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Vorbemerkung:

Aus Grunden der besseren Lesbarkeit werden im Folgenden die Begriffe Schilerinnen
und Schuler, Lehrerinnen und Lehrer, etc. durch Schiler, Lehrer etc. ersetzt.

Damit werden die weiblichen und mannlichen Formen gleichrangig zusammengefasst.



1 Einleitung

Schule genieldt heute und in ihrer Geschichte den Ruf einer starren Bildungseinrich-
tung, deren Inhalte die Lernenden tangieren aber nicht interessieren. Wer kennt nicht
den Satz; ,Man lernt nicht fiir die Schule, sondern fiir das Leben!”. Viele werden sich in
ihrer Schulzeit aber gefragt haben, was haben Algebra, die Epochen der Literatur, usw.
mit meinem Leben zu tun. Als Schuler ordnet man sich der Unterrichtsgestaltung und
deren Inhalten unter. Dabei missen mehr padagogische Freirdume geschaffen wer-
den, um den Schiilern die Entscheidung eines individuellen, selbstgesteuerten, auf der
aktuellen Lebenswelt basierenden Lernens nicht abzunehmen.

sErstes und letztes Ziel unserer Didaktik soll es sein, die Unterrichtsweise aufzuspii-

ren und zu erkunden, bei welcher die Lehrer weniger zu lehren brauchen, die Schiiler

dennoch mehr lernen; in den Schulen weniger Lérm, Uberdruf3 und unniitze Miihe

herrsche, dafiir mehr Freiheit, vergnligen und wahrhafter Fortschritt; [...], Verwirrung

und Streit, dafiir mehr Licht, Ordnung, Friede und Ruhe.“’ (Comenius in GoBmann,
Schréer, 1992, S. 108)

Uberlegungen hinsichtlich eine Reformierung der Padagogik und der padagogischen
Einrichtungen formulierte schon J.J. Rousseau in ,Emile oder Uber die Erziehung“ von
17922. Weitergefiihrt wurde sie u.a. von Maria Montessori, Ellen Key, Célestin Freinet,
und weiteren Reformpadagogen. lhre Ideen bilden das Grundgeriist des noch jungen
Modells der freien Alternativschulen?, J[...], deren Basis selbstbestimmtes Lernen, de-
mokratische Mitbestimmung und gegenseitiger Respekt ist.“.

Aber wie entwickelt eine freie Alternative padagogische Einrichtung einen selbstbe-
stimmten, kooperativen, schiilerzentrierten Unterricht? Knapp gefragt, wie wird Schii-
lerzentrierung in einer Alternativen Schule hergestellt?

Freinet sagte Uber die traditionelle Schule, die Lebenskraft des Kindes werde unter-
driickt.° Montessori bildete ihr Lernmaterial fiir eine schiilergerichtete Wissensvermitt-
lung und Ellen Key rief das Jahrhundert des Kindes aus. Hither versucht in der Gegen-
wart das Thema neurobiologisch aufzuhellen. Ein Punkt vereint sie alle: eine Padago-

gik vom Kinde aus.

1 GoBmann K., Schréer H., Auf den Spuren des Comenius. Texte zu Leben, Werk und Wirkung. Vanden-

hoeck & Ruprecht. Géttingen. 1992, S. 108

Vgl.: http://www.rousseau-emile.wg.am (Zugriff: 30.05.2014)

Vgl.: Hofmann M., Geschichte und Gegenwart Freier Alternativschulen. 1 Auflage. Klemm+Oelschlager.

Ulm. 2013, S. 9

4 BFAS, 25 Jahre BFAS. Ein Jubildumsheft Gber Leben und Lernen an freien Alternativschulen. Drucke-
rei Kurz. Stuttgart. 2013, S. 29

5 Vgl.: Kock Renate: Die Reform der laizistischen Schule bei Célestin Freinet, Eine Methode befreiender
Volksbildung. Europaischer Verlag der Wissenschaften. Frankfurt a. Main. 1995, S 146
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Die vorliegende Arbeit beschaftigt sich mit der Position der Alternativen Schulen in
Deutschland, ihren theoretischen Grundlagen und den didaktischen Herangehenswei-
sen an eine Schulerzentrierung sowie ihre Auswirkung.

Dies soll anhand einer Literaturrecherche mit dem Ziel die Schilerzentrierung sowie
ihre Bedeutung in den Alternativen Schulen am Beispiel der Aktiven Schule Leipzig be-

legt werden.

2 Freie Alternative Schule und ihre Vorlaufer

2.1 Erauterung von freien Alternativen Schulen

Zu allererst unterscheiden sich freie Alternativschulen auf Grund ihres padagogischen
Programms von staatlichen Regelschulen und auch von den klassischen Reformschu-
len wie Waldorf oder Montessori.°

Eine wissenschaftliche Erlauterung des Begriffes ,alternativ® ist schwierig, da er aus
der Alltagssprache stammt’. Ein Versuch koénnte sein, ,alternativ* als eine Haltung zu
beschreiben, die dem Vorherrschenden ablehnend gegenuber steht. Das heif3t, die Al-
ternativen Schulen versuchen Schule divergent zum padagogischen Pessimismus der
staatlichen Regelschulen® zu realisieren.

Die Kritik an der Regelschule artikuliert sich meist unter den Stichworten: Blrokratie,
autoritar, starr, lebensweltfremde Lehrplaninhalte, Zwangsbelehrung, Selektion und
Frontalunterricht. Alternativschulen stehen flr ein anderes Modell® mit praktischem, fa-
cheriibergreifendem Lernen aus Eigeninitiative, ohne Zwang'®, firr ,[...] einer Erziehung
in Freiheit / zur Freiheit*".

Die freien Alternativen Schulen sind unter dem Dach des 1988 gegriindeten Bundes-
verbandes der freien Alternativschulen (BFAS)' organisiert. Sie haben erkannt, dass
sich die gesellschaftlichen Anforderungen verandert haben und sich jene auch im

Schulsystem widerspiegeln mussen, ,Die Schule miisse anders werden, weil die Kin-

6 Vgl.: Seyfarth-Stubenrauch M., Skiera E., Reformpadagogik und Schulreform in Europa. Band 2:
Schulkonzeptionen und Landerstudien. Schneider Verlag. Hohengehren. 1996, S. 316

7 Vgl.: Kemper H., Wie alternativ sind alternative Schulen?. Theorie, Geschichte und Praxis. 2. Auflage.

Deutscher Studien Verlag. Weinheim. 1993, S. 9

Regelschulen sind allgemeinbildende Schulen die unter den Amtsbereich von Schulbehdrden fallen

Vgl.: Seyfarth-Stubenrauch M., Skiera E., Reformpadagogik und Schulreform in Europa. Band 2:

Schulkonzeptionen und Landerstudien. Schneider Verlag. Hohengehren. 1996, S. 316

10 Kemper H., Wie alternativ sind alternative Schulen?. Theorie, Geschichte und Praxis. 2. Auflage. Deut-
scher Studien Verlag. Weinheim. 1993, S. 10

11 Seyfarth-Stubenrauch M., Skiera E., Reformpadagogik und Schulreform in Europa. Band 2: Schulkon-
zeptionen und Landerstudien. Schneider Verlag. Hohengehren. 1996, S. 316

12 BFAS, 25 Jahre BFAS. Ein Jubilaumsheft (iber Leben und Lernen an freien Alternativschulen. Drucke-
rei Kurz. Stuttgart. 2013, S. 15
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der anders geworden seien. .

In den BFAS sind ca. 100 freie Alternativschulen und Grindungsinitiativen verbunden.
Zur Zeit besuchen ca. 6.300 Kinder (Stand 2013) in Deutschland freie Alternativschu-
len. Es sind Ganztagsschulen in denen Elternbeitrdge einkommensabhangig erhoben
werden™,

Diese Schulen sind selbstorganisiert, werden in Kooperationen kritisch hinterfragt und
gestaltet, schaffen ihre eigenen veranderbaren Regeln und Strukturen, integrieren ver-
schiedene padagogische Vorstellungen in ihre Konzepten und setzen diese facetten-

reich um.

J[...], beriefen sich die Initianten der freien Alternativschulen weniger auf damals vor-
liegende paddagogische Modelle [...], sondern schépften in weitgehend eklektizisti-
scher Manier die Vielfalt der bereits bekannten — und weniger bekannten — didakti-

schen, methodischen und organisatorischen Ansétze aus.“° (Skiera, 1996, S. 317)

Sie sehen Lernen als selbstbestimmten lebenslangen Prozess, in dem das freie Spiel
eine zentrale Bedeutung hat und versuchen individuelle emanzipatorische Lernver-
laufe zu bestarken'.

Diese Charakteristika sind in den Wuppertaler Thesen von 1986 formuliert. Sie gelten
als die gemeinsame inhaltliche Grundlage der freien Alternativschulen, 2011 wurden
sie in der Berliner Erklarung erweitert.

Die padagogischen Ausrichtungen der einzelnen Schulen kénnen sich nach unter-
schiedlichen Konzepten richten, die Grundgedanken bleiben bestehen. Das selbstbe-
stimmte Lernen und die Eigenaktivitat sind u.a. nach dem Vorbild der Experimental-
schule ,Pesta“ (1977), begriindet von Rebecca und Mauricio Wild, angedacht. Der Leh-
rer einer Alternativschule, versteht sich als Coach im Hintergrund, ,[...] als Begleiter der
kindlichen und jugendlichen Entwicklung.“’®, ,[...] [dadurch verzichten, Anm. des Autors]
die Erwachsenen auf ihren traditionellen Herrschaftsanspruch in der Erziehung [...]“".
Der Schler lernt nach seinem inneren Plan die Inhalte, die er als sinnhaft empfindet®.

Die Lernumgebung spielt dabei eine entscheidende Rolle. Verschiedenste Lernmate-

13 v. Hentig H., Die Schule neu denken, Carl Hanser Verlag. Miinchen Wien. 1993, S. 9

14 Vgl.: BFAS, Mitglieder des BFAS. http://www.freie-alternativschulen.de/index.php/ueber-uns/daten-und-
fakten (Zugriff, 06.07.2014)

15 Seyfarth-Stubenrauch M., Skiera E., Reformpadagogik und Schulreform in Europa. Band 2: Schulkon-
zeptionen und Landerstudien. Schneider Verlag. Hohengehren. 1996, S. 317

16 Vgl.: Papenfuss H., Lernen geht auch anders. Patmos. Dusseldorf. 2009, S. 154

17 Vgl.: Bundesverband der freien Alternativschulen. Grundsatze Freier Alternativschulen. Berlin. 2011

18 Papenfuss H., Lernen geht auch anders. Patmos. Dusseldorf. 2009, S. 153

19 Kemper H., Wie alternativ sind alternative Schulen?. Deutscher Studien Verlag. Weinheim. 1993, S. 30

20 Vgl.: Bildungshof, padagogisches Konzept. www.bildungshof.at/neueschule/index.php?id=konzept (Zu-
griff, 06.07.2014)
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rialien kénnen in das Konzept der jeweiligen freien Alternativschule ibernommen wer-
den?.
Eine weitgehende demokratische Mitbestimmung wird Gber die Schulversammlung und

weitere Partizipationsmdglichkeiten gesichert.

sFreie Alternativen sind Orte der Mitbestimmung und Mitverwaltung der Schulen
durch die Kinder. Im breiten Spektrum der Alternativschulen gibt es verschiedene
Schwerpunkte. Diese reichen von wéchentlichen Schulversammlungen (mit und ohne
Stimmrecht der Erwachsenen) (iber verschiedene Gremienmodelle bis hin zu Justiz-
komitees. In allen Alternativschulen ist die Mitbestimmung zentrales Motiv.“?? (Hof-
mann, 2013, S. 119)

Wie auch die Alternativschule sind Regelschulen ein Platz der Gemeinschaft, beide
versuchen den Schilern Wege und Lésungsmdglichkeiten flr das Leben, Selbstbe-
stimmung und padagogische Inhalte in vielerlei Themenbereichen mitzugeben?.
Eine freie Alternativschule versucht dies mit einem freien ganzheitlichen Konzept ohne
Leistungsdruck. Die Kinder werden zu Jugendlichen, Erwachsenen erzogen und erfah-
ren Mitbestimmung, Demokratie, Gerechtigkeit und Miteinander.
~Wenn ein Kind / Jugendlicher die Erfahrung macht, dass es tatséchlich mitbestim-
men kann und dass es méglich und anerkannt ist, Hierarchien zu hinterfragen, dann

sammelt es Erfahrungen, die liber das allgemeine, parlamentarische Demokratiever-
sténdnis hinaus gehen.®* (Hofmann, 2013, S. 148)

Zudem wird behauptet, dass, ,[...] die Kinder liberdurchschnittlich viel mitdenken, sich
verantwortlich fiihlen und sehr selbststandig sind.“?.

Ferner ist die Lernumgebung in Regelschulen selten schulerfreundlich, kaum motivie-
rend und wird daher von Schiilern oft als langweilig empfunden. Au3erdem fehlt es an
individuellen Lernarrangements. Hingegen gehdren zum Konzept der Alternativschulen
eine lernfreundliche Schule, ein freundliches Schulhaus, offene Raume und individuelle
Rickzugsorte. Den Schilern, Eltern und Lehrern wird eine hohe Mitbestimmung bei

der Ausgestaltung zugestanden.?

21 Vgl.: BFAS, Geschichte der Freien Alternativschulen. www.freie-alternativschulen.de/index.php/ue-
ber-uns/geschichte (Zugriff, 06.07.2014)

22 Hofmann M., Geschichte und Gegenwart Freier Alternativschulen. Klemm+Qelschlager. Uim. 2013, S.
119

23 Vgl.: Kratochwil L., Pddagogisches handeln bei Hugo Gaudig, Maria Montessori und Peter Petersen.
Verlag Ludwig Auer. Donauwdrth. 1992, S. 40

24 Ebd., S. 148

25 Papenfuss H., Lernen geht auch anders. Patmos. Disseldorf. 2009, S. 162 — 163

26 Vgl.: Seyfarth-Stubenrauch M., Skiera E., Reformpadagogik und Schulreform in Europa. Band 2:
Schulkonzeptionen und Landerstudien. Schneider Verlag. Hohengehren. 1996, S. 319
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Schon Comenius erkannte das und notierte treffend,

~Wenn es so eingerichtet wird, kommen die Kinder wahrscheinlich nicht weniger gern
in die Schule als sie sonst auf Jahrmérkte gehen, wo sie immer etwas Neues zu se-

hen und zu héren hoffen.” (Comenius in GoBmann, Schréer, 1992, S. 119)

Die Geschichte der Alternativschulen beginnt unter anderem mit Lew Nikolajewitsch
Tolstoi. Er gilt als einer der Wegbereiter, gepragt von Rousseau wagte er den Erstver-
such einer selbstregulierenden Schule in seiner freien Schule ,Jasnaja Poljana“ mit
Grundsatzen, auf die sich die jetzige Alternativ-Schul-Bewegung noch bezieht. Es gab
bspw. eine Schulversammlung, die Freiwilligkeit des Lernens und keine Noten

sowie Lernkonzepte, die sich an den Schiiler ausrichteten und schiilerzentriert waren.

