein
ziemlicher Stress. Ich hatte immer die Vorstellung, dass dies eigentlich nicht gut
gehen konnte. Wenn am Ende die Kleinen kamen und lesen lernen wollten, war
ich schon ziemlich abgekampft.

DAUBER: Ich hab auch mal sechs Wochen in so einer Schule Praktikum ge-
macht. Endlose Unterrichtsentwiirfe, was machen wir mit den GrofR3en, dann mit
den Mittleren, dann mit den Kleinen, und parallel Stillarbeit oder direkter Unter-
richt.

RAUSCHENBERGER: Erst nach ein paar Jahren kriegt man so langsam Boden
unter die FuRe. Es gibt nur einen Weg, wie man mit einer solchen Situation zu
Rande kommen kann: man macht die Lernenden zu seinen Freunden, indem
man gemeinsam mit ihnen lernt.

Man kann nicht nach dem Motto unterrichten: Ich sag euch jetzt, was ihr zu
lernen habt, und ihr macht das ganz genau.

DAUBER: Und ich bin der Lehrer und ihr seid die Schiiler, sondern ...
RAUSCHENBERGER: Ich war der Lehrer. Die konnten nicht an mir vorbei.
DAUBER: Aber nicht so, dass du alles an dich gezogen hast.

RAUSCHENBERGER: Das ging gar nicht. Ich musste sie sozusagen zu meinen
Kumpanen machen.

DAUBER: Ist das ein erstes Prinzip, das spater in die Reformschule geflossen
ist?
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RAUSCHENBERGER: Ja. Als ich die Reformschule konzipiert hatte, hab ich
mir gedacht:

Oh, das wird was geben. Alle werden sagen, der will wieder die ollen Kamellen
aus der Zwergschule.

DAUBER: Der will wieder 50 Jahre Schulgeschichte zuriickschreiben ...

RAUSCHENBERGER: ... und die ganzen schénen Fortschritte kaputt machen.
Ich hab mich damals ein bisschen bedeckt gehalten und hab das nicht an die
grofRe Glocke gehéngt.

DAUBER: Da du selber von dieser Erfahrung gepragt warst und daraus etwas
gelernt hast.

RAUSCHENBERGER: Ja.

DAUBER: Ich komme wieder auf diese Frage zurtick. Wann tauchte denn diese
Erfahrung auf? An der Schule, sagtest du, leiden wir oder hat uns vieles nicht
gepasst, man muss da was machen.

RAUSCHENBERGER: Das kannst du dir vorstellen, wenn man als alleinste-
hender Lehrer alles zu unterrichten hat, merkt man schon, wo die Spéne sind,
die beim Hobeln fallen. Ich habe mich oft gefragt, was diese Kinder hatten leis-
ten kénnen, wenn nicht gerade ich vor ihnen gestanden hatte.

DAUBER: Wie meinst du das?

RAUSCHENBERGER: Da passieren Ausfalle. Man kann nicht allen genigen.
Das ist zu viel. Das geht gar nicht.

DAUBER: Die Ausfélle hast du dann auf dich zurtickgefiihrt?

RAUSCHENBERGER: Naturlich, in der damaligen Zeit war das ein Kampf mit
mir selbst. Dabei habe ich durch diese Arbeit eigentlich erst gelernt, was Philo-
sophie ist — sozusagen am lebenden Objekt. Vorher hatte ich vorwiegend Ge-
danken aufgeschrieben.

DAUBER: Das musst du erklaren. Also du bist in dieser Klasse mit vielen Kin-
dern, denen du nicht allen gerecht werden kannst, hast das Gefuhl, ich versage,
und jetzt auf einmal wird Philosophie fir dich zu einem praktischen Handwerks-
zeug.
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RAUSCHENBERGER: Was ich damals gelernt hatte in Basel, war die so ge-
nannte Existenzphilosophie, d.h. das Existieren, das Aus-sich-Heraustreten,
das ins Unbekannte gehen kdnnen und sich tberhaupt erst finden oder auch:
der zu werden, der man eigentlich ist. Das bedeutet eine andere Form von Ge-
genuber, einen neuen Umgang mit anderen Menschen. Das bedeutet eine Art
von Respekt vor dem anderen. Ich weil3 noch, wie mir zum ersten Mal klar ge-
worden ist, dass unter den Kindern, die ich da vor mir habe, welche sind, die
mich in manchen Punkten weit Uberfligeln werden. Sie haben ihre Anlagen ja
noch gar nicht ausgefaltet. Vielleicht ist der zukinftige Einstein darunter, was
weil3 ich denn.

DAUBER: Also, das musst du jetzt noch einmal genauer erklaren, Hans. Du
sagst, nicht die Kinder an dem messen, was sie werden sollen, hast du vorher
gesagt ...

RAUSCHENBERGER: ...sondern auf das hin ansprechen, was sie werden
kénnen.

DAUBER: Also sie auch nicht in dem festnageln, wie sie jetzt sind, sondern sie
sehen in dem, was sie werden kénnen, ohne daraus ein Bild zu machen.

RAUSCHENBERGER: Ohne sich ein Bild oder ein Gleichnis zu machen. Wenn
man mit einem Kind spricht, fangt man an zu vermuten, wer das ist. Man spricht
es sozusagen auf Verdacht darauf an und fragt im Stillen: Wer bist du? Was
hast du vor? Es ist ja meist auf Zukunft ausgerichtet; es will woanders hin.

Es will sich immer schon entfalten, und ich darf zunachst mal ruhig vermuten,
dass es das Beste aus sich machen will.

DAUBER: Da muss ich noch mal nachfragen. Ganz oft ist es ja heute so, dass,
wenn man mit einem Kind spricht, aus irgendeinem Anlass, man fragt: Warum
hast du das gemacht? Also nach ruckwarts fragt, wahrend deine Frage ja nach
vorn geht: Was willst du eigentlich? Das ist was ganz anderes.

RAUSCHENBERGER: Ja, das Warum fragt man sich nattrlich auch. Man fragt,
wenn was schief gegangen ist: Wie hat das passieren kdnnen? Warum ist das
denn so?

