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WERNER ESSER

»Padagogik ad personame

Traditionen der schulischen

Begabtenforderung

LERNEN -
DAS PERSONLICHSTE AUF DER WELT

Im Dezember 1995 begann die Griindungskommission fuir
das Landesgymnasium Sankt Afra zu MeiBen, gedacht als
»Internatsgymnasium«, mit ihrer Arbeit. Eine der ganz zen-
tralen Fragen war diese: Wird es moglich sein, aus bestehen-
den reformpadagogischen Konzepten, die fur das Gymnasi-
um wie fur das Internat gelten sollen, eine Schule zu bilden;
eine Schule, deren Komponenten zusammen auf die For-
derung besonders begabter Schilerinnen und Schiler aus-
gerichtet ist? Am Tisch saRen Franz E. Weinert, der Nestor
der deutschen Begabtenforderung, der wohl sehr friih und
sehr zu meinem Erstaunen groRes Vertrauen in das Projekt
gesetzt hatte, zudem der Generalsekretdr der Studienstif-
tung, Hartmut Rahn, zu Zeiten Kurt Hahns Schuler in Salem,
ein Naturwissenschaftler aus Chemnitz, ein Mathematiker
aus Leipzig, eine Sprachwissenschaftlerin aus Dresden und
Berlin und schlieRlich - federfihrend - das sachsische
Kultusministerium. Es war eine der seltenen Gelegenheiten,
freilich beglinstigt durch die Innovation, die die Zeit und
diese Zeit ganz besonders in Sachsen mit sich brachte, dass
eine Schule aus gesellschaftlichen, padagogischen, akade-
mischen und entwicklungspsychologischen Notwendigkei-
ten gedacht werden konnte.

Schon frih kristallisierte sich als Ziel die »educated person«
- eine gebildete, ausgebildete und erzogene Personlichkeit —
heraus. Und es war deutlich, dass dieses Ziel nicht im anti-

akademischen Selbstverstandnis der traditionellen Reform-
padagogik verfolgt werden konnte, sondern sich deutlich
»geistnaher« einer »personalen Padagogik« — oder, wenn
dieser Begriff inzwischen auch wieder neu akzentuiert sein
sollte, einer »Padagogik ad personam« (WEIGAND 2004) ver-
pflichtet fihlen musste.

Reformpadagogik stellt die Person in den Mittel-
punkt und erweitert den »ausgelaugten« Ganz-
heitsbegriff um eine geistige Dimension.

Eine aufgeklarte Reformpadagogik also, wie sie zum Bei-
spiel in den United World Colleges gelebt und gelehrt wur-
de, die sich zum einen zivilgesellschaftlich verstand (»Ser-
vice-Learning«), zum andern sich der friihen Anleitung zur
Selbststandigkeit verpflichtet flhlte, und die schlieRlich
Lernen als »das Personlichste auf der Welt« (VON FOERSTER
in KAHL 1999, 109), also gleichermaRen als individuell ausge-
richtet und global orientiert betrachtete. Damit waren drei
Aspekte mitgesagt: Begabtenforderung ist viel mehr als
Kadertraining und Karriereforderung; Begabtenforderung
versteht sich in ethisch verpflichtenden Koordinaten; Re-
formpadagogik stellt die Person in den Mittelpunkt und
erweitert den »ausgelaugten« Ganzheitsbegriff um eine
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geistige Dimension. Reformpadagogik labilisiert das Ver-
haltnis von Experte und Novize und meint ein wechselseiti-
ges Lernen. Damit ist ebenfalls eine andere Auffassung von
Distanz und Nahe gemeint, die wechselseitige Akzeptanz
zwingend voraussetzt.*!

Mein Optimismus, dass dieses Experiment gelingen konnte,
war wesentlich geringer ausgepragt als der der Grindungs-
kommission. Die GroRe der Herausforderungen stand mir
aus heutiger Sicht nur schematisch vor Augen; die Bedeu-
tung eines solchen Versuches allerdings wohl sehr viel voll-
standiger.