»Seiner [Tolstoi] Pddagogik liegt die Einsicht zu Grunde, dass Lernen nur aus eigenen
Erfahrungen méglich ist.“® (Hofmann, 2013, S. 17)

In Deutschland bildeten sich um 1970 aufgrund gesellschaftspolitischer Anstrengungen
die ersten Alternativen Schulen. In diese Zeit fallt die Bildungsreform der 70er Jahre,
welche eine Neuformierung von Unterrichtsfachern und viele weitere Anderungen er-
reichte, aber bspw. in den Bereichen Schulorganisation und Chancengleichheit vieles

schuldig blieb, und sich hinzog.?

~Die Suche nach solch schulischen Alternativen wird dabei vielfach auch als der Ver-
such verstanden, die weitreichenden Ziele der Bildungsreform der sechziger und
siebziger Jahre unter den restriktiven Reformbedingungen der achtziger Jahre am
Ende doch durchzusetzen. [...], scheinen “alternative® Schulen ... die einzige M6g-
lichkeit zu sein, die staatlicherseits begonnene aber nicht zu Ende gefiihrte Schulre-
form mit anderen, némlich erzieherischen Mitteln konsequent weiterzufiihren.“®
(Kemper, 1993, S. 15)

Den Alternativen Schulen gingen die antiautoritaren Kinderladen voraus, welche einen
alternativen Erziehungsansatz verfolgten. Er entwickelte sich aufgrund padagogischer
Diskussionen und der Organisation der Laden, von antiautoritar-psychoanalytisch hin

zu einem alternativ-sozialistischen Verstandnis von Erziehung?®'.

27 Gofimann K., Schréer H., Auf den Spuren des Comenius. Texte zu Leben, Werk und Wirkung. Vanden-
hoeck & Ruprecht. Géttingen. 1992, S. 119

28 Hofmann M., Geschichte und Gegenwart Freier Alternativschulen. Klemm+Oelschlager. Ulm. 2013, S.
17

29 Vgl.: Seyfarth-Stubenrauch M., Skiera E., Reformpadagogik und Schulreform in Europa. Band 2:
Schulkonzeptionen und Landerstudien. Schneider Verlag. Hohengehren. 1996, S. 317

30 Kemper H., Wie alternativ sind alternative Schulen?. Deutscher Studien Verlag. Weinheim. 1993, S. 15

31 Vgl.: Hofmann M., Geschichte und Gegenwart Freier Alternativschulen. Klemm+Oelschlager. Uim.
2013, S. 112
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Jl...] Zielt darauf ab, dass ein Kind (unabhéngig von seinem Alter) in allen Lebensge -
bieten durch eigene Erfahrungen lernt, seine Bedlirfnisse wahrzunehmen, zu benen-

nen, und selbst regulieren zu kénnen [...]*? (Hofmann, 2013, S. 112)

Eine weitere Grundlage fliir das Konzept der Alternativschulen bildeten die bis dahin
entstandenen Reformschulen, dabei sind die Montessori Schulen und die Jenaplan
Schulen® hervorzuheben. In diesen ging man davon aus, dass eine ganzheitliche Pad-
agogik vom Kinde aus umgesetzt werden misste.* Die Freeschool-Bewegung in der
USA implementierte zusatzlich den Faktor der Freiwilligkeit an der Unterrichtsteilnah-
me.

Die freien Alternativschulen unterstehen demnach nicht einem Konzept, sondern verfol-
gen individuelle Erziehungsprogramme. Es steht keine Grundergestalt an sich an der
Spitze, sondern Gruppen und Verbande von Lehrern und Eltern.

Dem Kind soll in den Alternativschulen die Chance gegeben werden, Verantwortung fir
ein autonomes Lernen zu Ubernehmen. Dies bezieht sowohl das Lernen von Schulwis-
sen als auch soziale, kommunikative sowie interkulturelle Kompetenzen ein. Oberstes
Ziel ist die ganzheitliche Erziehung hin zu einem sozialen, vernunfigeleiteten Men-
schen. Realisiert wird dies durch ,[...] die voraussetzungslose Akzeptanz des Heran-
wachsenden in seiner Subjektivitat [...]*°, in seiner Einzigartigkeit, was sich in einer

stark schulerzentrierten Ausrichtung widerspiegelt.

2.2 Einblicke in die Reformpadagogik

Wie eine Schilerzentrierung in reformpadagogischen Strémungen beschrieben wird,
wird im Folgenden dargelegt. Reformpadagogik hat einen starken Einfluss auf die Al-
ternative-Schul-Bewegung.

Eine Reform ist eine Wiederherstellung oder Umgestaltung eines Zustandes, einer
Lehre, ohne die Gesamtheit der Uberlieferung zu verdndern.*® Die Padagogik ist die
Wissenschaft von der Erziehung von Kindern und Jugendlichen, den Methoden des
Unterrichts und der Organisation des Schulwesens. lhre Bedeutung fir die Zukunftsge-

staltung der menschlichen Gesellschaft und des Individuums ist enorm?’.

32 Hofmann M., Geschichte und Gegenwart Freier Alternativschulen. Klemm+QOelschlager. Ulm. 2013, S.
112

33 Jenaplan Schule: Schulentwicklungsprojekt von Peter Petersen (1927)

34 Vgl. ebd.: S. 114

35 Seyfarth-Stubenrauch M., Skiera E., Reformpadagogik und Schulreform in Europa. Band 2: Schulkon-
zeptionen und Landerstudien. Schneider Verlag. Hohengehren. 1996, S. 325

36 Vgl.: Lexikon Redaktion des VEB Bibliographischen Institut. 2., durchgesehene Auflage. VEB Bibliogra-
phisches Institut. Leipzig. 1954, S. 826

37 Vgl. Lexikon Redaktion des VEB Bibliographischen Institut. 2., durchgesehene Auflage. VEB Bibliogra-
phisches Institut. Leipzig. 1954, S. 743
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Die Reformpadagogik ist also eine Transformation der Form der Erziehung, ohne sie in
Ganze zu brechen. Sie fasst viele verschiedene, teils widersprichliche padagogische
Konzepte zusammen. So finden sich unter den Vertretern und innerhalb der Konzepte
Unterschiede in politischen, religidsen und weltanschaulichen Ansichten®.

Das Grundprinzip der Reformpadagogik ist mehrheitlich eine Padagogik vom Kind aus.

L~Unter Reformpédagogik versteht man alle Theorien und MalBnahmen, deren Ziel
eine Verdnderung in Erziehung, Schule und Unterricht ist. Ihre Grundkonzepte flihren
zu neuen schulischen Formen, die meist von privaten Schultrdgern verwirklicht wer-
den. Die Reformpé&dagogik ist eine internationale Strémung, die vor allem in der rest-
lichen Welt anzutreffen ist, d.h. in Europa und den USA.*° (Baldes, 2003, S. 3).

Die Reformpadagogik begann nicht wie in der einschlagigen Literatur im Allgemeinen
umschrieben erst 1890 und endete 1933*, sondern der Begriff trat schon vor 1890*
auf. Die ersten Reformschulen griindeten sich 1803 in Frankfurt am Main, z.B. die
.Neue Blrgerschule®, und 1845 die ,Erziehungs- und Pensionsanstalt® von Karl Fro-

bel*2.

»[--.] [Die Reformpadagogik, Anm. des Autors] beginnt nicht mit einem bestimmten
Datum. Es gibt keinen Ausléser [...], denn das wiirde implizieren, vorher habe keine
Auseinandersetzung Uber padagogische Reform stattgefunden.“® ,Pddagogik im mo-
dernen Sinne istimmer Reformpadagogik.“** (Oelkers., 1989, S. 27 & S. 15)

Die reformpadagogischen Ansichten (Montessori, Steiner, usw.), auf die man sich heu-
te bezieht, sind eine kontinuierliche Entwicklung von bereits vorhanden Motiven.*°

Da sich die vorliegende Arbeit mit freien Alternativschulen befasst und diese sich in ih-
ren Schulkonzepten im Regelfall auf die 'Stars' der Reformdiskussion nach 1890 bezie-
hen, wird im Folgenden ein kompakter Einblick in die Uberlegungen ausgewahlter Ver-

treter gegeben, sowie ein kurzer Abstecher in die gegenwartige Reformkritik gewagt.

38 Vgl.: Hofmann M., Geschichte und Gegenwart Freier Alternativschulen. Klemm+Oelschlager. Uim.
2013, S. 51

39 Baldes C., Deutsche Reformpadagogik. Die padagogische Bewegung am Beispiel dreier Schulkonzep-
te. Verlag Grin. Norderstedt. 2003, S. 3

40 Vgl.: Seyfahrt-Stubenrauch M., Skiera E., Reformpadagogik und Schulreform in Europa. Band 1.
Schneider Verlag Hohengehren. Géppingen. 1996, S. 70

41 Vgl. ebd.: S. 70

42 Vgl.: Hofmann M., Geschichte und Gegenwart Freier Alternativschulen. Klemm+QOelschlager. Ulm.
2013, S. 57

43 Oelkers J., Reformpadagogik Eine kritische Dogmengeschichte. Juventa Verlag. Weinheim und Min-
chen. 1989, S. 27

44 Ebd.: S. 15

45 Vgl. ebd.;, S. 59



2.3 Célestin Freinet

,Uns geht es um das Kind nur um das Kind.“® (Freinet in Hellmich, Teigeler, 2007, S.
97)

Freinet wurde am 15. Oktober 1896 in dem kleinen franzdsischen Dorf Gars geboren
und besuchte die 6ffentliche laizistische Schule, diese pragte entscheidend seinen wei-
teren Weg, denn er empfand sie als Qual. Nach einem Lehrerseminar 1913 sowie ei-
ner schweren Lungenverletzung im ersten Weltkrieg bekam er 1920 seine erste Anstel-
lung in einer zweitklassigen Schule in Bar-sur-Loup. Seit den 20er Jahren war er in
standigem Kontakt mit internationalen Vertretern der reformpadagogischen Bewegun-
gen seiner Zeit und Mitglied der Lehrerkooperative C.E.L. 1928 wechselte er aus per-
sonlichen Griinden in die Schule nach Saint-Paul-de-Vence, hier begann er mit der all-
mahlichen Einfuhrung seiner neuen Techniken, so dass er eine als schwierig geltende
Klasse fir die Schule interessieren konnte. Aus verschiedenen Griinden lehrte Freinet
ab 1933 nicht mehr und grindete aber 1935 gemeinsam mit seiner Frau die ,Ecole
Freinet” eine laizistische Schule. Fur Freinet war der Pazifismus, ein ausgepragter Anti-
klerikalismus, die Verteidigung der Laizitat (der Trennung von Kirche und Staat / Bil-
dung) und die Kritik an der Religion von besonderer Wichtigkeit. 1966 starb Freinet.*’
Bedeutsam in seiner Padagogik ist, dass er die Lebenswelt des Kindes zum Ausgangs-
punkt allen Arbeitens und Lernens macht.*®

»Die Forderung Freinets nach einer “erzieherischen Wende®, um so die Interessen

und Bediirfnisse des Kindes zum Ausgangspunkt jeden Unterrichts zu machen, meint

[...], dem Schépfungsdrang und den irrationalen Kréften des zu erziehenden Kindes
freien Lauf zu lassen.*” (Kock, 1995, S. 110)

Das Interesse des Kindes muss mit den Bedingungen der Gesellschaft in Einklang ge-
bracht werden, den, ,[...] Bezug zum Leben [...] , das Leben in die Schule hineinzuho-
len, [...]*°°, der Unterricht muss fiir eine menschliche und soziale Bildung und zur Ent-
wicklung des Willens sinnvoll auf die Interessen und Bedurfnisse des Kindes zentriert

sein.

Fir Freinet scheint die Tatigkeit (tastendes Entdecken) im Vordergrund zu stehen,

46 Hellmich A., Teigeler P. (Hrsg.), Montessori-, Freinet-, Waldorfpadagogik. Beltz Verlag. Weinheim und
Basel. 2007, S. 97

47 Vgl. ebd.: S. 93 — 98

48 Vgl.: Koch R., Die Reform der laizistischen Schule bei Célestin Freinet. Europaischer Verlag der Wis-
senschaften. Frankfurt am Main. 1995, S. 111

49 Ebd., S. 110

50 Hellmich A., Teigeler P. (Hrsg.), Montessori-, Freinet-, Waldorfpadagogik. Beltz Verlag. Weinheim und
Basel. 2007, S. 115
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denn er ist der Ansicht, dass man durch die haptische Beschaftigung mit etwas schnel-
ler und intensiver lernt. Daher bildete er sogenannte Arbeitsateliers, Werkstatten und
stellte verschiedensten Materialien zum Experimentieren zur Verfigung. Als bekann-

testes Beispiel dient hier die Schuldruckerei.

»[...] sie [die Ateliers, Anm. des Autors] helfen, die Schiiler aus ihrer traditionellen Rol-
le zu befreien, indem sie ihnen eigene Aktivitdten erlauben; sie durchbrechen die Be-
schrénkung auf das rein verbale lernen und erméglichen zugleich kooperative Ar-
beit." (Koitka, 1977, S. 12)

Des Weiteren verbindet er Erziehung stark mit dem Erleben von der Natur und der Um-
welt. Exkursionen, Schulgarten, Kleintiergehege sind hier Beispiele einer praktischen
Umsetzung.

s[...JTrennung zwischen dem Schonraum Schule und dem Leben draufBen méglichst
oft durchbrochen [...] . (Wittenbruch, 1995, S. 235)

Es gibt Arbeitsplane, gemeinsame und individuelle*?. Deren Inhalte werden in Zusam-
menarbeit mit den Schilern festgelegt. Somit wird eine gréltmaogliche Freiheit im Ler-
nen sowie bei der Auswahl individueller Lerninhalte gewahrt. Eine umfangreiche Schul-
blicherei wie auch der Einsatz moderner Medien sollte ermoglicht werden®. Die Klasse
ist ahnlich einer Genossenschaft aufgebaut, mit einer von den Schilern erarbeiteten
Verfassung und bestimmten wechselnden Verantwortungsbereichen (Schriftflhrer,
Pfleger fiir die Tiere, usw.)*. Weiterhin kooperieren im sogenannten Schulerkorrespon-
denzaustausch verschiedene Klassen unter- und miteinander. Zudem gibt es eine wo-
chentliche Klassenvollversammlung unter der Moderation der Kinder, in der aktuelle
Themen besprochen werden und die Woche gemeinsam geplant wird. In der Schuldru-
ckerei gedruckte Texte werden aufbewahrt und immer weiterentwickelt, so dass ein Ar-
chiv von Wissen entsteht, an dem jeder Schiler mitarbeiten kann®®. Die Benotung er-
folgt laut Freinet unter dem Leitsatz,
LFur die [...] Prifung der Pldne und Arbeitsergebnisse qilt grundsétzlich, dal3 immer

dann, wenn ein Kind sein persénlich Bestes geleistet hat, es auch die beste Bewer-
tung verdient.”® (Kock, 1995, S. 196)

51 Koitka C., Freinet-Padagogik. Basis Verlag. Berlin. 1977, S. 12

52 Vgl.: freinet.paed, tastendes Entdecken. http://freinet.paed.com/freinet/fpaed.php?action=fpaed2 (Zu-
griff, 25.06.2014)

53 Vgl.: Hellmich A., Teigeler P. (Hrsg.), Montessori-, Freinet-, Waldorfpadagogik. Beltz Verlag. Weinheim
und Basel. 2007, S. 98

54 Vgl.: ebd.: S. 108

55 Vqgl.: freinet.paed, tastendes Entdecken. http://freinet.paed.com/freinet/fpaed.php?action=fpaed2 (Zu-
griff, 25.06.2014)

56 Kock R., Die Reform der laizistischen Schule bei Célestin Freinet. Europaischer Verlag der Wissen-
schaften. Frankfurt am Main. 1995, S. 196
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Die Bewertungen durch Worturteil werden wdchentlich unter Mitwirkung der Kinder ver-
geben und in den Arbeitsplan eingetragen, so ergibt sich eine Leistungskurve, die in
das personliche Schultagebuch des Kindes eingefugt wird.
Zusammenfassend |asst sich feststellen, dass

sDie freie Entfaltung der Persénlichkeit, die kritische Auseinandersetzung mit der Um-

welt, Kooperation untereinander und die Eigenverantwortlichkeit des Kindes [sind,

Anm. des Autors] [...] die Grundsétze der Freinetpddagogik.“”” (Hofmann, 2013, S.
50)

Vielleicht ist sein System von der Selbstverantwortung, der Verantwortung fir andere,
der Freiheit, dem Willen und der Eigenmotivation zum Lernen nicht fur jeden Typ
Mensch geeignet, aber in seiner umfangreichen Konzeption einer Schule, die sich in all
ihren Facetten auf den Schiler zentriert, bietet diese fiir viele eine Méglichkeit Lernen

in einer Umgebung zu erfahren, die nicht nur Spal® macht, sondern bildet.