DAUBER: Man kann ja auch fragen: Was wolltest du eigentlich? Vielleicht hast
du die falschen Mittel gewahilt.
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RAUSCHENBERGER: Ja, ich weil3, dass ich damals dieses innere Nach-Vorn-
Fragen als Verhaltensweise kultiviert habe. Aber ich glaube nicht, dass ich es
als Programm verfolgt habe. Als einer, der heute dartber spricht, mochte ich
vermeiden, dass ...

DAUBER: ... jetzt die Vergangenheit verklart oder verteufelt wird. Okay.

Wir waren noch mal bei dieser Frage: Was wollen Kinder? Ich sagte, ein Kind
steht vor mir und ich muss mich fragen, was will es denn.

RAUSCHENBERGER: Ja, und das ist eine Frage, die das Kind nicht ohne wei-
teres beantworten kann. Es ist eine Frage, die auch ich nicht ohne weiteres
beantworten kann. Ich kann nur als der Altere und der Erwachsene sagen: Das,
was ich von dir kenne, deutet darauf hin, dass du dich da oder dort entwickeln
koénntest. In diese Richtung. Bist du der eigentlich? Da die Kinder oft Dinge
sagen, die man nicht sofort verstehen kann, habe ich es mir zum Prinzip ge-
macht, Versténdnisfragen zu stellen: ,Hast du es so gemeint?* Manchmal sa-
gen sie: ,Nein, ganz anders!”

Kinder haben offensichtlich eine ganz bestimmte Vorstellung, und um das her-
auszufinden, muss man die Frage zum Prinzip der Bildung und Erziehung ma-
chen. Wenn es um die Bestimmung des Menschen geht, wie Humboldt sagt,
haben wir es nicht mit feststehenden Tatsachen zu tun. Die Kinder sind auf
einem Weg zu einem Ziel, das sie selber noch nicht kennen kénnen. Wir versu-
chen sozusagen im Dunkel den Kindern zu helfen, dass sie auf die bestmdgli-
che Weise herausarbeiten, was in ihnen steckt.

DAUBER: Also das ist der existentialistische Ansatz. Die Zukunft ist offen, dafur
muss man sich entscheiden

RAUSCHENBERGER: Es lauft darauf hinaus, dass wir uns selbst dann, wenn
wir es mit harten empirischen Fakten zu tun haben, padagogisch gesehen im
Raum offener Fragen bewegen.

DAUBER: Im Raum der Freiheit und der Frage. Jetzt machen wir wieder eine
kleine Schleife zurlick.

Wann verdichtete sich diese Idee, selber eine Schule zu griinden?

RAUSCHENBERGER: In den Sechzigerjahren war ich in Frankfurt an der Uni-
versitat. Dort haben wir das UDIS-Projekt (UDIS= Unterrichtsdifferenzierung in
der Sekundarstufe) entwickelt; es ist gedanklich die Vorstufe der spateren Re-
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formschule Kassel. Wir wollten herausfinden, was Zehn- bis Zwdlfjahrige lernen
wirden, wenn sie ihren eigenen Interessen nachgehen kdnnten. Zunéchst ha-
ben wir viele unterschiedliche Materialien mit Anregungen entwickelt, mit denen
sie arbeiten konnten und aus denen sie das auswahlen konnten, was sie be-
sonders bearbeiten wollten. Daraus haben wir regelrechte Projektthemen ent-
wickelt, die wir selber gedruckt haben und die wir dann in die Versuchsklassen
gegeben haben. Wir wollten beobachten, was die Kinder damit machen.

DAUBER: Was haben die gemacht?

RAUSCHENBERGER: Sehr bald sind wir ins Schleudern gekommen, weil wir
nicht so viel Material produzieren konnten, wie sie haben wollten. Ihre Lehrer
haben uns gefragt: Wann kommt ihr denn riiber mit neuen Sachen?

DAUBER: Kannst du mal eine Aufgabe schildern, damit es noch plastischer
wird, wie so ein Blatt aussah?

RAUSCHENBERGER: ,Die Entstehung der Erde und die Geschichte von den
Steinen" ist eines. Oder: ,Kinder sind auch Menschen®. Oder: ,Exotische Tiere".

DAUBER: Und da hattet inr Blatter vorbereitet?

RAUSCHENBERGER: Nicht Arbeitsblatter, wie man sie heute kennt, sondern
eine Art Katalog und dazu Projektmaterial, also Informationstexte und Hinweise,
wie die Schiler fur sich selbst eine Mappe mit Informationen und Bildern zu-
sammenstellen konnten. Die haben alles angeguckt und sich dann ihre Themen
ausgewabhilt.

DAUBER: Also ihr habt da gar nicht Material rein gegeben?

RAUSCHENBERGER: Ja, doch. Wenn sie das geordert haben, dann haben wir
Material geschickt und haben gesagt: Damit kannst du anfangen. Wir haben flr
sie geeignetes Lesematerial herausgesucht und haben Bastelanleitungen ver-
fertigt. Ein Projekt hie3 zum Beispiel: ,Die kleine Fotoschule®. Da konnten die
Schiuler sich selbst eine Lochkamera bauen und konnten dann die ersten Fotos
selbst entwickeln. Und da hatten wir viel zu tun, das kannst du dir vorstellen.

DAUBER: Aber die Auswahl der ganzen Themen?

RAUSCHENBERGER: Die Auswahl geschah aus einem Konvolut von insge-
samt 50 Themen, die wir angeboten haben. Etwa im Projekt ,Cowboys und der
Wilde Westen* wurde Uber die Rinderzucht und die Viehtriebe informiert und
natlrlich auch Uber Konflikte. Aber alles mit einem aufklarerischen Duktus. Am
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Schluss der Projekteinfiihrung gab es ein authentisches Foto vom Grab eines
Cowboys, und unter dem Namen des Verblichenen las man die Worte ,Hanged
by mistake*.

DAUBER: ,Hanged by mistake®, aus Versehen aufgehangt.