Die Stationen des Prozesses, den ich in diesem Beitrag vor-
stellen mochte, sollen die These bebildern, dass sich Begab-
tenforderung in Deutschland aus einer gar nicht geringen
Anzahl von padagogischen »good practices« speisen kann.
Dass sich dieser Prozess hier auf drei Stadien einer Reform-
padagogik Hahnscher Provenienz — dazu spater mehr —
bezieht, hangt nur mit meinen »Laborraumen« zusammen.
Zur besseren Bebilderung meiner Uberlegungen seien sie
hier vorgestellt. Es sind die Schulen Schloss Salem, das Lan-
desgymnasium Sankt Afra zu MeiRen und die Stiftung Lou-
isenlund.

Leben und Lernen hatten aufeinander Bezug
zu nehmen wie Erlebnis und Reflexion, die nur
zusammen zur Erfahrung werden konnen.

Diese drei Standorte, fur drei Stadien einer »Padagogik ad
personam, kdnnte man folgendermafen charakterisieren:
Salem hatte, als ich es genauer kennenlernte, eine lberge-
wichtige, sehr traditionell ausgerichtete, zugleich traditi-
onsreiche Vergangenheit innerhalb der Reformpadagogik,
die sich von Anfang an politisch verstand. Das Ziel dieser
reformpadagogischen Spielart ist die Ubernahme gesell-
schaftlicher Verantwortung; sie spielte zumindest Anfang
der achtziger Jahre noch einen emphatischen, politisch ge-
munzten Lebensbegriff gegen den akademischen Anspruch
aus. Diesen emphatischen Lebensbegriff hatte Salem aus
der Jugendbewegung, den politischen Anspruch aus dem
Scheitern der Verantwortungseliten in zwei Weltkriegen.
Sein Grinder, Kurt Hahn, hat ungemein erfolgreich weitere

Wie falsch das alte, hieratische Expertenverhaltnis in der
Reformpddagogik gewirkt hat, das kann man Wort fiir Wort bei
Filler 2011 nachlesen.

Schulen dieses Formates ins Leben gerufen, zuletzt die oben
genannten United World Colleges.

Dem Landesgymnasium Sankt Afra sollte eine — daran ge-
messen aufgeklarte — Reformpadagogik zugrunde liegen,
die nicht akademischen Anspruch und zivilgesellschaftli-
che, zu Teilen also auch »internatliche« Qualitat gegenein-
ander ausspielt. Leben und Lernen hatten aufeinander Bezug
zu nehmen wie Erlebnis und Reflexion, die nur zusammen
zur Erfahrung werden konnen. Es ist schon mehr als eine
»hidden agendak, dass bei der Gestaltung dieses padagogi-
schen Konzeptes und Prozesses Renzullis Enrichmentvor-
stellungen im Service-Learning an dieser Schule und weit
dartber hinaus in organisierten und nichtorganisierten
Teilen und Zeiten dieser Schule entdeckt werden kénnen.
Dies lange, bevor dieser Begriff in der Debatte St. Afras ange-
kommen war; verwundern muss dies nicht, denn die Nahe
Renzullis zur amerikanischen Reformpadagogik und hier
speziell zu John Dewey und William Kilpatrick sind evident.
Service-Learning (SLIWKA 2013) aber ist das, was Kurt Hahns
Ziel war: namlich die Verzahnung von schulischem Leben
in der Enklave mit der Umgebung und damit die Offnung
der Schule: »real problems to a real audience« — so Joseph
Renzulli.

Die Stiftung Louisenlund, eine in die Jahre gekommene al-
tere Dame in Salemer Verwandtschaft, und angeregt durch
denselben Griinder, Kurt Hahn, unternahm den Versuch,
diese durch ihr Alter vornehmlich wiirdevolle Institution
akademisch »zukunftsfahig« zu machen. Gleichzeitig sollte
mit den Pfriinden gewuchert werden: Die auRerunterricht-
lichen Aktivitaten sollten Fortsetzung des Unterrichts in
anderen Partituren werden, sollten zusammen mit dem
Unterricht Profile ausbilden, so dass das Prinzip, das dem
Service-Learning innewohnt, namlich Unterricht und auRRer-
unterrichtliches Geschehen zu verzahnen, hier zur Gestal-
tungsnorm wird.