2.4 Maria Montessori

Maria Montessori wurde am 31.08.1870 in Chiaravalle geboren. Sie promovierte 1896
in Medizin, was fir diese Zeit als Frau keineswegs selbstverstandlich war. Nach einer
Zeit als Assistenzarztin in der romischen Universitatsklinik, in der sie feststellte welchen
Wert der Spieltrieb fur Kinder mit einer geistigen Behinderung hat, grindete sie 1907
das ,Casa dei Bambini“ flr gesunde Kinder aus sozialschwachen Familien. Als Volks-
wohnhaus geplant, Ubertrug sie bei der Betreuung ihre pddagogischen Ideen und Er-
fahrung, die sie aus ihrem Padagogik und Anthropologiestudium (ab 1902)% gemacht
hat und beobachtete einen grofen Erfolg. Maria Montessori entwickelte ihre Methode
zeitlebens weiter und starb im Mai 1952 in Holland®.

Sie pragte den Satz, ,Hilf mir, es selbst zu tun!“°. Das heisst, dass Erzieher die Ein-
richtung fur Bildung und die Bedingungen schaffen sollten, die es dem Kind ermdgli-
chen, sich durch Neugierde und Konzentration selbstbestimmt, in der Freiheit des In-
teresses, im Schulaltalltag bilden zu kénnen und durch Fokussierung zu lernen. Der Er-
zieher wird zu einem Organisator von verschiedenen didaktischen Vorgangen und hilft

behutsam dem Wissen hinter den Dingen zu begegnen®'.

57 Hofmann M., Geschichte und Gegenwart Freier Alternativschulen. Klemm+QOelschlager. Uim. 2013, S.
50

58 Vgl. ebd.: S. 41

59 Vgl.: Montessori Zentrum Munster, Lehre. Biographie. http://www.montessorizentrum-muenster.de/leh-
re/montessori-padagogik/biographie/ (Zugriff, 27.06.2014)

60 Gimber I., Hilf mir, es selbst zu tun!“. Maria Montessori und die Kosmische Erziehung. Paracelsus Ma-
gazin. Heft 01/2013. Fulton Akademie GmbH. Miinchen. 2013.

61 Vgl.: Haberl H., Montessori und die Defizite der Regelschule. Herder & Co. Wien. 1993, S. 15
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Dies ist ein schulerzentrierter Prozess, der dem damaligen autoritdren Schulsystem

und dem heutigen Frontalunterricht entgegensteht.

,Die systematisch ,vorbereitete Umgebung“ erlaubt dem Kind oder einer Kindergrup-
pe nach kurzer Einfiihrung durch den Lehrer (oder einen Mitschiiler, [...]) die Wahl ei-
ner bildenden Tétigkeit.®? (Wittenbruch, 1995, S. 247)

Die vorbereitende Umgebung,

,Ein Montessori-Klassenraum hat [...] ein anderes Gesicht. Die Freundlichkeit und
auch die Wohnlichkeit eines solchen Raumes bleiben erhalten, obwohl , oder gerade
deswegen, weil dort individuell gelernt und gearbeitet wird. Die ,Vorbereitende Umge-
bung* erzieht mit.“® (Hellmich, Teigeler, 2007, S. 79 — 80)

Sowie die Freiarbeit sind zwei grundlegende Prinzipien ihrer Padagogik, weitere sind
die sensiblen Perioden®, womit sie Phasen besonderer Empfanglichkeit in der Kindes-
entwicklung meint. Sie benennt zwischen dem 0 — 18 Lebensjahr drei Phasen (erste
Kindheitsphase 0 — 6 Jahre, zweite Kindheitsphase 6 — 12 Jahre, Jugendphase 12 — 18
Jahre)®. Innerhalb dieser Perioden ist es flir das Kind maoglich in tiefe Konzentration zu

gelangen.

sDieser Konzentrationsprozel3 — die Polarisation der Aufmerksamkeit — ist das
Schliisselphdnomen der gesamten Padagogik Maria Montessoris.“ (Missmahl-Mau-
rer, 1994, S. 211)

Die Polarisation der Aufmerksamkeit beschreibt sie durch ein Beispiel:

J1---], beobachtet ich ein etwa dreijdhriges Mddchen, das tief versunken war in die Be-
schéftigung mit einem Einsatzzylinderblock, [...]. Der Ausdruck des Mé&dchens zeugte
von so intensiver Aufmerksamkeit, dal3 es fiir mich eine aul8erordentliche Offenba-
rung war. [...] zu Anfang beobachtet ich die Kleine, ohne zu stéren, und begann zu
z&hlen, wie oft sie die Ubung wiederholte, [...] Ich hatte 44 Ubungen gezé&hlt; und als
es endlich aufhérte, tat es dies unabhéngig von den Anreizen der Umgebung, die es
hétten stéren kénnen; und das Mé&dchen schaute zufrieden um sich, als erwachte es
aus einem erholsamen Schlaf.“® (Montessori in Oswald, Schulz-Benesch, 1967, S.
19)

62 Wittenbruch W., Das padagogische Profil der Grundschule. Agentur Diek. Heinsberg. 1995, S. 247

63 Hellmich A., Teigeler P. (Hrsg.), Montessori-, Freinet-, Waldorfpadagogik. Beltz Verlag. Weinheim und
Basel. 2007, S. 79 — 80

64 Vgl.: Missmahl-Maurer S., Maria Montessori, Neuere Untersuchung zur Aktualitdt und Modernitat ihres
padagogischen Denkens. Europaischer Verlag der Wissenschaften. Frankfurt am Main. 1994, S. 204

65 Vgl.: Ebd.: S. 209 - 210

66 Oswald P., Schulz-Benesch G., Grundgedanken der Montessori Padagogik. 12 Auflage. Herder. Frei-
burg. 1967. S, 19
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Ihr didaktisches Material hat jeweils ein besonders haptisches, audio-visuelles Attribut
und ist in Gruppen nach bestimmten Kriterien arrangiert, ,Material zur Unterscheidung
von Dimensionen, zur Unterscheidung von Formen und zur Unterscheidung elementa-
rer Sinnesempfindungen‘®’. Das Material entstammt aber nicht ausschlieRlich ihrer Fe-
der, ihr begegnete vieles davon auf ihren Europareisen, ,[...] U. a. entdeckte sie das
Sinnesmaterial von Séguin, [...] . ,°® und taufte es ,Montessori-Material“.

Dieses muss und darf nur unter strengen Ordnungs- und Altersrichtlinien verwendet
werden. Dem Kind obliegt hier nicht die Freiheit ein Material zu verwenden, welches
erst fir eine spatere Phase gedacht ist.®

Dass Montessoris Leben und Lehre unterwandert war von der Erschaffung einer ,Su-
pra-Natur wird in der Wirdigung ihrer Leistungen zumeist verschwiegen. Diese ,Su-
pra-Natur” erschlie3t sich aus ihrem Ansatz der ,kosmischen Erziehung®. In ihr geht sie
davon aus, dass jedes Gottesgeschopf ,[...] eine kosmische Aufgabe [...]”° hat. Die

Aufgabe des Menschen will sie in ihrer Erziehung vorantreiben.

»,Der Mensch muss als ein geheiligtes Wesen der Schépfung erscheinen und als das
gréRte Wunder der Natur; und das Gefiihl der ,Dankbarkeit und Liebe“ fiir alle die
Vorteile, die wir im Leben geniel3en, mul3 entstehen mit jedem Schritt in das Feld der
Bildung hinein.“" (Oswald, Schulz-Benesch, 1967, S. 132)

Ihrer Meinung nach vollzieht sich damit der Schépfungsplan Gottes zur vorgesehen
Entwicklung des Universums zu Harmonie und Einheit.

Damit ein Kind heute in eine Montessori-Schule aufgenommen werden kann, missen
die Eltern eine umfassende Aufnahmeprozedur durchlaufen, in abschlielienden Gremi-
en wird dann geklart, ob sie und ihr Kind geeignet sind. Des Weiteren sind Montessori-
Schulen zum Grofteil Privatschulen und verlangen meist eine Finanzeinlage, Aufnah-
megeblhr und ein Schulgeld, welches sich nicht jede Bildungsschicht leisten kann, so
dass eine gewollte oder ungewollte Elitenbildung entsteht™.

Es wurde dargestellt, dass auch ein so bekannter padagogischer Ansatz genltigend Kri-

tikpunkte haben kann, aber durch ihr ganzheitliches Schulkonzept, mit der zurtickneh-

67 Milz 1., Montessori-Padagogik neuropsychologisch verstanden und heilpddagogisch praktiziert. Borg-
mann publishing. Dortmund. 1999, S. 133

68 Hofmann M., Geschichte und Gegenwart Freier Alternativschulen. 1 Auflage. Klemm+Oelschlager.
Uim. 2013, S. 41

69 Vgl.: Hupertz H., in: Frankfurter Allgemeine Zeitung. 27.08.2007. Nr. 198, S. 40

70 Oswald P., Schulz-Benesch G., Grundgedanken der Montessori Padagogik. 12 Auflage. Herder. Frei-
burg. 1967. S, 129

71 Ebd.: S. 132

72 Vgl.: Hupertz H.,in: Frankfurter Allgemeine Zeitung. 27.08.2007. Nr. 198, S. 40
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menden Stellung des Lehrers, der vorbereiteten Umgebung, den Jahrgangsklassen,
der freien Wahl der Tatigkeit, Abkehr von Lob und Tadel und der Selbstkontrolle der Ta-
tigkeiten, hat Maria Montessori eine beachtenswerte Leistung zur Schilerzentrierung
beigetragen. Nicht umsonst beziehen sich viele Alternativschulen neben anderen Kon-
zepten auf ihr Konzept. Die Aufstellung ihrer Bildung orientiert sich am Kind und setzt
es damit ins Zentrum, von ihm gehen alle Inhalte und Handlungen zu seiner Entwick-
lung aus.

»Sle hat die Methode des Lernens durch Handeln, durch Erfolg, durch Unterscheiden

und Entscheiden, durch Planen und Antizipieren, durch Freiheit als die dem Men-

schenkind angemessene ausprobiert und weitergegeben.“”® (Hellmich, Teigler, 2007,
S. 90)

2.5 Ellen Key

Am 11. Dezember 1849 wurde Ellen Key in Schweden geboren. Im Privatunterricht eig-
net sie sich schon in jungen Jahren eine umfassende Bildung in Kunst und Literatur an.
Sie arbeitet von 1878 — 1898 als Lehrerin in Stockholm, gab Vortrage und wurde eine
bedeutende Vorkampferin der Frauenbewegung und fortschrittlicher Kindererziehung™,
wobei ihr Beitrag zur Frauenbewegung kein feministischer ist. Eher sah sie die Frau als
Mutter mit Rechten, gesellschaftlicher, 6konomischer und sozialer Absicherung ™. Mit
ihrem Hauptwerk, “Das Jahrhundert des Kindes® (1900) gab sie einer ,[...] ganzen Epo-
che der européischen Reformp&dagogik das Schlagwort [...]“7°.

Key ist gepragt von der ,éducation negative® Rousseaus, die besagt, dass man ein
Kind natirlich wachsen lassen solle.

~Ruhig und langsam die Natur sich selbst helfen lassen und nur sehen, dal3 die um-

gebenden Verhéltnisse die Arbeit der Natur unterstiitzen, das ist Erziehung.“”” (Key,
1992, S. 77)

Ihrer Meinung nach liegt das grofite Mysterium der Erziehung in der Annahme, erzie-
hen zu missen, ,[...] das gréBte Geheimnis der Erziehung gerade darin verborgen liegt

— nicht zu erziehen!®.

73 Hellmich A., Teigeler P. (Hrsg.), Montessori-, Freinet-, Waldorfpadagogik. Beltz Verlag. Weinheim und
Basel. 2007, S. 90

74 Vgl.: Lexikon Redaktion des VEB Bibliographischen Institut. 2., durchgesehene Auflage. VEB Bibliogra-
phisches Institut. Leipzig. 1954, S. 512

75 Vgl.: Katherine R. Goodman, fembio. Ellen Key. http://www.fembio.org/biographie.php/frau/biographie/
ellen-key/ (Zugriff, 27.06.2014)

76 Key E., Das Jahrhundert des Kindes, Studien. Beltz Verlag. Weinheim und Basel. 1992, S. 4

77 Ebd.: S. 77

78 Vgl. ebd.: S. 78
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Dazu zahlt, die kindliche Persénlichkeit, dass Wesen des Kindes soll respektiert wer-
den und nicht Gbererzogen™. Die Bildungsumgebung, in der das Kind heranwachst,
muss geachtet werden®. Der Erzieher soll sich weitestgehend zurlickhalten und das
Kind weder unter noch Uberfordern®'. Zudem durfen Priigel und Strafe niemals Teil der
Erziehung sein®. Das Kind soll sich Wissen selbststandig aneignen, bestenfalls in ei-
ner nach Ellen Keys Vorstellungen reformierten Schule, der ,Schule der Zukunft“®,
Diese baut auf selbststandigem Arbeiten, Méglichkeiten zur Spezialisierung (Zeiten fur
die Spezialisierung), Zeiten fur konzentrierte Tatigkeiten und Bezlgen zur Wirklichkeit
auf. So geht sie von einer ,[...] naturalistischen Pddagogik vom Kinde aus [...]**, die in
der Vorstellung einer Gesamtschule mit einer Zentrierung des Kindes gipfelt.