RAUSCHENBERGER: Und wir haben gedacht, das muss die doch vom Sessel
reiBen. Das hat sie aber nicht vom Sessel gerissen, erst recht nicht, als sie
erfuhren, dass damals die Pistolen eine derartige Streuung hatten, dass man
eher an Syphilis gestorben ist als an einem gezielten Pistolenschuss. Sie woll-
ten aber lieber die Cowboys haben, die sie aus ihren Geschichten kannten. Du
siehst, es gab auch Flops bei unserem Material. Wir haben immer gemerkt,
wenn unsere Texte gut waren, dann waren die Putzfrauen nicht loszukriegen
von unserem Raum. Wenn die mit Interesse unsere Texte gelesen haben, hat-
ten wir einen Anhaltspunkt, dass auch die Zehnjahrigen sich damit befassen
wrden.

Als wir dann mehr Nachfrage hatten als wir erfillen konnten, haben wir zu den
Lehrern gesagt: Ja, dann sagt doch den Kindern, sie sollen mal probieren, ihre
Projekte selber zu machen. Und dabei haben die Schiler ganz entzickende
Projekte entwickelt. Die Kinder haben dann nicht einfach aufgeschrieben, was
sie interessant fanden, sondern sie haben sich wie Lehrer verhalten, die fiur
gedachte Kinder was aufschreiben. An ein Thema erinnere ich mich noch. Es
ging irgendwie um exotische Tiere. Da war unter vielen anderen Texten und
Bildern ein selbst gezeichnetes Blatt, das viele Fantasietiere zeigte. Darunter
stand: ,Hier findest du viele Tiere. Such den Elefanten heraus.”

DAUBER: Also die Kinder sollten erstmal selber ihre Themen auswéhlen, dann
habt ihr die Verantwortung weitergegeben und habt gesagt: Macht eure eigenen
Projekte, und dann haben sie gesagt: Wir machen nicht nur unsere eigenen,
sondern machen noch Projekte fir die anderen.

RAUSCHENBERGER: Ja. Nun muss man sich vorstellen, das hat an finf oder
sechs Gesamtschulen stattgefunden, die sehr gro waren, dort immer in den
Klassen funf und sechs. Die Lehrer sind allmahlich darauf abgefahren und sind
begeistert gewesen. Was ist die Folge gewesen? In den Kollegien haben diese
Lehrer so ein bisschen als Spinner gegolten. ,Die UDIS-Leute, mit denen kann
man ja nicht reden. Was die machen, bringt ja nichts.”
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Als ich ein paar Jahre danach nach Kassel kam und mich im Verlauf der neuen
Arbeit mit Uberlegungen fiir eine Schulgriindung befasste, konnte ich folgenden
Schluss aus der UDIS-Arbeit ziehen:

Der neue Unterricht darf nicht innerhalb der alten Schule angeboten werden.
Wir mussen ein Projekt machen, das selber eine Schule ist.

DAUBER: Also die ganze Schule muss nach diesem Prinzip aufgebaut sein.
Wie ging diese Idee dann in die Schule ein? Du hattest die Erfahrung gemacht,
das war eine Schule in der Schule, nur die finf und sechs, und es hat Probleme
gegeben an diesen groRen Gesamtschulen. Und jetzt dachtest du, das hat sich
doch eigentlich bewahrt. Ich méchte das als Prinzip fur eine ganze Schule ha-
ben.

RAUSCHENBERGER: Ja. Und dann muss man natirlich die ganze Schule
betrachten.

DAUBER: Wie war der Kontext damals? Das war in den spaten Siebzigerjah-
ren. Das heifl3t also, die Studentenbewegung war zehn Jahre vorbei, es gab die
groR3e Diskussion um Chancengleichheit.

RAUSCHENBERGER: Ja. Viele der so genannten Achtundsechziger sind Leh-
rer geworden und versuchten nun ihr Glick in der Schulpraxis.

DAUBER: Und die hatten Reformideen.

RAUSCHENBERGER: Auch die Eltern waren von dieser 68er Generation. Da-
mals konnte man sich noch nicht vorstellen, wie schlimm der Run auf die Ar-
beitsplatze werden wirde. Die Studenten, auch hier in Kassel, hingen noch an
der Nostalgie des vergangenen Jahrzehnts. Man wollte zwar in die Schule als
Lehrer, aber die Schule, die man kannte, verachtete man eher.

DAUBER: Eine Hassliebe?

RAUSCHENBERGER: Ja, sie haben ein Lehrerstudium betrieben, aber eigent-
lich wollten sie nicht in die Schule.

DAUBER: Ganz viele dieser Generation haben ja auch nach dem dritten, vier-
ten Semester abgebrochen und dann alternative Laden gegriindet.

RAUSCHENBERGER: Sie waren nicht etwa gegentber den Kindern skeptisch,
sondern gegeniber den Strukturen der Schule. Viele sagten sich: Bei diesen
Verhéltnissen kann man doch diesen Beruf eigentlich gar nicht austiben. Ich
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hatte damals u.a. mit einer Gruppe zu tun, die Studieneinfihrungspraktika
durchgefuhrt hat. Ich erinnere mich noch gut, wie wir mal in einer Jugendher-
berge Uber diese Dinge diskutiert haben. Ich war sehr ungliicklich Gber deren
gebrochenes Verhéltnis zur Schule und sagte mir: Wie wollen die denn Schiler
unterrichten, wenn sie das selber eigentlich gar nicht gut finden? Und da hab
ich mal im Unmut gesagt: Ich wisste schon eine Schule, ich kénnte mir schon
eine vorstellen ...

DAUBER: ... in der auch ihr arbeiten konntet.

RAUSCHENBERGER: Sie haben mich dann gefragt, warum ich das dann nicht
mache. Ich habe das ernst genommen und hab dann im Fachbereich hier, viel-
leicht erinnerst du dich noch daran? ...

DAUBER: Ja, ja.

RAUSCHENBERGER: ... so ein bisschen sondiert. Wir haben viele Diskussio-
nen gehabt. Und so kam das erste Konzept zustande. Es ist im Grunde ein
ganz einfaches Konzept. Es geht davon aus, dass wir in unserem Schulwesen
in der Mittelstufe, das heif3t im Alter von zehn bis vierzehn, flinfzehn, sechzehn
Jahren zu viele Lernkrisen haben, zu viele Schiler, die einen anderen Weg
gehen, die der Schule den Ricken kehren. Unsere Schule ist im Grunde keine
Jugendschule, weil sie der Jugend fir ihre Identifikation in vielen Punkten — wir
sprechen von den spéaten 70er-Jahren — nicht genligt oder ihnen nichts bietet.