Einen Zeitraum von wenigen Jahrzehnten umspannen die-
se drei Stationen; eine Zeit allerdings, in der in den Schulen,
insbesondere in den hier beschriebenen, sich entscheiden-
des veranderte. Mir scheint vor allem die Dynamik charak-
teristisch zu sein, mit der die Komplexitat dieser Institutio-
nen zunahm und die Offenheit, mit der diese Schulen die
sie umgebenden komplexeren Geschehnisse in sich hinein-
nahmen.*2

In der Tat kommt inzwischen auch die offentliche Schule
dahin, dass sie die Komplexitat in den Unterricht hinein
nimmt; vielleicht noch zu schematisch, aber grundsatzlich
jeden anhalt, Komplexitat nach seiner MaRgabe zu bear-
beiten. Komplexitat zu bearbeiten aber ist jeweils eine
Neukonstruktion. Leben lernen als Konstruktionsentwiirfe
und Auseinandersetzungen mit Komplexitdt — so mussen
wir heute die »Padagogik ad personam« ausrichten. Syste-
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matisch scheint mir von zentraler Bedeutung zu sein, dass
Joseph Renzulli das Missing Link vorangetrieben hat zwi-
schen reformpadagogischen essentials und der Begabten-
forderung, so wie sie in bestimmter Weise in Deutschland
aufgenommen wurde. Joseph Renzulli ist schlieBlich auch
derjenige, der hilfreich dabei war, die akademische Dimen-
sion in einzelnen Aspekten einer aufgeklarten Version von
Reformpddagogik zu betonen, die die Personlichkeit in die
Mitte stellt. Die hier gemeinte »Padagogik ad personam«
ist somit nichts anderes als ein Paradigmenwechsel vom
Kollektiv hin zum Einzelnen. Dass man dies bei der Forde-
rung von besonders Begabten besonders gut studieren kann,
liegt auf der Hand.

LEBENSNAHE, BILDUNGSZIELE, SCHULKRITIK

Aus einem Gesprach zwischen Kurt Hahn und Max Markgraf
von Baden, dem letzten Reichskanzler, wird folgende Be-
merkung Hahn gegenuber kolportiert: »Sie wollen hier ein
Internat aufbauen. Vergessen Sie nie, Sie sind hier auf hei-
ligem Zisterzienserboden. Die Zisterzienser waren hier die
Herren von 1134 bis 1803. Sie waren die Wegbauer, die Land-
wirte, die Forster, die Arzte, die Troster und die Lehrer dieser
Gegend (...). Mir liegt daran, dass die Kinder die Werkstat-
ten der Handwerker in den Nachbardorfern aufsuchen. Sie
werden die Erfahrung machen, dass der gute Handwerker
dem Schulmeister iberlegen ist in seinem Abscheu vor ei-
nem schludrigen Stlick Arbeit« (HAHN, zit. nach BIRNTHALER
2008, 38).

Abschatzigkeit gegenuber den intellektuellen Bemihungen,
so wie die Schule sie damals vorgab und abforderte, Wert-
schatzung der auBerschulischen Erfahrungsbereiche und
schlieBlich das grolRe lebensphilosophische Pathos, das die
Basis dieser Schulgriindung hergab, gingen in den Grund-
stein dieses reformpadagogischen Denkmals ein. Schliel3-
lich war das Zisterzienserkloster erst durch die Sakularisie-
rung unter Napoleon an die Badener Markgrafen gefallen.
Doch dieser Dreiklang war lange zu vernehmen in der