Fur sie wurde in ihrer Zeit ,[...] Seelenmord in den Schulen [...]°® begangen. Das
Schulsystem im Ubergang des 19. zum 20. Jahrhundert war hierarchisch und autoritéar
organisiert, durchsetzt von Drill, Zwang und kérperlicher Zichtigung. Es war ganzlich
lehrerorientiert, den Bedurfnissen der Schiiler wurde wenig Raum gelassen. Es gab
strikte Lehrplane und eine starre, leblose Unterrichts- und Raumgestaltung®. Key ver-
urteilte diese Struktur, die autoritar und repressiv war. Bedlrfnisse und Perspektiven
der Kinder wurden nicht gesehen®”. Daraus ergab sich ihr Konzept der ,Schule der Zu-
kunft®, das dies Uberbriicken sollte.

Wie bei Maria Montessori gibt es auch bei Ellen Key Kritikpunkte an ihrer padagogi-
schen Beschaftigung mit der Entwicklung des Kindes. Keys Ansatze enthalten u.a. lei-
der Forderungen zu Rassenhygiene, Eugenik und weitere soziale, gesellschaftliche,
kulturelle und politische Gedanken, die aus der damaligen Zeit entsprungen sind, aber
weder damals noch heute tragbar sind.

,Flr die eine Variante — Selektion durch Rassenhygiene — steht Ellen Keys Jahrhun-
dert des Kindes.“ (Hofmann, 2013, S. 29)

Des Weiteren postuliert sie zwar eine neue Schule und Padagogik, aber trifft keine

Aussagen uber deren Realisierungsmoglichkeit und Finanzierung. Auch bei ihr wird

79 Vgl.: Key E., Das Jahrhundert des Kindes, Studien. Beltz Verlag. Weinheim und Basel. 1992, S. 81

80 Key E., Das Jahrhundert des Kindes, Studien. Beltz Verlag. Weinheim und Basel. 1992, S. 80

81 Vgl. ebd.: S. 82

82 Vgl. ebd.: S. 98 ff.

83 Vgl.: Moser H., Grunder H.-U., Jahrhundert des Kindes: Eine Bilanz. Verlag Pestalozzianum. Zdrich.
2000, S. 12

84 Skiera E.., Reformpadagogik in Geschichte und Gegenwart: eine kritische Einfihrung. R. Oldenburg
Verlag. Miinchen & Berlin. 2003, S. 95

85 Moser H., Grunder H.-U., Jahrhundert des Kindes: Eine Bilanz. Verlag Pestalozzianum. Zirich. 2000,
S. 12

86 Vgl.: Miinch D., Ellen Key und ,Das Jahrhundert des Kindes®. Mannheim. 2002, S. 6 -7

87 Oelkers J., Reform-Padagogik Eine kritische Dogmengeschichte. 3, vollstandig bearbeitete und erwei-
terte Auflage. Juventa. Weinheim und Miinchen. 1996, S. 99



15

eine Elitenbildung aufgrund ihrer Ansichten zur Rassenhygiene wahrscheinlich®. Zu-
dem verstrickt sie sich in der Verwirklichung ihrer Padagogik in Widerspriche, Kinder
sollen sich selbst entfalten aber auch sie muss anmerken, dass sie ab und an Regeln
bendtigen. Dies formuliert sie etwas strikter, ,[...] bei manchen Kindern bestehende
Notwendigkeit einer ,Art Dressur” wahrend der ,ersten drei Lebensjahre”][...]*°.
Trotz ausflhrbarer Kritik ist in der Darlegung ihrer Ideen deutlich geworden, dass auch
sie das Kind in das Zentrum ihrer Padagogik stellt. Das Kind soll sich Wissen selbst-
standig aneignen, der Erzieher im Hintergrund tatig sein. Die Personlichkeit des Kindes
soll respektiert werden, ihrem Hauptansatz der Bildung vom Kinde aus folgend. Somit
ist auch ihre Konzeption eine schilerzentrierte und wendet sich von der Lehrerzentrie-
rung ab.
Ihre padagogischen Traume und Vorstellungen der ,Schule der Zukunft waren und
sind immer noch aktuell. Sie starb am 25 April 1926.
~S€ei bemiiht, das Kind in Frieden zu lassen, so selten wie mdglich unmittelbar einzu-
greifen, nur rohe und unreine Eindriicke zu entfernen, aber verwende all deine Wach-
samkeit, all deine Energie darauf, dal3 deine eigene Persénlichkeit und das Leben

selbst, die Wirklichkeit in ihrer Einfachheit und Nacktheit der Erzieher des Kindes
werde!° (Key, 1992, S. 114)

2.6 Gerald Hither

Der Hirnforscher Gerald Huther wurde am 15.02.1951 geboren, er studierte in Leipzig
Biologie und promovierte. 1970 floh er aus der DDR. Von 1979 — 1989 leitete er das
Forschungsprojekt ,Entwicklungsneurobiologie” am Max-Planck-Institut und habilitierte
in Gottingen. Bis 2006 baute er ein Forschungslabor der psychiatrischen Klinik in Got-
tingen zur neurobiologischen Grundlagenforschung psychischer Stérungen auf. Seit
2006, betritt er vermehrt die 6ffentliche Biuhne. Vortrdge, Lesungen, Beratung und Be-
gleitung von Projekten sind einige seiner Aktivitaten.

Huther beschaftigt sich intensiv mit Méglichkeiten der Wissensvermittlung aus hirnbio-
logischer Sicht. Wie entstehen neue Synapsen? Was muss passieren, damit Erlerntes
Gelerntes bleibt? Seine simple Antwort: Begeisterung, Ermutigung, Inspiration und die
Freude am Lernen wiederfinden®'. Er ist bspw. Mitbegriinder des ,Archiv[s] der Zukunft,

Netzwerk flr Schulentwicklung®, der ,Schule im Aufbruch® und der Initiative ,Schulen

88 Vgl.: Mdiller B., in: Siddeutsche Zeitung, 05.06.2012

89 Skiera E.., Reformpadagogik in Geschichte und Gegenwart: eine kritische Einfihrung. R. Oldenburg
Verlag. Miinchen & Berlin. 2003, S. 95

90 Key E., Das Jahrhundert des Kindes, Studien. Beltz Verlag. Weinheim und Basel. 1992, S. 114

91 Vgl.: Hither G., Hauser U., Jedes Kind ist hochbegabt. Albrecht Knaus Verlag. Miinchen. 2012, S. 175
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der Zukunft® .

»Sind die Erziehungseinrichtungen flir unsere Kinder wirklich so beschaffen, dal3 sie
den Bediirfnissen und den Entwicklungsméglichkeiten dieser Kinder gerecht
werden?™? (Hiither, 2005, S. 85)

Die Antwort auf diese, als rhetorische anzusehende Frage, gibt er u.a. in seinem Buch
»~Jedes Kind ist hochbegabt®,

,Unsere Welt, und damit auch die Lebenswelt unserer Kinder, wird immer komplexer.
Nur in unseren Schulen wird verzweifelt versucht, so weiterzumachen wie bisher. Mit
dem so vermittelten Wissen und den dort beim Lernen gemachten Erfahrungen wer-
den Kinder und Jugendliche aber ldngst nicht mehr auf die Herausforderung von Mor-
gen vorbereitet.” (Hiither, 2012, S. 173 — 174)

Huther bekraftigt die Bedeutsamkeit der passenden Erziehung sowie der Beschafti-
gung mit dieser fur die Eltern. Die familidre Struktur setzt er als einen wichtigen Faktor
fur eine positive oder negative Entwicklung im Kindesalter voraus.® Des Weiteren stellt
er heraus, wie wichtig Motivation, Verstandnis, Geduld, handelnd zu erziehen,* auf-
merksam gegeniiber dem Kind und sich selbst zu sein, ist.

Aktuell ist er der “Popstar” unter den Bildungsreformern und Schulkritikern. Auf Grund
seiner,

J1---] Féhigkeit, enorm komplexe wissenschaftlichen Sachverhalte in einer Weise dar-

zustellen und sie so zu ,lbersetzen®, dass sie auch von ,neurobiologischen Laien*
verstanden werden, [...] .“® (Hiither, 2014)

ist er in aller Munde und lasst Wirtschaftsbosse wie Schulleiter staunen. Sein Ziel ist
die Schaffung glinstiger Voraussetzungen zur Entfaltung menschlicher Potentiale.*

Huther und weitere Mitstreiter der neuen Bildungskritik bringen mit ihren rhetorischen
Fahigkeiten die wichtige Bemangelung des Schulsystems an den “Stammtisch®. Man
kann diese Art und Weise ein gewichtiges Thema in die Offentlichkeit zu bringen ableh-
nen®. Festzuhalten ist: eine 6ffentliche Beschaftigung mit der Kritik des Schulsystems

ist besser als keine.

92 Hither Gerald, Bonney Helmut: Neues vom Zappelphilipp, ADS/ADHS: verstehen, vorbeugen und be-
handeln. 6 aktualisierte Auflage. Patmos Verlag. Diisseldorf und Zirich. 2005, S. 85

93 Ebd.: S. 132

94 Vgl.: ebd.: S. 95 ff.

95 Hither  Gerald, Téatigkeitsbeschreibung.  http://www.gerald-huether.de/wissenschaftlich/lebens-
lauf-von-prof-dr-gerald-huether/taetigkeitsbeschreibung-von-prof-dr-gerald-huether/index.php  (Zugriff,
01.07.2014)

96 Vgl.: ebd.: (Zugriff, 01.07.2014)

97 Vgl.: v. Wartburg R., Im Zeitalter der Scharlatane: Huther, Precht, Fratton & Co. bei Lichte besehen. Ivb
inform. Zeitschrift des Lehrerinnen- und Lehrervereins Baselland. 02.2013/14, S. 13
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Der Annahme, dass Huther und die Neurobiologie (Neurodidaktik) wertvoll fiir die Pad-
agogik und die Bildungseinrichtungen sind, wird indes vom Bundesforschungsministeri-

um eine Abfuhr erteilt.

,Die hadufig gedusserte Vorstellung, wonach die Hirnforschung zur Klédrung theoreti-
scher Kontroversen in der Péadagogik beitragen kénnte, trifft nicht zu. [...] For-
schungsbedarf besteht vor allen Dingen bei der konkreten Umsetzung [...] von in-
haltsbezogenen Lerngelegenheiten und deren Transfer in die Schule. Dazu kann die
Hirnforschung nichts beitragen.®® (Bundesministerium fiir Bildung und Forschung,
2007, S. 17)

Seine Ideen und Ansatze sind nicht neu. Die von ihm begleitete Reformschule ,Evan-
gelische Schule Berlin Zentrum® mit den heterogenen Klassen, den Lernbiros und Ex-
kursionen, ist eine Reformschule nur unter seiner padagogischen Leitung und damit im
Fokus der Offentlichkeit.

Lehrer, Direktoren und Schiler sehnen sich nach Veranderung im Schulkorsett und
auch wenn sie durch eine starke Rhetorik publik werden, sollte man die Inhalte disku-
tieren, um Veranderungen zu bewirken.

In den vorliegenden Ausarbeitungen gibt es zwar keine expliziten Ausfihrungen Uber
eine von Huther angedachte Schulerzentrierung, aber Uber die Aufmerksamkeit gegen-
Uber dem Kind, die Kritik an der jetzigen Institution Schule, der Ansatz, den Kindern
eine Begeisterung zum Lernen zu schaffen, und nicht zuletzt seine Mitarbeit in re-
formpadagogischen Projekten, die nachweislich mit einer Schilerzentrierung zur Po-
tentialentfaltung arbeiten®. Das legt die Schlussfolgerung nahe, dass er und andere
Vertreter der neuen Schulkritik auf eine Zentrierung des Schulers zu einer attraktiveren

Bildung hinarbeiten.

»Eine Schule der Potenzialentfaltung ist dann ein Ort, an dem Kinder ihr Verstdndnis
von dem, wer sie sind vertiefen kénnen. Ein Ort, an dem sie Fahigkeiten erwerben
kénnen, um ein sinnerfiilltes und gliickliches Leben zu fiihren. Nicht das Wissen aus
dem Lehrbuch steht hier im Vordergrund, sondern der Mensch und seine individuel-
len Potenziale und Gestaltungsmdéglichkeiten.“' (Schule im Aufbruch, Potentialent-
faltung, Stand: 22.07.2014)

98 Bundesministerium fur Forschung und Bildung, Bildungsforschung Band 13. Lehr- Lern Forschung und
Neurowissenschaften — Erwartungen, Befunde, Forschungsperspektiven. Bonn Berlin. 2007, S. 17

99 Vgl.: Schule im Aufbruch, Potentialentfaltung. http://blog.schule-im-aufbruch.de/uber-uns/potenzialent-
faltung/ (Zugriff, 22.07.2014)

100 Ebd.
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3 Schiilerzentrierung, eine Begriffsanndherung

Schilerzentrierung kann wie folgt beschrieben werden: Die Individualitat und Persén-
lichkeit des Schilers riicken in das Zentrum des Unterrichts. Seine Lernziele werden in
den Vordergrund geruckt, denn ca. 40 — 60 % der Unterrichtsinhalte sind fur die Per-
sonlichkeit der meisten Schiiler und ihrer spateren Berufswahl nicht von Bedeutung'.
Ihren Ursprung hat die Schulerzentrierung in den reformpadagogischen Stromungen.
Sie ist ein zentraler Punkt der Reformpadagogik, wie im Punkt zwei anhand von ver-
schiedenen reformpadagogischen Ansatzen beschrieben.
Vorzuheben ist die Pramisse ,vom Kinde aus®. Das Lernen geschieht also aufgrund der
Erfahrungen des Kindes, bspw. durch Exkursionen, Beobachtungen und tagesaktuel-
lem Geschehen. Aus diesen Beweggrinden wird der Unterricht in einer Interaktion von
Schiuler und Lehrer geplant.

J[...] Schiiler durch die véllige Wabhlfreiheit des Lehrangebotes zur Selbstorganisation

ihrer Lernprozesse befdhigen.“? (Kemper, 1993, S. 20)

So verhindert man eine Lehrer- und Stoffzentrierung des Unterrichtes, damit verbunde-
ne Missverstandnisse und hebt ein Lehrer-Schiler-Machtverhaltnis auf.

J1---]; wir [die Lehrer, Anm. des Autors] neigen immer wieder dazu, selbstzentriert
(bzw. lehrerzentriert) zu sehen und zu denken.“ "% (Wittenbruch, 1995, S. 215)

Mit der Schulerzentrierung ist nicht nur der einzelne Schiler gemeint, sondern auch

der Klassenverband, der sich selbst leitet, ,[...] die Gesamtheit, der fiir sich allein ar-

beitenden einzelnen Schiiler.“'%*,

101 Vgl.: Tausch R., Tausch A-M., Erziehungspsychologie. Begegnung von Person zu Person. Hogrefe
Verlag fur Psychologie. Géttingen. 1991, S. 23

102 Kemper H., Wie alternativ sind alternative Schulen?. Deutscher Studien Verlag. Weinheim. 1993, S.
20

103 Wittenbruch W., Das padagogische Profil der Grundschule. Impulse fir die Weiterentwicklung der
Grundschule. Agentur Diek. Heinsberg. 1995, S. 215

104 Kratochwil L., Padagogisches handeln bei Hugo Gaudig, Maria Montessori und Peter Petersen. Verlag
Ludwig Auer. Donauwdrth. 1992, S. 56
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4 Lernen organisieren: Der Unterricht

4.1 Was ist Unterricht? Theoretische Grundlagen

Laut dem Duden ist Unterricht eine, ,planméRige, regelméflige Unterweisung Lernen-
der durch eine/n Lehrende/n“'®. Nach Oelkers ist Unterricht, wie er praktiziert wird, nur
eine statische Nachahmungen der bekannten Methodiken, die fir die Schiler keine
freudige, motivierende, eher eine impulslose Lernatmosphare generieren'®. Losungs-
ansatze bietet die Reformpadagogik in all ihren Facetten, insbesondere die lebensech-
te, natirliche Art des Unterrichts, denn anscheinend ist Unterricht, ,[...] wesentlich Pro-
duktion, nicht Uebernahme von Wissen, [...]"".