DAUBER: Also deine Begriindung fing nicht an mit der Grundschule und fing
nicht an mit der gymnasialen Oberstufe, sondern genau mit der gleichen Alters-
gruppe, von der du vorher sprachst und sagtest, dass noch alles offen, noch
nichts entschieden ist. Und da fallen zu viele raus.

RAUSCHENBERGER: Da entstehen in den Karrieren zu viele Knicks, es ent-
stehen Lernverweigerungen, Anschliisse werden verpasst.

DAUBER: Eine ganz kleine Ful3note zur aktuellen Zeitungsmeldung gestern
und heute, PISA II, wonach ja Deutschland wieder abgeschlagen ist; nicht des-
wegen, weil's insgesamt schlecht ist, sondern weil genau in dieser Altersstufe,
Jugendphase, 20 % offenbar verweigern, aussteigen, ein Flnftel nicht von der
Schule und ihren Angeboten erreicht wird.

RAUSCHENBERGER: PISA, das ist eine Verhandlung unter Blinden, wiirde ich
meinen.
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Sie sehen namlich nicht, und das hat die Studie IGLU deutlich gezeigt, dass es
in der Grundschule noch ganz anders ist und ich bin mir sicher, in der Oberstufe
ist es ebenfalls wieder anders. Dort haben wir diese Defizite nicht, sondern wir
haben sie in der Mittelstufe. Lebensgeschichtliche Probleme der Jugendlichen
passen nicht zum traditionellen Lehrplan. Bei allem was ihnen wichtig ist, kann
die Schule immer nur antworten: Gehért nicht hierher; wir haben jetzt Mathe.

DAUBER: Wirdest du sagen, dass dieses Funftel, das jetzt wieder in PISA als
Verlierer auftritt, dass das genau der zentrale Punkt ist: Die Schule geht Uber-
haupt nicht auf ihre Lebenssituation, ihre lebensgeschichtlichen Probleme ein?

RAUSCHENBERGER: Eines der Prinzipien, das ich mir vorgenommen habe,
ihnen zu sagen: Jede Schule musste so arbeiten, dass jeder Schiler und jede
Schilerin wenigstens einmal in der Woche so etwas wie Identifikation erfahrt,
eine Herausforderung, wo sie sagen koénnen: ,Da mache ich mit. Das war gut
heute, das wurde mich interessieren, das wurde ich auch gerne machen kon-
nen.” Wohlgemerkt, meine Forderung ist ganz bescheiden — in einer Woche nur
einmal. Aber wir haben eine groRe Schuilerpopulation, bei der das so gut wie
nie auftaucht.

DAUBER: Dass die Schule wenigstens einmal in der Woche jedem Schiiler die
Gelegenheit gibt zu sagen, das pack ich, da steig ich ein.

Als ihr die ersten Entwiirfe fur die Schule gemacht habt, stand aber nicht dieses
Prinzip oben driber?

RAUSCHENBERGER: Das war eigentlich immer begleitend.
DAUBER: Wie habt ihr es denn genannt?

RAUSCHENBERGER: Das habe ich nicht als Titel verwendet. Das war so ein
inneres Leitbild. Ich weild doch, wie es ist, wenn ein Kind sich etwas aus Inter-
esse aneignet, und nicht blof3, weil es muss.

DAUBER: Wenn du sagst, ich weil3 doch als Lehrer, als Vater, als GroRvater
heute ...

RAUSCHENBERGER: Ich versuche, mehr echte Situationen herzustellen, so
kann man es umschreiben.

DAUBER: Und trotzdem musstest du es irgendwie umgiefRen in ein Schulkon-
zept.
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RAUSCHENBERGER: Wenn du nach Uberschriften fragst, dann sind es zwei,
die entscheidend sind.

Die eine heil3t ,Selbststandigkeit* und die zweite heil3t ,Sozialitat*. Mir ist dabei
immer aufgefallen, dass auch das deutsche Gymnasium noch vor kurzer Zeit
nicht so viel Selbststandigkeit bieten konnte, dass seine Absolventen ohne wei-
teres eine Postanweisung ausfilllen oder den privaten Geschaftsverkehr mit
einer Bank erledigen konnten.

DAUBER: Mit Selbststandigkeit meinst du jetzt auch Lebenstlchtigkeit?

RAUSCHENBERGER: Sich dem Alltag stellen. Das, was anfallt, ernst nehmen.
Wenn die Aufwachsenden keine Mdglichkeit haben, dies zu tben, braucht man
sich nicht zu wundern, wenn es schlief3lich Bereiche gibt, die niemand mehr fir
interessant halt, eben, weil sie niemand abfragt.

DAUBER: Ist es denn Ziel der Schule oder wiirde es zum Konzept der Reform-
schule gehodren, zu sagen, dass man mit ganz alltaglichen Dingen praktisch
besser umgehen kann?

RAUSCHENBERGER: Also ich wirde jetzt nicht sagen, dass das Backen von
Pfannkuchen oder so etwas ein Curriculum-Inhalt sein sollte, sondern dass
Lebensverhaltnisse gesucht werden mussen, die eine gewisse Ausstrahlung
haben auf das, was man werden kann, und dass dabei darauf geachtet werden
muss, wie diese jungen Leute sich bereits betatigen, wofur sie sich schon jetzt
interessieren. Die meisten Lehrer benutzen das Wort Motivation falsch.

Sie glauben, Motivation wéare etwas, was sie machen mussten, damit aus den
Kindern Interesse rauskommt.

DAUBER: Es gibt ja auch viele Studenten, die glauben, der Hochschullehrer ist
verantwortlich, sie zu motivieren.

RAUSCHENBERGER: Man kann nur jemand motivieren, der bereits motiviert
ist, das heil3t, man muss aufspiren, woflr der sich interessiert und dort muss
man ansetzen.

DAUBER: Gib doch mal ein Beispiel. Also ich glaube, das Prinzip haben wir
verstanden. Man muss andocken an die Erfahrungen, es muss aber auch eine
Zukunftsperspektive geben, es muss einen Selbstlauferprozess in Gang setzen.

RAUSCHENBERGER: Gut, ich will darstellen, welche Schwierigkeiten man
Uberwinden muss.
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In der Reformschule haben wir zunachst einmal den Stundenplan total ausei-
nander genommen und haben ihn neu zusammengesetzt. Statt 45 Minuten-
Stunden gibt es Kernzeiten, die gehen bis zu 1 % Stunden. Die Schule ist so
aufgebaut, dass nach dem Unterrichtsbeginn eine Kernzeit kommt. Dann gibt
es eine grofRe Pause von einer halben Stunde. Danach kommt wieder eine
Kernzeit. Daran schlief3t sich die Mittagspause an, und am Nachmittag findet
noch einmal eine Kernzeit statt. Das ist die auRere Ordnung. Aber was in die-
sen Kernzeiten stattfindet, das muss dann der einzelne Lehrer entscheiden. Es
gibt schon bei den Kleinen, in der Stufe der Finf- bis Siebenjahrigen, so etwas
wie Projekte. Anfangs nennen wir dies Thematische Einheiten. Ab Mittelstufe
heil3t es dann Projekte. Ein Projekt ist etwas, an dessen Zielsetzung der Schi-
ler zumindest beteiligt sein muss.

Was Lehrer dabei leisten mussen, haben sie in ihrer Ausbildung nicht gelernt.
Sie haben gelernt, wie man vorgefertigte Inhalte weitergibt. Diesen Transport
kennen sie. Etwas anderes ist es aber, sich zu Jugendlichen zu setzen und sie
zu fragen, welches Projekt sie durchfilhren mdchten. Es kann sein, dass einer
ein Thema aus der Elektronik wahlt. Eigentlich misste man ihm antworten:
Aber ich bin doch gar kein Elektroniker. Was macht man da?

Die Lehrer, die dort arbeiten, mussten lernen, dass das Projekt nicht etwas ist,
bei dem sie von vorn herein Bescheid wissen miissen. Sie missen sich einlas-
sen auf die Arbeit. Nun besteht der Stundenplan in der Reformschule nicht aus-
schliellich aus Projekten. Die Schule verwendet daftr wochentlich zehn bis
zwolf Stunden. Misst man dies an den normalen Schulen, dann findet man,
dass es sehr viel ist.

DAUBER: Das ist das Prinzip der Selbststandigkeit?

RAUSCHENBERGER: Das Lernen in Projekten bietet eine Mdglichkeit zum
selbststandigen Arbeiten. Die Stufung der Schule bietet die Mdglichkeit, in al-
tersgemischten Lerngruppen immer selbststéandiger zu werden. Stufe | — das
sind die Gruppen der Finf- bis Siebenjahrigen. Stufe Il sind die Acht- bis Zehn-
jahrigen, Stufe Il die Elf- bis Dreizehnjahrigen, Stufe IV die Vierzehn- und Finf-
zehnjahrigen

DAUBER: Stufe IV ist dann die 9. und 10. Klasse.

RAUSCHENBERGER: Die Stufe Ill umfasst einen Lebenszeitraum der Schiiler,
in dem sich sehr vieles andert. Die Pubertat setzt ein, es bilden sich andere
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Interessen. Vieles geht durcheinander und manche Unzufriedenheit wird geéu-
Rert. Etwas salopp gesagt: Es ist sozusagen die Sollbruchstelle. Ich halte es fur
auf3erordentlich wichtig, dass die Lehrerinnen und Lehrer diesen Umbruch ak-
zeptieren und zugleich Fihrungsqualitaten entwickeln. Wenn diese Stufe nicht
bereits durch die Struktur der Reformschule gegeben wére, misste man sie
erfinden. Denn eine Schule, bei der gar nicht sichtbar wird, was die Jugendli-
chen umtreibt, arbeitet meines Erachtens verkehrt. In dieser Stufe wahlen sich
die Schiler zum ersten Mal ernsthaft einige Projekte selber. Sie greifen in die-
ser Freiheit oftmals viel zu weit und kénnen sich anfangs gar nicht vorstellen,
dass man all die schénen Vorhaben auch erarbeiten muss. Da kann es viel
Frust geben. Man hat daher verschiedene Formen der Projekte eingefiihrt. Es
gibt solche, die man nach wie vor frei wahlen kann. Es gibt andere, bei denen
sich die Gruppe und der Lehrer auf einen bestimmten Themenbereich einigen,
und es gibt solche, die vom Lehrer bestimmt werden. In allen Projekten kénnen
Schiler die Erfahrung machen, wie man plant. Sie lernen zu entscheiden, was
zu tun ist, wenn es nicht voran gehen will, lernen sich Hilfe einzufordern, und
am Schluss wissen sie besser, wie man sich Ziele setzt. Das alles gehort zur
Selbststandigkeit. In der Stufe IV kbnnen die Schiler dies viel besser.

DAUBER: Wir sind jetzt hier bei der institutionell-organisatorischen Umsetzung
und ihrer Verknipfung mit padagogischen Leitideen. Du hattest vorher eine
zweite Idee als zentral fir das Konzept der Schule genannt: die Sozialitat. Wo
kam die bei dir her? Wie war die begriindet? Wir hatten das Stichwort ganz am
Anfang schon mit dem existentialistischen Hintergrund gestreift. Aber vielleicht
hast du noch eine andere Begrindung dafir. Was habt ihr bei der Entwicklung
der Reformschule unter Sozialitat verstanden?