Des Weiteren muss man Unterricht als einen diffizilen Vorgang anerkennen, der nicht,

,[...] addquat von einer Theorie erhellt werden [...]"% kann.

Im weiteren Verlauf soll veranschaulicht werden, was die Wissenschaften vom Lernen

und des Unterrichts sind und wie sie vorgehen.

sDidaktik bezeichnet die Wissenschaft vom Unterricht, vom Lernen und Lehren, wo-
bei sie sich mit dem Lernen in allen Formen und dem Lehren aller Art unabhéngig
vom Lehrinhalt befasst.“ '®(Dolch, 1965, S. 45)

Die Didaktik ist ein Teilgebiet der Padagogik und hat ihren Ursprung im griechischen
Wort ,didaskein“. Das heil3t ibersetzt: ich lehre, belehre bzw. unterrichte. Es gab
schon sehr fruh Gedanken Uber Formen des Lernens und Lehrens. Aus diesen ent-
stand die Gestaltungslehre und da heraus die Wissenschaft der Didaktik, die Theorie

von Lehr- und Lernprozessen'

. Unter ihr vereinigen sich verschiedenste klassische
und neue Ansatze, die stetig weiterentwickelt und diskutiert werden. Als Grundform gilt:
der Lehrende bereitet den Lehrinhalt vor, lehrt ihn und der Lernende lernt ihn"2.

Der Oberbegriff der Didaktik ist die Padagogik, Erziehungswissenschaft, der Begriff
stammt aus dem altgriechischen Wort ,paideia“, welches eine Zusammensetzung der
Worter ,pais” fur Kind und ,agein® fir fUhren ist, ,paideia“ bedeutet, eine jedwede Ho-
herentwicklung des Menschen durch Bildungs- und Erziehungsvorgange. Padagogik ist

also die Wissenschaft von Vorgangen der Erziehung, der Bildung, des Lernens und der

105 Duden, Unterricht. http://www.duden.de/rechtschreibung/Unterricht (Zugriff, 09.07.2014)

106 Vgl.: Oelkers J., Reform-Padagogik Eine kritische Dogmengeschichte. 3, vollstédndig bearbeitete und
erweiterte Auflage. Juventa. Weinheim und Miinchen. 1996, S. 167

107 Ebd.: S. 172

108 Gudjons H., Winkel R., Didaktische Theorien. Bergmann und Helbig. 2006, S. 9

109 Dolch J., Grundbegriffe der padagogischen Fachsprache. Ehrenwirth. Minchen. 1965, S. 45

110 Vgl. ebd.: S. 45

111 Vgl.: Reich K., Konstruktivistische Didaktik. 4. Auflage. Beltz Verlag. Weinheim und Basel. 2008, S. 41

112 Vgl.: Weinschenk R., Didaktik und Methodik fur Sozialpadagogen. Klinkhardt. Bad Heilbrunn (Obb.).
1981, S. 15
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Sozialisation.

,Die als Pddagogik bezeichnete Wissenschaft vom (rechten) Erziehen, Bilden, Sozia-

lisieren, Lehren und Intervenieren [...]'"® (Schorr, 1993, S. 203)

Beide Wissenschaften stellen allen Beteiligten Wissen zur Unterrichtsgestaltung bzw.
zur Erziehung zur Verfigung.

Es gibt mannigfaltige Methoden, Disziplinen und Felder der Padagogik und Didaktik. Im
Folgenden wird sich rudimentar mit der konstruktivistischen, der handlungsorientierten
und der bildungstheoretischen Didaktik auseinandergesetzt und ein Bezug zur Schiiler-

zentrierung in Alternativschulen geschaffen.

4.2 Konstruktivistische Didaktik

Der Konstruktivismus sagt aus, dass die Welt nur erkannt wird, weil wir sie erkennen,
sie verbalisieren und konstruieren. In ihm gibt es eine grofle Bandbreite an Ausformun-
gen und Stromungen. Im Text wird sich auf die Betrachtungsweise von Kersten Reich,

dem Begrunder des Interaktionistischen Konstruktivismus bezogen.

Seine konstruktivistische Didaktik ist nebenbei eine Kritik an den existierenden Lehr-

bedingungen und dem deutschen Schulsystem™*,

Einer der drei wichtigsten Ansatze der konstruktivistischen Didaktik ist der pragmati-

sche von John Dewey.

»[...] menschliche Erfahrungen als eine Vermittlung von erfahrenen [...] und erzeugten
[...] Handlungen, wobei im Handeln Wissen aufgebaut und interaktiv durch ein unter-
suchendes, neugieriges, experimentierendes verhalten konstruiert wird.“ ""(Reich,
2008, S. 71)

Dabei denkt man unweigerlich an Freinets Bemiihungen, in denen Lernen durch Hand-
lung und Arbeit entsteht. Wenn Bildung von Schilern unter anderem auf diesem Prin-
zip basieren, dann kann man von einer motivierten Initiative des Schilers in den Hand-
lungen ausgehen.

Der zweite Ansatz — von Jean Piaget — ist, dass, ,Lernen subjektiv konstruiert werden
muss.“""®. Er entwickelte ein Entwicklungsstufenmodell’” (sensomotorische-, préaopera-

tionale Phase, konkrete-, formale Operation) dessen Stufen ein Schiler durchlauft. In

113 Schoor A., Handwérterbuch der Angewandten Psychologie. Deutscher Psychologen Verlag GmbH.
Bonn. 1993, S. 203

114 Vgl.: Reich K., Konstruktivistische Didaktik. 4. Auflage. Beltz Verlag. Weinheim und Basel. 2008, S. 10

115 Ebd.: S. 71

116 Ebd.: S. 72

117 Vgl.: Universitat Duisburg Essen, https://www.uni-due.de/edit/Ip/kognitiv/piaget.htm(Zugriff,
09.07.2014)
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ihnen verbessert und reguliert er die Auseinandersetzung mit der Lebensumwelt, sein
Lernen. Dies geschieht durch zwei Wirkkrafte, die Assimilation, das Lernen durch akti-
ves Einordnen und Interpretieren von Erlebnissen / Ereignissen sowie die Akkommo-
dation, der Anpassung je nach Situation an Umweltbedingungen und Lebensumstande
oder auch Schule'®. Vor allem das von ihm definierte Entwicklungsstufenmodell erin-
nert stark an Maria Montessoris Phasen besonderer Empfanglichkeit. Wenn nach Pia-
get das Kind die Chance bekommt ohne Druck nach seinen Interessen im Rahmen sei-
ner Mdéglichkeiten Dinge zu interpretieren und einzuordnen, ist dies héchst schiilerzen-
triert und stellt die Bedurfnisse des Kindes in den Vordergrund.

Der dritte Ansatz wurde von Lev S. Wygotski formuliert. Er betont die Verbindung von

Kognition und Sozialisation.

J[...] ist die «Zone der proximalen Entwicklung» fiir Wygotski entscheidend, weil sie
eine Lernstufe markiert, in der soziale Prozesse und Werkzeuge des Handelns in
Forderungen umgesetzt werden, die Lerner antreiben, ein neues Niveau des Wis-
sens und Verhaltens zu erreichen. Lerner werden als aktive Gestalter des eigenen
Lernprozesses gesehen, wobei Lernen immer dann erfolgreich abzulaufen scheint,

wenn selbstbestimmende Lernprozesse einsetzen, [...]"° (Reich, 2003, S. 72)

In dieser Erlduterung erkennt man den Gedanken des freien selbstbestimmten Lernens
wieder. Dieses schiilerzentrierte Lernen zeichnet Alternativschulen und ihr freies pad-
agogisches Konzept aus.

In diesen drei Entwirfen des Konstruktivismus kann man Parallelen zu dem padagogi-
schen Aufbau freier Alternativschulen ziehen.

Zusammenfassend kann man sagen, dass Lernen im Konstruktivismus ein aktiver Vor-
gang ist, der von auferhalb nur angeregt oder gestort werden kann. Dies impliziert,
dass der Lehrende als ,Coach” fungiert und nicht frontal arbeitet'®. Die Lernumgebun-
gen, diese beinhalten auch die in ihr agierenden Personen, die Zeit, den Raum, die
Umstéande, die Ereignisse und Beziehungen'', sollen moglichst komplexe Aufgaben
und Herausforderungen bieten. Die eigenen Kompetenzen und das Nachdenken anre-
gen sowie Gelegenheiten bieten in einen sozialen, kulturellen'? Austausch zu treten.
Die Ansatze der férdernden Lernumgebung, Herausforderungen, sozialer-kultureller
Austausch und die Rolle des Erziehers im Hintergrund findet man in den Alterna-

tivschulen wieder. Diese Termini werden in ihr Konzept eingebunden, um ein Lernen

118 Vgl.: Reich K., Konstruktivistische Didaktik. Beltz VVerlag. Weinheim und Basel. 2008, S. 72
119 Ebd.: S. 72

120 Vgl.: S. 27

121 Vgl. ebd.: S. 15— 16

122 Vgl. ebd.: S. 76



22

vom Schuler aus zu verwirklichen.

Reich stellt dariber hinaus die Beziehung und das Fordern in den Vordergrund. Zum
Fordern dulert er sich folgendermalien,

sIch denke, es bringt Didaktikern nicht viel, sich immer wieder zuschreibend mit Fra-

gen der Begabung oder mangelnder Begabung zu befassen. Sie sollten vielmehr dort

pragmatisch, konstruktiv und systemisch einsetzen, wo immer sie etwas erreichen
kénnen: [...]"* (Reich, 2008, S. 40)

An Alternativschulen lernt der Schiuler selbstbestimmt nach seiner Neigung und Bega-
bung. Der Padagoge und die Lernmaterialien begleiten ihn systemisch und konstruktiv,
so dass Reichs Forderung an Alternativschulen umgesetzt wird.

Bedeutend ist hierbei die Haltung des Lehrenden, ,Ich will férdern!'**. Gerade diese
Einstellung sollte bei allen Padagogen elementar sein.

Beziehungen sind in der konstruktivistischen Didaktik Teil der Lernumgebung, ,[...] Be-
ziehungen im Lernen, so denke ich, sind die entscheidende Lernumgebung, [...] ,'®.
Reich stellt die Gewichtung der Beziehung zum Lehrenden vor die Begabung, Nei-
gung, Intelligenz und Durchhaltekraft der Schuler. Beziehungen zwischen Lehrenden
und Lernenden bestehen immer, sie mindern die Chancengleichheit der Lernenden'®.
Dieser Auslesung durch Beziehungen stehen freie Alternativschulen kritisch gegen-
Uber, was sich an dem Lehrer im Hintergrund und gemeinsamen Entscheidungen in
Schulversammlungen verdeutlicht. Kein Schiler soll bevorzugt oder benachteiligt wer-
den.

Die konstruktivistische Didaktik will, dass Wissen durch den Schiler selbst konstruiert
wird, was einer schulerzentrierten Auffassung entspricht, denn der Schiler bestimmt
das Lernen, nicht der Lehrende. Er soll Konstrukteur seines Wissens sein und ist nur

durch Hard und Soft Skills eingeschrankt.

123 Reich K., Konstruktivistische Didaktik. 4. Auflage. Beltz Verlag. Weinheim und Basel. 2008, S. 40
124 Ebd.: S. 40

125 Ebd.: S. 16

126 Vgl. ebd.: S. 19
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4.3 Handlungsorientierter Unterricht

Der handlungsorientierte Unterricht ist eine Methode in welcher der Schiler ganzheit-
lich, mit allen Sinnen, lernt. Definiert wird er als,
J1---] ganzheitlicher und schiileraktiver Unterricht, in dem die zwischen dem Lehrer/der
Lehrerin und dem Schiilerinnen vereinbarten Handlungsprodukte die Gestaltung des
Unterrichtsprozesses leiten, so dall Kopf- und Handarbeit der Schiilerinnen in ein

ausgewogenes Verhéltnis zueinander gebracht werden kénnen.“'?” (Jank, Meyer,
1995, S. 354)

Avantgardisten waren u.a., Comenius, der die Sinne beim Lernen herausstellte, Pesta-
lozzi, der den Satz ,Lernen mit Kopf, Herz und Hand“ pragte, schon erwahnte Re-
formpadagogen wie Freinet sowie Montessori'?® und Herbert Gudjons, der sagt, dass
der handlungsorientierte Unterricht eine, ,[...] viele Sinne umfassende Auseinanderset-
zung und aktive Aneignung eines Lehrgegenstandes.“'* ist.

Die Diskussion uber einen auf den Handlungen des Schilers basierenden Unterricht
gibt es seit geraumer Zeit, er findet in den Regelschulen nur zu selten eine relevante
Anwendung. Hier gibt es in % der Falle Frontalunterricht, anstatt Denken mit Handeln
zu verbinden. Dies befeuert Langeweile, Gleichgultigkeit und Ablenkung der Schuler
die einer lehrerzentrierten Gesprachsfiihrung gegeniber stehen, die sie ermattet™°. Sie
haben zu den Lehrinhalten kaum lebensweltlichen Bezug.™"

Eine moégliche Losung dafir kann eine handlungsorientierte Unterrichtsgestaltung sein,
in der Schuler Freiarbeit, offenen Unterricht, Projekte, fachertbergreifendes, entde-
ckendes, selbstgesteuertes und soziales ebenso wie exemplarisches Lernen erleben
konnen™2. All diese Begriffe finden sich in der Gestaltung der freien Alternativschulen
zu einer schulerzentrierten Lernumgebung wieder.