RAUSCHENBERGER: Das padagogische Prinzip, das meines Erachtens zur
Selbststandigkeit fuhrt, heildt: helfen und sich helfen lassen. Das fangt bei den
Kleinen an. In einer Gruppe von finfundzwanzig Kindern gehen sieben oder
acht am Ende des Schuljahrs in die nachste Stufe und ebenso viele werden
eingeschult. Jedes neue Schulkind kriegt einen Paten, der darauf achten soll,
dass sie die Gewohnheiten in der Schule kennen lernen. So erfahren sie, was
man machen kann in der Schule und wie man schreibt, aber auch, welche
R&ume es gibt und wie man dort hinkommt. Es gibt da viel Neues zu erfahren
und zu tun. Wer mude ist, kann sich eine Auszeit nehmen, in den Bauraum
gehen und spielen oder er kann was anderes machen. Man muss sich immer
vor Augen halten, dass die Jungsten erst funf sind, das ist ja noch Kindergar-
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tenalter. Im sozialen Raum der Gruppe spielt das Wort ,Hilfe" eine ganz grol3e
Rolle. Ein Kind, das nicht helfen will, hat ein Problem. Das muss man behutsam
angehen, weil man es sozusagen dazu befreien muss, dass es auch helfen
kann. Hier liegt der Anfang zum Sozialen. Dasselbe trifft auf die Fahigkeit zu,
sich helfen zu lassen. Nicht jedes Kind kann das von Anfang an.

DAUBER: Was fiir ein Problem hat ein Kind, das nicht helfen will?

RAUSCHENBERGER: Manchmal sind es Kinder, die vorher nie die Gelegen-
heit hatten, etwas zu tun, auf das andere angewiesen sind. Oder es sind sol-
che, die nur gelernt haben, erst mal fir sich selber zu sorgen. Wir kennen so
etwas auch aus den Familien. Es kommt Besuch. Die Mutter ruft ihr Kind und
teilt ihm mit, dass sein lieber Vetter Bjorn auch mitgekommen ist. Und was tut
das Kind? Es versteckt erst mal seine wichtigsten Spielsachen.

DAUBER: Aber nehmen wir mal die, die sich nicht helfen lassen wollen. Was ist
da los?

RAUSCHENBERGER: Ja, die glauben, sie waren schon selbststandig.

DAUBER: Vielleicht, weil sie das Helfen oft als Ubergriff erlebt haben? Dass
ihnen was weggenommen wird?

RAUSCHENBERGER: Freilich, und da ist etwas sehr Ernsthaftes dabei, dass
die eigene Kreativitat ja begrenzt wird durch den anderen. Also wenn ich selber
einen Plan habe, wie es gehen konnte, und nun kommt einer und hat einen
anderen Plan, von dem ich genau weil3, dass er von vorgestern ist. Und mit
dem soll ich zusammenarbeiten? Wie komm ich denn dazu? Man muss also
auch in diesen Dingen ein gewisses Verstandnis aufbringen, damit man tber-
haupt etwas in Gang bringt.

DAUBER: Und das macht die Reformschule, indem sie immer drei Jahrgange
zusammenfasst.

RAUSCHENBERGER: Nicht nur, indem sie drei Jahrgdnge zusammenfasst.
Dazu gehdrt, wenn man so sagen kann, die Philosophie des Lehrers oder der
Lehrerin. Wenn die Lehrerin nicht immer wieder sagt, wozu das gut ist, warum
man das so machen soll, warum helfen gut ist und warum sich helfen zu lassen
vielleicht noch besser ist, als nur zu helfen, dann kommt es auch nicht riiber
und dann entwickeln sich die Dinge sozusagen nach dem eigenen Schwerge-
wicht. Der Mé&chtige ist dann méchtig und der weniger Méchtige muss gehor-
chen.
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DAUBER: Also verstehe ich das richtig, Hans? Du sagst, wenn man so was
macht, muss man auch gleichzeitig das Bewusstsein dafir schaffen, warum
man das macht, dass bewusst wird, was fur Folgen das hat? Also es nicht nur
den Kindern vorschlagen oder als Regel durchsetzen, sondern ein Bewusstsein
dafur schaffen, aus welchen Griinden man das tut und was es bedeutet.

Mich wirde jetzt noch interessieren: War es fir dich bzw. die Griindungsgruppe
damals wichtig, Anregungsmodelle von woanders herzukriegen? Das ging ja
nicht alles aus deiner biografischen Erfahrung hervor.

RAUSCHENBERGER: Also zum Beispiel diese drei Jahrgange. Das ist schon
seit den 20er-Jahren bekannt, das kommt von Petersen. Allerdings habe ich die
Ideologie von Petersen nie fur gut gehalten. Er wollte so eine Art Familien- und
Fuhrerideologie damit verbinden. Das ist mir nicht in den Sinn gekommen.

DAUBER: Aber das Organisationsprinzip konnte von Petersen Ubernommen
werden.

RAUSCHENBERGER: Das Organisationsprinzip versehen mit der Botschaft:
Helfen ist gut und sich helfen lassen ist auch gut.

DAUBER: Okay. Gab es andere Beispiele aus der Geschichte, auf die ihr da
zurickgegriffen habt? Aus der Reformpadagogik der 30er-Jahre?

RAUSCHENBERGER: Naturlich. Die ganze Arbeitsschulbewegung hat sozusa-
gen patenschaftliche Funktion. Freinet ist Pate bei den vielen Dingen, was das
praktische Tun, das Selbermachen und die Ricksicht auf andere angeht.

DAUBER: Seid ihr auch mal rumgefahren mit der Vorbereitungsgruppe?

RAUSCHENBERGER: Wir waren in Schulen. Das habe ich von der Universitat
aus mit Studentengruppen gemacht. Dazu gehérte die Laborschule in Bielefeld,
die Tvind-Schule in Danemark, auch Schulen in Hessen, etwa die Petersen-
Schule in Ulmbach.

DAUBER: Wie wurden diese Ideen damals aufgegriffen?

RAUSCHENBERGER: Die politische Offentlichkeit hatte eigentlich eher Sor-
gen, das Ganze konnte ausufern und zu teuer werden. Deshalb war man der
Auffassung, ich solle es mit der Grundschule genug sein lassen.

DAUBER: Okay, jetzt kommen wir auf den Kontext der Umsetzung.
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Also, du musstest zuerst einmal einen Antrag formulieren. Dieser Antrag ging
dann ans Kultusministerium, musste da genehmigt werden. Ich erinnere mich
noch an diese Diskussionen. Zuerst hiel es, es ware gut, das an einer Grund-
schule zu machen. Wieso war die Grundschule akzeptiert und nicht die Sekun-
darstufe 1?