Die Merkmale von handlungsorientiertem Unterricht nach Gudjons beinhalten den Si-
tuationsbezug, der besagt, dass Aufgaben und Fragestellungen aus dem Schilerda-
sein in die Lerninhalte einbezogen werden mussen. Daruber hinaus die Orientierung
an den Interessen der Beteiligten durch die Mitwirkung der Schdler. lhre Bedurfnisse

sollten eingeschlossen werden und ein Bezug zu lebensweltnahen Erfahrungen ge-

127 Jank W., Meyer H., Didaktische Modelle. 3 Auflage. Cornelsen. Frankfurt am Main. 1994, S. 354

128 Vgl. ebd.: S. 346 — 349

129 Gudjons H., Handlungsorientiertes Lehren und Lernen. Schileraktivierung Selbsttatigkeit Projektar-
beit. Klinkhardt. Regensburg. 2008, S. 8

130 Vgl.: Jank W., Meyer H., Didaktische Modelle. 3 Auflage. Cornelsen. Frankfurt am Main. 1994, S. 338
- 339

131 Vgl.: Gudjons H., Handlungsorientiertes Lehren und Lernen. Schileraktivierung Selbsttatigkeit Pro-
jektarbeit. Klinkhardt. Regensburg. 2008, S. 17

132 Vgl.ebd.: S. 5



24

nommen werden. Ein weiteres Merkmal ist die gesellschaftliche Praxisrelevanz. Dies
bedeutet, gesellschaftliche, lokale und praxisnahe Beziige zum Unterricht herstellen
steigert die Lernmotivation. Zudem gibt es die zielgerichtete Projektplanung des Unter-
richts. Dabei geht es nicht so sehr um den Operationalisierungsprozess der Ziele, mehr
um die Eruierung, welche Ziele erreicht werden sollen. Ebenso ist die Selbstorganisati-
on und Selbstverantwortung ein Merkmal. Damit ist die Organisation, Planung und
Auswertung des Unterrichts mit dem Lehrer und zwar vom Anfang zum Ende gemeint.
Also was soll herausgefunden werden und wie. Aulerdem sollten die Einbeziehung
vieler Sinne, die Theorie und die Praxis, sowie kdrperliche und geistige Tatigkeiten nah
beieinander liegen. Das soziale Lernen als nachster Punkt entsteht aufgrund von Kom-
munikation, Kooperation, Diplomatie und der gegenseitigen Rucksichtnahme der Schu-
ler. Ohne diese Faktoren zu beherzigen, wird es den Schulern schwer fallen ein zufrie-
denstellendes Ergebnis zu erreichen. Die Produktorientierung, durch Entwicklung eines
Ergebnisses, eines Gegenstandes oder einer Verhaltens- bzw. Einstellungsreflexion
sowie die Interdisziplinaritat mit der Integration von bspw. entdeckendem und erfahren-

dem Lernen, sind die beiden letzten Attribute.'?

All diese Merkmale beschreiben Moglichkeiten den Unterricht von den Schilern aus zu
gestalten.
Viele dieser Merkmale finden sich in den Alternativen Schulen und setzen den Schiiler

in das Zentrum ihrer Padagogik.

sDas Freiheits- und Miindigkeitsprinzip, die Kindorientierung, der Wille, Leben und
Lernen zu verkniipfen, das Prinzip der Selbstverantwortung und der Selbstorganisati-
on sowie der Grundsatz der Individualisierung. Das bedeutet [...] : Freie Alterna-
tivschulen [...] verwirklichen ein pddagogisches Konzept, das ganzheitliches, sozia-
les, selbstbestimmtes und integratives Lernen gewichtet.“’** (Seyfarth-Stubenrauch,
Skiera, 1996, S. 320)

In den Wuppertaler Thesen und in der Berliner Erklarung, des Bundesverbandes der
freien Alternativschulen finden sich weitere Besonderheiten des handlungsorientierten
Unterrichts wieder. Die Selbstorganisation und Verwaltung, ,5. Lerninhalte bestimmen
sich aus den Erfahrungen der Kinder und werden mit den Lehrern gemeinsam festge-
legt. [...] Der Komplexitédt des Lernens wird durch vielféltige und flexible Lernformen,

die Spiel, Schulalltag und das soziale Umfeld der Schule einbeziehen, Rechnung ge-

133 Vgl.: Gudjons H., Handlungsorientiertes Lehren und Lernen. Schileraktivierung Selbsttatigkeit Pro-
jektarbeit. Klinkhardt. Regensburg. 2008, S. 79 — 89

134 Seyfarth-Stubenrauch M., Skiera E., Reformpadagogik und Schulreform in Europa. Band 2: Schulkon-
zeptionen und Landerstudien. Schneider Verlag. Hohengehren. 1996, S. 320
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tragen.“’**. Das Soziale Lernen, zum Einen durch die jahrgangsiibergreifenden Klassen
und Schulversammlungen, zum Anderen durch ,2. [...] Sie schaffen ihre eigenen Re-
geln und Strukturen, die verdnderbar bleiben. Dies férdert Gemeinsinn, gewaltfreie
Konfliktlbsungen und Verstéandnis fiir die Situation Anderer. 3. [...] Die Bedlirfnisse aller
Beteiligten werden gleichermalen geachtet.“"* und das Einbeziehen vieler Sinne, was
im Besonderen durch die reformpadagogische Ausrichtung mit taktilen Materialien, Ar-
beitsateliers und den diversen Kursen in den jeweiligen Schulen stattfindet, ,6. Freie
Alternativschulen sind Lern- und Lebensrdume ... Sie integrieren verschiedene pad-
agogische Vorstellungen in ihren Konzepten und setzen diese in vielféltiger Weise
um.“17,

Die Verbindung mit vielen handlungsorientierten Unterrichtsmerkmalen legt die Vermu-
tung nahe, dass diese Didaktische Methode bewusst oder unbewusst in Alternativschu-

len mit dem Ziel einer Schilerzentrierung angewandt wird.

4.4 Bildungstheoretische Didaktik

Die Bildungstheoretische Didaktik hat einen geisteswissenschaftlichen Ursprung und
bezieht sich auf die Theorie der allgemeinen Bildungsinhalte, -werte und dem Inhalt
des Lehrplans. Im Zentrum, ,[...] steht die »Didaktische Analyse« des Bildungsinhalts
der Stunde.“™*®. Die bildungstheoretische Didaktik verwandelt und hinterfragt die sach-
lich gegeben Inhalte, damit sie von Schilern aufgenommen werden kdnnen. Die Inhal-
te sind zwar im Rahmen eines gesellschaftlichen Erziehungsanspruches pratendiert,
werden aber auf ihre Verbindlichkeit hin Uberpruft und geandert. Dies ist eine kritisch
-konstruktive Auseinandersetzung.”™ Die kritisch-konstruktive Didaktik ist die Weiter-
entwicklung der bildungstheoretischen Didaktik. '

Wichtig ist es Inhalte aufzunehmen, die zur Bildung einer eigenstandigen und vernunft-

geleiteten Person fuhren.

135 Bundesverband der Freien Alternativ Schulen. Wuppertaler Thesen: Ziele und Prinzipien Freier  Al-
ternativschulen. Wuppertal. 1989

136 Bundesverband der Freien Alternativ Schulen, Grundsatze freier Alternativ Schulen. Berlin. 2011

137 Ebd.

138 Jank W., Meyer H., Didaktische Modelle. Cornelsen. Frankfurt am Main. 1994, S. 133

139 Vgl.: Weinschenk R., Didaktik und Methodik fiir Sozialpadagogen. Klinkhardt. Bad Heilbrunn (Obb.).
1981, S.19-20

140 Vgl.: Jank W., Meyer H., Didaktische Modelle. Cornelsen. Frankfurt am Main. 1994, S. 131
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~Jene als solche noch abstrakte Vermittlungsstruktur, in der die Subjekte im Durch-
gang durch die Aneignung und Auseinandersetzung mit objektiv Allgemeinem zu ihrer
Selbstbestimmungsféhigkeit gelangen kdnnen, konkretisiert sich je individuell, und
dieser Prozel3 der Individualitétsbildung wird im Verstdndnis der klassischen Bil-
dungstheorie nicht als eine Beschrédnkung oder Brechung der Geltung des Allgemei-
nen gewertet, sondern als Bedingung dafiir, die potentielle Fiille des jeweiligen Allge-
meinen zu entfalten. Humanitat kann nur je individualisierter verwirklicht werden!“'*!
(Klafki, 1994, S. 26)

Die materiale Bildung umfasst die Inhalte, die das Kind faktisch aufnehmen muss. Die
formale Bildung, ist wichtig fur Verhalten und bewusste Ausfuhrungen. Beide wurden
von Wolfgang Klafki in der kategorialen Bildung vereint. Die Spannung, die zwischen
beiden besteht, entsteht aus den unterschiedlichen Betrachtungsweisen und der Kritik,
dass bei der einen Form etwas von der anderen fehlt. Die materiale, objektbezogene
bertcksichtigt den Schiler zu wenig und stitzt sich ausschliellich auf den ihm beizu-
bringenden Stoff. Die formale, subjektbezogene ist zu ungegenstandlich.

Klafki Uberwand dies und formulierte, dass der Mensch sich eine Wirklichkeit nutzbar
macht, indem er sie durch Einsichten, Erfahrungen und Erlebnisse fiir sich selbst er-
schliel’t, dass also der Bildungsinhalt einen gewissen Gehalt fir den Lernenden dar-

stellt.’*?

LBildung ist kategoriale Bildung in dem Doppelsinn, dal3 sich dem Menschen eine
Wirklichkeit >kategorial< erschlossen hat und dal8 eben damit er selbst — dank der
selbstvollzogenen >kategorialen< Einsichten, Erfahrungen, Erlebnisse — fiir diese
Wirklichkeit erschlossen worden ist.“'** (Klafki in Jank, Meyer, 1994, S. 143)

Als drei Auswahlprinzipen fir den Bildungsinhalt nennt er, das Elementare (grundle-
gende, Uber sich selbst hinausweisende Fakten), das Fundamentale (grundlegende
Einsichten werden bedeutend flr den Schiler gewonnen) und das Exemplarische (ele-
mentare und fundamentale Erkenntnisse an aufschlussreichen Beispielen gewin-
nen)'*. Weiterhin sind fir eine didaktische Analyse die funf von Klafki entwickelten
Grundfragen zur Unterrichtsgestaltung signifikant, die Gegenwartsbedeutung, die Zu-
kunftsbedeutung, die exemplarische Bedeutung, die Sachstruktur und die unterrichtli-

che Zugénglichkeit.'®

In der Weiterentwicklung der bildungstheoretischen Didaktik zur kritisch-konstruktiven

141 Klafki W., Neue Studien zur Bildungstheorie und Didaktik. Beltz. Weinheim, Basel. 1994, S. 26

142 Vgl.: Weinschenk R., Didaktik und Methodik fur Sozialpddagogen. Klinkhardt. Bad Heilbrunn (Obb.).
1981, S. 20 - 22

143 Jank W., Meyer H., Didaktische Modelle. Cornelsen. Frankfurt am Main. 1994, S. 143

144 Vgl. ebd.: S. 220

145 Vgl. ebd.: S. 133 — 136
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Didaktik wurde das Modell durch die Einbeziehung anderer Forschungsmethoden aus-
gebaut, dem historisch-hermeneutischen (kann Nutzen und Bedeutung padagogischer
Tatigkeiten feststellen), dem erfahrungswissenschaftlichen-empirischen (macht die
Padagogik kontrollierbar) und dem gesellschaftskritischen-ideologiekritischen Ansatz
(Einbezug und Aufklarung gesellschaftspolitischer Faktoren)'®.

Die Selbstbestimmungsfahigkeit, Mitbestimmungsfahigkeit und Solidaritatsfahigkeit sol-
len fiir eine individualisierte selbstbestimmte Personlichkeit geférdert werden'’.Eine
weitere bedeutende Neuerung ist das ,(vorlaufige) Perspektivschema zur Unterrichts-
gestaltung®, was explizit als vorlaufig bezeichnet wird, bisher aber nicht weiterentwi-
ckelt wurde. Es beinhaltet neben den funf Grundfragen der didaktischen Analyse, die
Punkte Erweisbarkeit und Uberpriifbarkeit. Dieses Schema ist ein offener Entwurf und

sagt daher leider noch zu wenig iber Unterrichtsvorbereitung und Prozess aus.'*

,Der systematische Zusammenhang von Bedingungsanalyse, didaktischer Strukturie-
rung und Methodenreflexion der kritisch-konstruktiven Didaktik bedarf dringend einer
didaktisch und methodisch phantasievollen unterrichtspraktischen Entfaltung.“'*
(Jank, Meyer, 1994, S. 173)

Alternativschulen missen sich laut Gesetz nach dem Lehrplan richten, insofern sie als
Ersatzschulen anerkannt werden wollen. Allerdings sind Padagogen in der Alternativen
Schule keine klassischen Lehrstoffvermittler, sondern halten sich im Hintergrund auf.
Lehrplanrelevante Themen missen auch Alternativschulen padagogisch absichern.
Daflur gibt es Methoden wie den individuellen Wochen- und Tagesplan des Schiilers.
Aufgaben die er erledigen mdchte, werden darin festgehalten. Der Paddagoge bearbei-
tet ihn mit aber stellt keine Forderung Uber die Inhalte. Damit gibt es fur den Padago-
gen in der Alternativen Schule keine klassische Unterrichtsvorbereitung in der er bil-

dungstheoretisch Unterricht vorbereitet.

146 Vgl.: Klafki W., Neue Studien zur Bildungstheorie und Didaktik. Beltz. Weinheim, Basel. 1994, S. 98
147 Vgl. ebd.: S. 97 — 98

148 Vgl. ebd.: S. 171 - 173

149 Jank W., Meyer H., Didaktische Modelle. Cornelsen. Frankfurt am Main. 1994, S. 173
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Die drei in der kritisch-konstruktiven Didaktik herausgestellten Fahigkeiten, Selbstbe-
stimmungs-, Mitbestimmungs- und Solidaritatsfahigkeit'™ sind bei den Alternativen
Schulen in den Grundstrukturen festgelegt,
»2. [...] Recht auf Selbstbestimmung [...]% ,5. Lerninhalte bestimmen sich aus den Er-
fahrungen der Kinder und werden mit den Lehrern gemeinsam festgelegt. [...]%, ,7.

[...] Die Gestaltung der Selbstverwaltung ist fiir Eltern, Lehrer und Schiiler prégende

Erfahrung im demokratischen Umgang miteinander.”®’ (Wuppertaler Thesen, 1989)

»Sie verwirklichen ein pddagogisches Konzept, das ganzheitliches, soziales, selbst-
bestimmtes und integratives Lernen gewichtet.“’*? (Seyfarth-Stubenrauch, Skiera,
1996, S. 320)

Dies verdeutlicht, Alternative Schulen haben bildungsdidaktische Inhalte und Ziele, ver-
wirklichen sie aber in ihrem padagogisch schulerzentrierten Stil. Auch ihr Bildungsan-
satz ist die Vermittlung von Wissen mit einem Gehalt fiir den Schiler aber mit dem An-

satz der Schilerzentrierung.

4.5 Abriss Uber die Didaktik und Mathetik

Die Bezeichnung ,Mathetik“, stammt von dem griechischem Wort ,mathein“ ab und be-
deutet, ,lernen®. In ihr steht nicht die Lehre im Zentrum, stattdessen steht das Lernen
im Vordergrund™®. In der Didaktik spricht man von ,Didaktik = Theorie und Praxis des
Lehrens und Lernens.“"*. Die Didaktik geht also davon aus, dass gelehrt werden muss
um zu lernen. Die Mathetik, die Lehre vom Lernen, betrachtet Lernen schiilerzentriert,

vom Kind aus.