RAUSCHENBERGER: Erstmal ist das Ding jahrelang im Kultusministerium
liegen geblieben. Es war verloren gegangen. Zwar haben wir darauf gesagt,
dies sei kein Problem, wir kénnten das Konzept jederzeit nachliefern.

DAUBER: Und was hast du in diesen Jahren gemacht? Die Idee aufgegeben?

RAUSCHENBERGER: Nein, nein. Standig war eine Gruppe bei der Arbeit. Wir
mussten das Terrain vor Ort klar machen. Eines Tages kam ein Vater, der
gleichzeitig Lehrer ist, zu mir und sagte: Ich weil3 eine Schule, wo man das
machen konnte. Das war ein altes Gebaude, in dem eine Sonderschule unter-
gebracht war, die aber ausziehen sollte. Im Ortsbeirat hat man sich Uberlegt,
was man mit dem Gebaude macht. Und die Leute aus dem Stadtteil wollten ihr
Schulgebaude als Schule erhalten.

DAUBER: Mit der Grundschule?
RAUSCHENBERGER: Mit der Reformschule.
DAUBER: Mit der Reformschule, aber zunachst mal als Grundschule.

RAUSCHENBERGER: Die Schule ist so konzipiert, dass sie mit dem ersten
Jahrgang anfangt und dann jeder neue Jahrgang aufgestockt wird, damit die
Leute nicht alles Neue auf einmal zu erledigen hatten.

DAUBER: Also mit dem Heranwachsen, Alterwerden der Kinder war jeweils die
nachste Stufe geplant ...

RAUSCHENBERGER: ... so dass wir also zunachst mit den Kleinen anfangen
konnten. Und es gab auf einmal viele Eltern, die sagten: Jawohl, das ware was
fur unsere Kinder. Sie haben sich von den Konzepten leiten lassen, haben sich
sehr eingesetzt, damit was draus wurde. Und dann, als in der Stadt klar wurde,
dass das auch Geld kostet, hat man dort gesagt: Als Grundschule, allenfalls mit
Forderstufe, ist das moglich.

Aber das ich wollte auf gar keinen Fall. Denn auf diese Weise wére die Schule
im Leben der Kinder eine Episode geblieben. Ein bisschen hat mir dabei gehol-
fen, dass die Politiker sich niemals wirklich intensiv mit einem solchen Konzept
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befassen kdnnen. Sie sind darauf angewiesen, dass ihnen die Fachleute nichts
Verkehrtes vormachen.

DAUBER: Warum habt ihr jetzt nicht die Oberstufe noch mit draufgesetzt?
RAUSCHENBERGER: Weil die nicht nétig ist.
DAUBER: Warum nicht?

RAUSCHENBERGER: Wenn es uns nicht gelingt, bis zum Alter von 16 Jahren
so viel Entschlusskraft und Initiative in Sachen des eigenen Lernens zu errei-
chen, dass die Absolventen dann ihren weiteren Weg bestimmen kénnen, ha-
ben wir versagt. Das sagt jetzt gar nichts Gber die Oberstufe aus. Es ist nur die
Erklarung dafir, warum wir mit der Grundschule nicht aufhéren durften. Die
Schuler sind in diesem Alter noch nicht so weit. Aber sie wachsen ja, sie wer-
den kritikfahig, sie sehen dann, was in dieser Schule mdglich war, und dann
kdnnen sie versuchen, auf dieser Basis weiter zu lernen.

DAUBER: Hans, ich komme zum Schluss meiner Fragen. Du bist noch sehr oft
in der Schule, hast aber keine unmittelbare Verantwortung mehr.

RAUSCHENBERGER: Oh doch, wir machen ja noch ein Projekt.
DAUBER: Was machst du zurzeit fur ein Projekt?

RAUSCHENBERGER: Nun ja. Vieles kann in einer solchen Schule den Schi-
lern nur angeboten werden; sie kdnnen es ergreifen, mussen es aber nicht. Da
gibt es natirlich auch Schiler, die beim Lernen den Weg des geringsten Wider-
standes gehen. Davon gibt es nicht sehr viele, aber sie kommen in jeder Grup-
pe vor. Wenn die Schule schon so liberal konzipiert ist, muss sie auch eine
Mdglichkeit anbieten, dass Versdumtes aufgeholt wird — wiederum mdglichst
selbststandig.

Das machen wir mit Praktikanten. Das heif3t also, wir haben das Blockpraktikum
in der Reformschule praktisch aufgeldst. An Stelle der reinen Studienveranstal-
tungen zur Einfihrung und Nachbereitung des Praktikums bekommt jeder Prak-
tikant von einer Lehrerin ein Kind zugewiesen, das noch etwas nachzuholen
hat. Die Studierenden lernen jede Woche zwei Stunden mit dem Kind. Sie sol-
len es dabei nicht abhangig machen, wie es bei einer Nachhilfe leicht geschieht.
Sie sollen dem Kinde ermdglichen, dass es selber in die Gange kommt. So
arbeiten sie von Ende Oktober bis Mitte Juli. Auch die Lehrer sehen darin eine
Hilfe. Und die Studenten kommen ziemlich nah an die Probleme heran, die
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diese Kinder haben. Wenn sie namlich selbst einmal Lehrer sind und 20 Kinder
haben oder mehr, dann ist das nicht mehr mdglich. Da lernen die Studenten
etwas, die Schiler lernen etwas, und die Lehrer werden von dieser Aufgabe
etwas entlastet. So schafft das Praktikum eine Balance zwischen diesen Inter-
essen. Deswegen sind wir eigentlich ganz zufrieden mit diesem Modell. Natir-
lich sind wir standig dabei, es noch zu verbessern und géangiger zu machen.

DAUBER: Letzte Frage: Wenn du jetzt noch mal innerlich zuriickgehst und auf
den ganzen Prozess schaust, was wirdest du sagen, war das Entscheidende?