~Mathetik betrachtet schulisches Lernen aus dem Blickwinkel des Schiilers und cha-
rakterisiert das Verhéltnis zwischen Lehrperson und Lernenden als ,symmetrisch’
und ,herrschaftsfrei’. Das bedeutet, Schiiler und Lehrperson stehen auf einer Ebene.
Die Lehrperson ist nicht ,Herr' des Lernenden, sondern Lernberater und helfender Er-
zieher.“"®® (Dueck, 2007, S. 360)

Die padagogischen Einrichtungen sollten wie in den Alternativschulen vom Schuler aus

organisiert sein. Nicht durch einen stoffgebundenen Lehrplan, der in einer Lehrerzen-

150 Vgl.: Jank W., Meyer H., Didaktische Modelle. Cornelsen. Frankfurt am Main. 1994, S. 166

151 Bundesverband der Freien Alternativ Schulen. Wuppertaler Thesen: Ziele und Prinzipien Freier Alter-
nativschulen. Wuppertal. 1989

152 Seyfarth-Stubenrauch M., Skiera E., Reformpadagogik und Schulreform in Europa. Band 2: Schulkon-
zeptionen und Landerstudien. Schneider Verlag. Hohengehren. 1996, S. 320

153 Vgl.: Lexikon Online, fur Psychologie und Padagogik. Mathetik. http://lexikon.stangl.eu/859/mathetik/
(Zugriff: 21.07.2014)

154 Jank W., Meyer H., Didaktische Modelle. Cornelsen. Frankfurt am Main. 1994, S. 16

155 Dueck G., in: Informatik Spektrum. Springer-Verlag. 30.05.2007.
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trierung dem Schiler nahegebracht wird. Das Lernen muss so geregelt sein, dass
Schiiler eigenstandig lernen kénnen und Lernen ohne Lehren funktioniert. Das heif3t,
selbstorganisiertes Lernen,'® schilerzentrierter Unterricht.
Von Henting, der den von Comenius beschrieben Mathetik Begriff wieder salonfahig
machte, verlangt, dass,
»[---] (eine Schulorganisation und eine Lehrerbildung, in denen die Didaktik durch eine
Mathetik herausgefordert und erganzt wird), oder — zusammenfassend — fir eine Er-

ziehung, die den Menschen inmitten zunehmender Systemzwange zur Selbstbestim-

mung befahigt [...]"%"

Mathetik fordert also ein schilerzentriertes Lernen, denn der Schiler steht im Zentrum
und von ihm aus wird das Lehrgeschehen geklart. Diese Vorgehensweise und Struktu-
rierungen finden in den Schulablaufen von Alternativschulen Anwendung, ,[...] unte-
richtsdidaktischer Akzent auf der Selbsttatigkeit [...]“"%.

5 Lernen an freien Alternativschulen

Jede Alternativschule kann ein eigenes padagogisches Konzept bilden. Es gibt in die-
sen Schulen keine festgelegte Vorgehensweise beim Unterrichten. Aulerdem sagt der
Begriff Unterrichten aus, dass ein planmafiges Vorgehen eines Lehrenden zu einem
Lernenden von statten geht', dieses Procedere gibt es in Alternativen Schulen nicht.
In ihnen unterstitzt der Lehrer im Hintergrund ohne den Schiler zu etwas zu verpflich-
ten. Daher wird die Zeit zum Lernen auch nicht als Unterricht definiert, sondern als
Lernzeit, Freiarbeitszeit oder auch als Lernphasen.

Anhand des Beispieles der Aktiven Schule Leipzig, wird die Form eines schilerzentrier-

ten Schultages, wie er in einer Alternativschule sein kann, erlautert.

5.1 Aktive Schule Leipzig

Die 'Aktive Schule Leipzig' liegt im Norden von Leipzig, im Stadtteil Gohlis — Sud. Sie
wurde 2011 als offentliche, weltliche Grundschule mit humanistischem Menschenbild

gegriindet'®, unter dem Leitsatz ,Wir achten andere!“'°’.

156 Vgl.: Kohlberg W. D., Unseld T., https://www.blikk.it/projects/eisweb/assets/mathetik.pdf (Zugriff:
21.07.2014)

157 von Hentig H., Die Schule neu denken. Eine Ubung in praktischer Vernunft. Carl Hanser Verlag. Miin-
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161 Ebd.: S. 15
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In ihr kdnnen bis zu 60 Kinder (Stand 2014, 44 Kinder), nach den fur diese Schule
grundsatzlichen padagogischen Richtungen von Montessori und Freinet, lernen.
Fir eine mdglichst sanfte Uberleitung vom Kindergarten zur Schule, lernen die neuen
Schiler ihre Lehrer und Rdume schon vor der Einschulung, durch Besuche, mit und
ohne Eltern, kennen und die Lehrer besuchen die Kinder in den Kindergarten. Hier
zeigt sich die Bedeutung der Beziehung aus der konstruktivistischen Didaktik'®?.

Den tatsachlichen Start bildet das Schulfest.

~Eine gute Beziehung zwischen Kind und Lehrer bildet die Basis dafiir, dass ein Kind

entspannt lernen kann.“'®® (Konzept Aktive Schule Leipzig, S. 19)

In der Aktiven Schule Leipzig gibt es jahrgangsubergreifende Stammgruppen mit einem
Alter von 6 — 10 Jahren, eine Stammgruppe bildet die nétige Sicherheit einer festen
Bezugsgruppe fir ein Kind, die Altersheterogenitat ist wichtig fur den, ,[..] Sozialen
Aspekt des Voneinander-Lernens und der gegenseitigen Hilfe [...['**. Bei bestimmten
Lernthemen sind altershomogene Gruppen maglich.

Ahnlich dem Ansatz von Maria Montessori wird viel Wert auf die Raumgestaltung ge-
legt. Jede Gruppe gestaltet ihren eigenen Raum, der auch dadurch zu einer vorberei-
tenden Umgebung wird. Flr ein besseres Zurechtfinden ist der Raum nach Themen
(Mathematik, Sprache, usw.) strukturiert. Das Bildungsangebot wird durch Werkstatten,
bzw, Arbeitsateliers und Kurse abgerundet'®.

Der Tag in der Aktiven Schule Leipzig beginnt mit einem Morgenkreis, in dem alltagli-
che, besondere und organisatorische Angelegenheiten besprochen werden. Die Schi-
ler kdnnen Arbeiten prasentieren und gemeinsame Projekte besprechen. Anfanglich
wird dieser von einem Padagogen geleitet, er wird aber mit zunehmender Zeit von ei-
nem Schiler abgel6st, ferner wird das Besprochene protokolliert.

Von 8 — 10 Uhr beginnt die erste Arbeitsphase, in ihr lernen die Schiiler frei und an-
hand ihrer selbst erstellten Tages- und Wochenarbeitsplane. Ab 10:00 — 10:30 Uhr gibt
es ein gemeinsames Frihstlck, freies Spiel, Bewegung oder Ruhepausen und 10:30 —
12:10 Uhr eine zweite Arbeitsphase, in der Projekte weitergefihrt werden sowie Fach-
angebote stattfinden. Daraufhin findet von 12:10 — 12:45 Uhr die Mittagspause statt, an
die sich die dritte Arbeitsphase anschlielt. Zum Abschluss des Tages gibt es einen Ab-

schiedskreis, an dem alle Erwachsenen und Schiler teilnehmen. In ihm kénnen die

162 Dargelegtin 5.2, S. 25 — 26

163 Konzept Aktive Schule Leipzig. Freie Grundschule, S. 19

164 Ebd.: S. 19

165 Vorbereitende Umgebung und Arbeitsateliers findet man in den Ansatzen von Maria Montessori und
Célestin Freinet wieder, erklart in 2.2.1 und 2.2.2
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Schiiler ihre Arbeitsergebnisse kontrollieren und ihren Tag in ihre Tagebticher eintra-
gen.
Von 14:00 — 17:00 Uhr findet der Hort statt. In ihm kénnen die Schuler sich weiterhin
mit ihren Projekten, Tages- Wochenplanen beschéaftigen, da er eng mit der Schule zu-
sammenarbeitet und sich in den selben Raumlichkeiten abspielt.®
Wie erwahnt arbeitet der Schiler in der Woche nach seinem Wochenplan. Diesen ge-
staltet er nach seinen Interessen, Neigungen und Begabungen. Selbige sind abhangig
von seinem Entwicklungsstand.
Der Padagoge hilft wenn das Kind kein Thema findet.

»S0 Schldgt die Lehrerin der kleinen Sonja, die heute etwas verloren in der Runde

steht, vor, in ihrem Schreibheft weiterzumachen, was das Méadchen begeistert auf-
greift.“'%” (Papenfuss, 2009, S. 156)

Wenn Kinder nichts finden, ist es die Aufgabe des Lehrers, das Kind bei dem Fin-
dungsprozess zu begleiten. Themen der Kinder driicken ein echtes Interesse an ei-
ner Sache aus’®. (Konzept Aktive Schule Leipzig, S. 30)

Dabei muss er immer selbstreflektiert sein um dem Kind nichts vorzuschreiben oder es
zu manipulieren. Eine Gradwanderung fur den Padagogen.

Es gibt keine festgelegten Facher, hdchstens Bereiche, so dass ein vernetztes Lernen
Uber mehrerer Felder gesichert ist. Dies ist ausdrtcklich erwiinscht.

,Wir méchten diese Arbeitsweise [vernetztes Lernen, Anm. des Autors] ausdriicklich

unterstiitzen.“"® (Konzept Aktive Schule Leipzig, S. 22)

Die Aktive Schule muss sich nach dem Lehrplan fir 6ffentliche Grundschulen des Frei-
staates Sachsen richten'. Fir die verschiedenen Rubriken gibt es diverse
Materialien / Methoden, Sinnesmaterialien, Sprachmaterialien, eine Schuldruckerei,
Kunstatelier, Ateliers'" fir das Handwerk, usw. Diese kann der Schiiler anhand seines

selbst erstellten Planes benutzen. Alles unter der Maxime der freien Bewegung.

166 Vgl.: Konzept Aktive Schule Leipzig. Freie Grundschule, S. 20 — 21
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J[...] autonome Bewegungsentwicklung des Kindes, die vom Erwachsenen aufmerk-
sam begleitet wird. Die wichtigsten Voraussetzungen daflir bilden das Vertrauen in
die Fahigkeiten des Kindes und die Achtung vor dessen Eigeninitiative.“'” (Bleidie-
Bel. 22.03.2013)

Frei nach Freinet bilden Exkursionen einen weiteren wichtigen Bestandteil fur die
Schiler an der Aktiven Schule Leipzig. Kurse und Exkursionen werden mit den Schi-
lern und nach den Interessen und Themen der Kinder geplant und organisiert.

Die Tages- und Wochenplane werden mit fortschreitendem Alter der Schiler immer
planvoller und vorausschauender. Die Schuler notieren in ihren Tagebuchern ihre Er-
gebnisse und Fortschritte und haben einmal in der Woche ein Gesprach Uber ihren
Wochenarbeitsplan.

Einem Padagogen in der Aktiven Schule fallt die Rolle des Begleiters zu. Er greift ein
wenn es noétig ist und zieht sich zuriick wenn die Zeit dafiir gekommen ist. Er dokumen-
tiert die Entwicklung der Kinder und pflegt eine intensive Zusammenarbeit mit Kollegen
und Eltern. Der Padagoge selbst muss sich dem freien Unterrichtskonzept verpflichtet
fuhlen, sonst ist er fehl am Platz."” Er muss auch den schmalen Grad zwischen ,So
viel Freiheit wie méglich, so viele Grenzen wie nétig.“’#, gehen und mittragen. Denn
eine standhafte, geregelte, verlassliche Umgebung (u.a. konstante Lerngruppe, Be-
zugserzieher) ist wichtig um den Lernenden Sicherheit zu geben, damit sie ihr selbst-
bestimmtes Lernen aktiv gestalten kdnnen.

Den Schilern werden keine Noten gegeben, die Padagogen gehen aber mit den Schii-
lern ins Gesprach um Lernfortschritte zu verdeutlichen und verfassen halbjahrlich einen

schriftlichen Bericht fur die Kinder.

sDieser enthélt eine Beschreibung der Aktivitdten des Kindes und eine Betrachtung
seiner kognitiven, motorischen, emotionalen und sozialen Reifung.“'” (Konzept Akti-

ve Schule Leipzig, S. 32)

Eltern und Kinder kdnnen halbjahrlich eine Schilderung Uber das Geleistete, das Fami-
lienerleben, Schulerleben usw. verfassen, so erhalten alle Beteiligten einen ganzheit-
lich Einblick in die Entwicklung / Personlichkeitsentwicklung des Kindes.'"®

Grundsatz der Schule ist die Eigeninitiative des Kindes zu respektieren, zu erkennen

und anzuerkennen. Dies geschieht durch die geschilderten Richtlinien. Eine wie in der

172 BleidieRel J., Einflhrung in die Bewegungspadagogik nach Hengstenberg. Handout. Nirnberg.
22.03.2013

173 Vgl. Konzept Aktive Schule Leipzig. Freie Grundschule, S. 31 — 32
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Aktiven Schule durchgefiihrte Tagesstruktur mit Themen die sich die Schuler selbst
wahlen kénnen, tragt ebenso zu einer Schilerzentrierung bei wie die Rolle des Lehrers
als Begleiter des Schiulers und nicht als themendefinierender abstrakter Unterrichtslei-

ter.

5.2 Resiimee des Lernens an Alternativschulen

Entscheidend fir die Alternativschulen scheint es zu sein, den Schiilern den typischen
Lerndruck, wie man ihn in Regelschulen kennt, zu nehmen und sie im Sinne eines

177

schulerzentrierten Unterrichtes'’” selbstbestimmt und aus Eigeninitiative aktiv lernen zu

lassen.
Das gelingt zum Einen aufgrund der Tatsache, dass Leistungen in den Alternativschu-
len nicht mit Noten bewertet werden. Der Erfolg den das Kind bei der Bewaltigung sei-
nes selbst gesteckten Zieles, seiner selbstgewahlten Aufgabe erlebt, ist seine Anerken-
nung."® Es wird davon ausgegangen, dass Lob, ,Wenn man ein Kind will, das einfach
nur funktioniert, ohne nachzudenken, ist Lob eine praktische Sache.“’”®. Sowie Bestra-
fung kontraproduktiv fur die Entwicklung des Kindes sind. Darum gibt es bei den Alter-
nativschulen lediglich halbjahrliche Einschatzungen, in denen die Entwicklung des Kin-
des thematisiert wird. Es stellt sich allerdings die Frage, wie man dabei Lob oder Tadel
wirklich au3en vor lassen kann, da eine Einschatzung der Bedeutung nach eine Be-
wertung, Beurteilung ist und diese beiden Begriffe doch meist eine Zensierung vorneh-
men, in welchem Sinn auch immer.
Zum Anderen gelingt eine Schilerzentrierung durch die vorbereitete Umgebung in den
Alternativschulen. Sie ist auf die Bedlrfnisse des Schulers ausgerichtet, altersgerecht
und interessengeleitet.

»[...] durch eine zum Lernen anregende Gestaltung des Lernfeldes seine Schiiler mo-

tivieren, sich selbst mit allen nur erdenklichen Lernbereichen und Lerngegenstdnden

auseinanderzusetzen.“'®® (Hellmich, Teigler, 2007, S. 101)

Naturlich gibt es auch in freien Alternativschulen eine Selektion an Arbeitsmaterialien.
Grunde daflr kénnen fehlenden Finanzen oder Raumlichkeiten sein. Daneben ist aller-
dings gesichert, dass Schiiler im Zuge einer Bildung vom Kinde aus, einer Schiilerzen-

trierung, eigene Vorstellungen einbringen kénnen, vor allem bei der Mitentscheidung

177 Merkmale Schiilerzentrierter Unterricht, in: 3.1

178 Vgl.: Hofmann M., Geschichte und Gegenwart Freier Alternativschulen. Klemm+Oelschlager. Ulm.
2013, S. 120

179 Juul J.,in: Zeit Online, Zeitmagazin Nr. 9, 26.02.2010, 12:29

180 Hellmich A., Teigeler P. (Hrsg.), Montessori-, Freinet-, Waldorfpadagogik. Beltz Verlag. Weinheim und
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der Kurse und Angebote.
Ein weiterer Baustein zur Schilerzentrierung ist die Moglichkeit flir das Kind eigene
Entscheidungen Uber die Lerninhalte zu treffen. Abhangig von Alter und Interesse und
was es lernen sowie ob es lernen mochte. ™"
J---1; 2. dal3 der traditionelle Kanon der Unterrichtsinhalte aufgegeben und aus dem
‘gesamten Realitdtszusammenhang® die Unterrichtsinhalte ausgewéhit und in weitge-

hend selbstdndig organisierten Lernprozessen angeeignet werden; [...]'¥? (Kemper,
1993, S. 37)

Sobald Alternativschulen als genehmigte oder anerkannte Ersatzschulen legitimiert
sein wollen, mussen sie Bildungsgange und Abschllsse anbieten, die gleichartig mit
denen einer staatlichen Schule sind und die jeweiligen Lehrplane erfiillen. Erstrebens-
wert ist das flr die Schulen aufgrund der Finanzierung, die der Staat Ersatzschulen er-
moglicht. Man mdégen bedenken, dass gerade der Lehrplan als ,[...] Grundfehler der
Schule [...]"® dargestellt wird. Den Konzepten nach ermdglichen die Alternativschulen
den Schiilern ein individuelles lehrplanbasiertes Wissen, ohne starres Unterrichts- und
Wissensvermittlungskonstrukt. Dadurch kdnnen sie die didaktischen Anordnungen
durchbrechen. Durch diese individuellen, selbstbestimmten, lehrplanbasierten Lernpha-
sen wird eine Schulerzentrierung hergestellt.

s,Der Lehrplanméflige Gang [...] folgt immer seiner eigenen Logik, nie der Fragehal-

tung der Kinder. Die Fragen selbst miissen erzeugt werden, es sind dann Schiilerfra-

gen, [...]; aktives Lernen und Gesamtunterricht relativieren die Sachzwénge und wer -
ten Eigentétigkeit héher als Lehrplanwissen.® (Oelkers, 1996, S. 176)

Demgemal stellen weiterfiihrende Alternativschulen jahrgangsibergreifende Konzepte
auf, in denen Grundschiler und ihre Eltern sich nicht der weiterfihrenden Bildungshier-

archie aus Gymnasium oder Realschule fligen missen.

181 Vgl.: Oelkers J., Reform-Padagogik Eine kritische Dogmengeschichte. Juventa. Weinheim und Miin-
chen. 1996, S. 166

182 Kemper H., Wie alternativ sind alternative Schulen?. Theorie, Geschichte und Praxis. Deutscher Stu-
dien Verlag. Weinheim. 1993, S. 37

183 Oelkers J., Reform-Padagogik Eine kritische Dogmengeschichte. Juventa. Weinheim und Miinchen.
1996, S. 175

184 Ebd.: S. 176
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o] ,in der [staatliche Regelschule] schon nach der vierten Klasse selektiert wird.
Dieses System passte am Anfang der Industriegesellschaft, [...]. Aber heute setzt das
System bloR3 Eltern unter einen massiven Druck, den sie an die Kinder weitergeben.
Meine Glite, die sind sieben, acht, neun, und ihnen wird gesagt, wenn du nicht gut
genug bist, kannst du nicht an die Uni gehen. Die kénnen sich lberhaupt nichts vor-
stellen unter einer Uni.“"®® (Juul, 2010, Zeitmagazin)

Gibt es allerdings nach der Grundschulphase in einer Alternativschule keine weiterfiih-
rende Schule mit freiem alternativem Konzept, muss das Kind auf eine Regelschule
(nach einer Eignungsprufung) gehen. Das kann zu Anpassungsproblemen, aufgrund
der kontraren Unterrichtsgestaltung und Leistungsbewertung in der staatlichen Regel-
schule fiihren'®.

In diesem Zusammenhang muss man anmerken, dass es fur alternative Schulen und
ihre schilerzentrierten Lernkonzepte schwer ist, Schiler auf die Prifungen vorzuberei-

ten und es dazu selbst nach jahrelanger Erfahrung noch keine ,richtige” Losung gibt.

,Das Wundermittel scheint noch nicht erfunden, das p&dagogische Leitlinien der
BFAS- Schulen mit der Praxis, wie auf Schulabschliisse vorbereitet wird, wirklich be-
kdémmlich vereinen lasst. Der Tatsache, dass bei fortschreitender Annédherung an Ab-
schlusspriifungen die didaktische Praxis in vielen FAS-Schulen recht konventionell
wird, wollen wir uns nédchstes Jahr stellen! Wie geht es besser?“'®” (BFAS, Infobrief,
2014, S. 2)

Obendrein sollte eine Alternativschule, bei aller Freiheit und Selbstbestimmung der Kin-
der, auch, ,[...] die Sicherstellung des Schulerfolges [...] ,'®® berlicksichtigen, denn sie
sind, wie erwahnt, dazu verpflichtet analoge Leistungen zu Regelschulen zu erbringen.
»,S0 paradox es auch klingt: “Alternative“ Schulen kénnen zwar unter den Bedingun-
gen des staatlichen Schulaufsichtssystems in der Bundesrepublik z.B. methodisch

anders arbeiten als die sogenannten Regelschulen. Doch sind sie gleichzeitig ver-

pflichtet, vergleichbare Leistungen zu erbringen.“®( Kemper, 1993, S. 21)

Diese Bestimmungen zeigen, dass auch die Alternativschulen nicht frei von Leistungs-
druck handeln kénnen, zumindest wenn es gewtlnscht wird, dass das Kind eine weiter-

fihrende Schule besuchen soll.

Das heifdt, eine Schilerzentrierung findet in den Alternativschulen zu einem sehr hohen

185 Juul J.,in: Zeit Online, Zeitmagazin Nr. 9, 26.02.2010, 12:29

186 Konzept Aktive Schule Leipzig. Freie Grundschule, S. 21 — 22

187 Bundesverband der freien Alternativ Schulen e.V., Infobrief 03-2014. Berlin. Juni 2014, S. 2

188 Kemper H., Wie alternativ sind alternative Schulen?. Theorie, Geschichte und Praxis. 2. Auflage.
Deutscher Studien Verlag. Weinheim. 1993, S. 21

189 Ebd.: S. 21
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Prozentsatz statt, sobald aber Prifungssituationen anstehen, trifft das Konzept des
freien Lernens auf Grenzen und die Schulen missen sich zu einem bestimmten Teil

dem Lehrplan in einer prifungsorientierten Weise annahern.

6 Schluss

In den freien Alternativschulen, wird eine Schulerzentrierung hergestellt. In ihren Kon-
zepten ist soziales Lernen, die Schulversammlungen, padagogische Inhalte die von
dem Schuler ausgehen, eine anregende, vorbereitete Umgebung, ein Lehrer der Macht
und Kontrolle zum Wohle der Kinder abgibt, integriert. Sie binden mannigfaltige Metho-
den zu einem selbstbestimmten aktiven Lernen ein. Ihre Konzeption besteht aus, Re-
formpadagogischen Ansatzen wie den Montessori-Materialien oder Freinets Arbeitsate-
liers bis hin zu handlungsorientierter Didaktik mit der Freiarbeit, dem offenen Unterricht
und dem Lebenswelt-Bezug. All diese Merkmale bieten dem Lernenden die Méglichkeit
Lernen selbstbestimmt zu gestallten und dies ist der Grundgedanke der Schiilerzentrie-
rung.
Ob die Schulerzentrierung aus der Beschaftigung mit reformpadagogischen Ansatzen
kommt oder aus didaktischen Theorien ist irrelevant. Entscheidend ist ein Unterricht,
eine Lernzeit, die den Schiler in das Zentrum setzt und von seiner Lebenswelt aus
Themen und Aufgaben findet. Dann, so sieht man es bei vielen Schilern in Graffiti,
Tanz oder ahnlichen Projekten, besteht eine ehrliche Begeisterung zum Lernen.
Die Mdglichkeit sich alters-, interessen- und begabungsgerecht facherubergreifend zu
bilden, kann die Schuler zu einem sinnvolleren Lernen fihren. Mitbestimmung und Par-
tizipation in Alternativschulen erziehen sie zu autonomen, reifen Mitgliedern der Gesell-
schaft. Der grofte Verdienst der freien Alternativschulen und ihrer Schulerzentrierung
ist die Personlichkeitsentwicklung der Lernenden, die in dieser kooperierenden Art und
Weise bisher an kaum einer anderen Schule stattfindet.

,Die Frage nach Alternativen zur géngigen Schule kann davon profitieren, dass in Al-

ternativschulen vieles umgesetzt wird, was vor Jahrzehnten noch als unmdéglich galt.

Es ist viel mehr méglich, als wir gemein hin mit dem Begriff Schule verbinden.“'®°
(Hofmann, 2013, S. 151)

Wichtig ist, dass Alternative Schulen sich bewusst machen, dass sie die Mdglichkeit
haben sich individueller weiterentwickeln zu kénnen als, bspw. Regelschulen und diese

Chance zum Wohle der Schiller miissen sie nutzen.

190 Hofmann M., Geschichte und Gegenwart Freier Alternativschulen. Klemm+OQOelschlager. Uim. 2013, S.
151
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8 Anlagen:
Wuppertaler Thesen:

Wuppertaler Thesen: Ziele und Prinzipien Freier Alternativschulen

1. Die gesellschaftlichen Probleme der Gegenwart und Zukunft (Okologie, Kriege,
Armut) sind auf demokratische Weise nur von Menschen zu l6sen, die
Eigenverantwortung und Demokratie leben kdnnen. Alternativschulen versuchen,
Kindern, Lehrern und Eltern die Mdglichkeit zu bieten, Selbstregulierung und
Demokratie im Alltag immer wieder zu erproben. Das ist die wichtigste politische
Dimension der Alternativschulen.

2. Alternativschulen sind Schulen, in denen Kindheit als eigensténdige Lebensphase
mit Recht auf Selbstbestimmung, Gliick und Zufriedenheit verstanden wird, nicht
etwa nur als Trainingsphase flirs Erwachsenendasein.

3. Alternativschulen schaffen qinen Raum, in dem Kinder ihre Bedlirfnisse wie
Bewegungsfreiheit, spontane Aulerungen, eigene Zweiteinteilung, Eingehen
intensiver Freundschaften entfalten kénnen.

4. Alternativschulen verzichten auf Zwangsmittel zur Disziplinierung von Kindern.
Konflikte sowohl unter Kindern als auch Kindern und Erwachsenen schaffen Regeln
und Grenzen, die veranderbar bleiben.

5. Lerninhalte bestimmen sich aus den Erfahrungen der Kinder und werden mit den
Lehrern gemeinsam festgelegt. Die Auswahl der Lerngegensténde ist ein Prozess, in
den der Erfahrungshintergrund von Kindern und Lehrern immer wieder eingeht. Der
Komplexitat des Lernens wird durch vielfaltige und flexible Lernformen, die Spiel,
Schulalltag und das soziale Umfeld der Schule einbeziehen, Rechnung getragen.

6. Alternativschulen wollen Uber die Aneignung von Wissen hinaus emanzipatorische
Lernprozesse unterstiitzen, die fiir alle Beteiligten neue und ungewohnte
Erkenntniswege erdffnen. Sie helfen so, Voraussetzungen zur Lésung gegenwartiger
und zukiinftiger Probleme zu schaffen.

7. Alternativschulen sind selbstverwaltete Schulen. Die Gestaltung der
Selbstverwaltung ist fiir Eltern, Lehrer und Schiiler pragende Erfahrung im
demokratischen Umgang miteinander.

8. Alternativschulen sind fiir alle Beteiligten ein Raum, in dem Haltungen als
veranderbar und offen begriffen werden kénnen. Sie bieten so die Moglichkeit,
Abenteuer zu erleben, Leben zu erlernen.”

In der "Wuppertaler Erklarung der Freien Alternativschulen" wird deutlich, dass diese
Schulen schon seit 1972 erproben, was fir staatliche Schulen erst seit wenigen
Jahren unter den Schlagworten “Schulautonomie, “lernende Schule”, und
“schulinterne Organisationsentwicklung” diskutiert und in Ansatzen realisiert wird.
Welches padagogische Menschenbild den FAS zugrunde liegt, und wie ihre Arbeit in
der Praxis aussieht, wird im Folgenden kurz geschildert.
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Grundsatze Freier Alternativschulen:

BFAS

5 . . EEEEEEEEEE
Grundséatze Freier Alternativschulen Bundesverband der

Freie Alternativschulen sind vielféltig. Jede Schule ist anders. Freien Alternativschulen
Eine Standortbestimmung 2011*

Crellestr. 19/20

1. Freie Alternativschulen sind Orte der Gemeinschaft, die von allen 10827 Berlin
Beteiligten kooperativ gestaltet und kritisch hinterfragt werden. Die Tel.: (030) 7009 425 70
dabei gesammelten Erkenntnisse und Erfahrungen ermutigen und Fax: (030) 7009 425 19

info@freie-alternativschulen.de
www.freie-alternativschulen.de

befdhigen sie, sich gesellschaftlichen Problemen zu stellen,
konstruktive Lésungen zu erarbeiten und neue Formen von
Gesellschaft zu erproben.

2. Freie Alternativschulen sind selbstorganisierte Schulen. Die
Gestaltung der Selbstverwaltung ist fiir Kinder, Jugendliche, Eltern und
die in der Schule Tétigen eine prégende Erfahrung im demokratischen
Umgang miteinander. Sie schaffen ihre eigenen Regeln und
Strukturen, die verénderbar bleiben. Dies férdert Gemeinsinn,
gewaltfreie Konfliktldsungen und Versténdnis fiir die Situation anderer.

3. Freie Alternativschulen sind inklusive Lern- und Lebensorte. Kinder,
Jugendliche und Erwachsene haben hier das gleiche Recht auf
Selbstbestimmung und Schutz. Die Bedlirfnisse aller Beteiligten
werden gleichermal3en geachtet.

4. Lernen braucht verldssliche Beziehungen. An Freien Alternativschulen
ist ein respektvolles Miteinander und das daraus erwachsende
Vertrauen Grundlage dieser Beziehungen. S

5. Menschen an Freien Alfernativschulen begreifen Lernen als ! Npﬂ&\
lebenslangen Prozess. Bestandteile des Lernens sind auch das 7 /
Spielen, soziale und emotionale Erfahrungen und die Interessen der 2

Kinder, Jugendlichen und Erwachsenen. So entstehen individuelle
Lernwege die emanzipatorische Lernprozesse eroffnen kénnen.

6. Freie Alternativschulen sind Lern- und Lebensrdume, die durch
Sensibilitdt und Offenheit fiir Verdnderungen und Entwicklungen
gekennzeichnet sind. Sie integrieren verschiedene péddagogische
Vorstellungen in ihren Konzepten und setzen diese in vielféltiger
Weise um.

* erganzt beim Bundestreffen 2012 in 3. um ,,... sind inklusive Lern- und Lebensorte.” EEEEEEEEER

Bank fiir Sozialwirtschaft
IBAN: DE90 1002 0500 0003 5079 00
BIC: BFSWDE33BER
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