RAUSCHENBERGER: Ja, wodurch ich mich am meisten — man kann das an-
spruchsvolle Wort gar nicht vermeiden — beschenkt fuhle, ist, dass es auf ein-
mal viele gibt, die zusammenarbeiten und sozusagen einen Mittelpunkt bilden,
der etwas zu tun hat mit dieser Schule. Ich habe ja vorhin gesagt, wir haben
eine Zeit lang ziemlich schwierige Diskussionen gehabt, weil es um vollig neue
Anspriche und Arbeitsgewohnheiten ging. Diese Phasen sind jetzt vorbei. Die
Leute brauchen nicht irgendjemand, der sie gangelt; sie wissen, was sie wert
sind und was sie kdnnen und was sie schaffen kénnen, und sie merken auch,
wenn etwas daneben geht.

Ich habe mir am Anfang gedacht, so eine Schule macht natirlich ihren eigenen
Weg, und das bedeutet, dass sie ganz anders wird, als das, was man sich ge-
dacht hat. Wenn ich aber weit genug von der Staffelei zurlicktrete und das Bild
betrachte, kann ich sagen, dass dieser Effekt nicht eingetreten ist. Es ist eher
dahin gekommen, dass sich ein gemeinsames Verstandnis gebildet hat, und
dabei sind auch das gegenseitige Verstandnis und der kollegiale Respekt ge-
wachsen. Denn am Anfang war es ja eine schiere Zumutung, die ich den Leh-
rern wie den Eltern gebracht habe. Die Eltern waren tbrigens die Kiihnsten von
allen.

DAUBER: Und die, die auch am kritischsten waren gegentber der herkémmli-
chen Schule.

RAUSCHENBERGER: Es gab auch welche, die sich alles ganz anders vorge-
stellt hatten. Sie haben es uns sofort wissen lassen, wenn ihnen was nicht ge-
passt hat. Das hat die Arbeit manchmal vergréRert, aber sie auch vorange-
bracht.

DAUBER: Willst du noch etwas loswerden, als Message?
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RAUSCHENBERGER: Ja, ich habe vielleicht noch zu wenig gesagt tber die
Sozialitat. Da wollte ich noch ein Beispiel loswerden. Wie kann man das mit der
Sozialitdét am besten erklaren? Ich habe eine Enkelin, die ist 18 Jahre alt und
hat gerade Abitur gemacht. Sie ist eine schlaue junge Frau. Sie arbeitet mit
zwei anderen zusammen in einem Projekt in Argentinien. Wir bekommen ab
und zu eine Mail von ihr. Die drei sind sich noch nicht einig, was sie wollen. Der
eine will das und der andere will jenes, und der Dritte will noch was anderes —
und das alles in einer neuen Umgebung, wo sowieso nicht alles gerade so geht,
wie man sich das denkt, und dadurch kénnen sie im Grunde ihren Mittelpunkt
nicht finden. Ich denke, Einrichtungen wie die Reformschule geben vorher ge-
nigend Gelegenheiten fiir solche Einigungsprozesse. Gerade fir die, die am
Anfang nicht so schnell wissen, wie ihr Weg gehen wird, ist ein solches Terrain
des Erprobens wichtig....

Es gibt ein schones Wort von Martin Buber: Der Weg muss sein wie das Ziel.
Wenn er nicht von der Art des Ziels ist, dann wird man das Ziel verfehlen. Fur
uns heif3t dies: Wir kdnnen uns noch so schdne Dinge vorstellen, die wir je-
mandem beibringen mdchten. Wenn unser Ziel nicht auch jetzt schon eine Be-
reicherung ist, wird das Ganze daneben gehen. Das Leben findet vorwiegend
jetzt statt und nicht spéter, sondern nur jetzt.

DAUBER: Vielen Dank, Hans.

P.S. Das Seminargesprach nach dem Interview wurde aus technischen Grin-
den leider nicht aufgezeichnet.

Dabei wurde ein kurzer Auszug aus dem Hauptwerk von Janusz Korczak ,Wie
man ein Kind lieben soll* (korrekt: Wie liebt man ein Kind), hrsg. v. Heimpel, E./
Ross, H., 5. Auflage, Géttingen 1974, S. 156, in die Diskussion eingebracht.

,Du, der du mit Kindern zu tun hast, du sollst dich lieber freuen! Du bist schon
dabei, deine Vorurteile, deine sentimentalen Ansichten Uber Kinder aufzugeben.
Du weil3t bereits, dass du nichts weil3t. Kinder sind nicht so, wie du gemeint
hast, sie sind ganz anders. Ohne noch recht zu wissen, wohin es fuhren soll,
suchst du bereits nach einem Weg. Du gehst in die Irre? Vergiss nicht, es ist
keine Schande, in dem unermesslich tiefen Wald des Lebens den Weg zu ver-
fehlen. Selbst wenn du dich verirrst — schau dich genau um, und du wirst ein
Mosaik aus lauter schénen Einzelbildern erblicken. Du leidest? Unter Schmer-
zen kommt die Wahrheit zur Welt.”
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Unter dem Aspekt der personlichen Selbstreflexion wiirde Hans Rauschenber-

ger

dem auch heute, in Zeiten von ,Fridays For Future' vermutlich zustimmen.

Er hat die Diskussionen um ,Zukunft und Bildung' im FB 01 in den Jahren zwi-
schen 1989 und 1995 mafRgeblich mitgepréagt und, wie in diesem Interview von
2004 immer darauf hingewiesen, dass die Krise der Schule vor allem eine Krise

der
den

(val

Mittelstufe ist. In dieser Altersphase ist die jingere Generation heute mehr
n je auf einen solidarischen Dialog zwischen den Generationen angewiesen
. Erklarung des CLUB OF ROME Schulnetzwerks 26.11.2019 in der Re-

formschule Kassel).

Aus Anlass der Errichtung der

Reformschule in Kassel

laden wir Sie zu einer Feierstunde

am Donnerstag, 15. September 1988, 19.30 Uhr

Programm

Er6ffnung Schulleiterin Gabriele Skischus
Musikalische Darbietung

Festansprachen Oberbirgermeister Hans Eichel

Prasident der Gesamthochschule Kassel
Prof. Dr. Franz Neumann

Musikalische Darbietung

Festvortrag Prof. Dr. Hans Rauschenberger ,Die Reformschule®
GruB3worte

Musikalische Darbietuna
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