Auch wenn in der reformpadagogischen Tradition die offentliche
Schule immer im Verdacht stand zu simplifizieren und gegen
ihren »kommishaften« Lernbegriff ein Lebensbegriff emphatisch
ins Spiel gebracht wurde, der beinahe ungebrochen (Summerhill)
die Komplexitat der Umgebung in die Schule hineinnahm, den
Schutzraum dann aber auch tendenziell aufgab (Odenwaldschule),
wurde allzu oft nur die Nomenklatur gedndert: Vorbilder standen
hoch im Kurs, Novizen wurden in die Gemeinde eingefiihrt,

die hieratische Haltung der Patriarchen lieR wenig zu. Kurz, das
Kollektiv, das dem Drill unterstellt war, wurde hier der sakularen
Theologie eines Lebensbegriffs unterstellt und war der anderen
Gewalt nicht weniger verddchtig.

Schule Schloss Salem. Noch in einem Interview am Ende
seiner Regentschaft hat der langjahrige Leiter Bernhard
Bueb dekretiert: »Die Schulgriinder haben ganz eindeutig
eine Eliteeinrichtung vorgehabt. Und zwar ging es ihnen
vor allem darum, eine Fuhrungselite, also nicht eine wis-
senschaftliche Elite oder eine akademische Elite (heranzu-
bilden), das (andere) war Kurt Hahns Ziel, er wollte politisch
wache Menschen erziehen« (BUEB, zit. nach HEINEMANN 2011).

Mit diesem Pfund lief sich lange Zeit wuchern; mit diesem
Pfund lieR sich vortrefflich in der Elitediskussion der acht-
ziger Jahre argumentieren: Elite aber bedarf heute der de-
mokratischen Legitimation, der Bildung und der gebilde-
ten Verantwortungsiibernahme. Hier dirften in reformpa-
dagogischer Hinsicht wohl nicht so sehr Kurt Hahn und
seine royalistischen Ambitionen Pate stehen, sondern John
Dewey mit seiner Schrift »Education and Democracy«. Noch
1958 dekretierte aber Hahn: »Vom Standpunkt der Nation
ist das wichtigste, das die Landerziehungsheime leisten, die
staatsburgerliche Erziehung« (HAHN 1958, 41). Und dies im tat-
kraftigen Sinne; tatkraftig vor allem bezogen auf die Matrix,
der die Padagogik von Hahn zuzuordnen ist: »Der Unge-
rechte, der zum bundesgendssischen Handeln unfahige
Selbstling, der Mutlose, der Skeptiker, der Rascherlahmende,
der Langsamreagierende, der Weichling, der den Wallungen
des Augenblicks erliegt — es ist ihm naturlich auer Stande,
die hochste Stufe zu erklimmen (...)«, sie bleiben »schlechte
Menschenware« (HAHN 1958, 41). Leider ist auch das Kurt Hahn.
Es hilft wenig, wenn man hier mutmaRt, dass Hahn so mit
mehr oder weniger groRem Erfolg versucht hat, seine eige-
ne zweiflerische und melancholische Seite zu unterdriicken.
Denn auch diese Unterdriickung geschah buchstablich mit
Tatkraft. Zu den Sanktionen in den friiheren Zeiten Salems
gehorte beispielsweise das Strafboxen, bei dem der beste
Boxer als »priigelnder Knabe« dem »Priigelknaben«, auch
das ein aristokratischer Brauch, gegenubertrat. Solcher
Mannlichkeitswahn war gewollt. Unwissenheit kann nicht
vorgeschutzt werden. SchlieRlich hat diese Schikane ihren
genauen Analytiker und Betrachter gefunden: Robert Musil.
Sein »schwarzer« Bildungsroman »Die Verwirrungen des Zog-
ling TorleR« (1906) schildert die Brutalitat dieser immer schon
»geschlossenen Gesellschaften«. Ubergriffigkeit und Selbst-
justiz wirken dort wie hier als Bestandteile einer manner-
bestimmten Unkultur. »Gelobt sei, was hart machtl«, das
meint nicht nur Nietzsches Ubermensch Zarathustra.

Was aber unterhalb der Ebene dieser nicht allein padago-
gisch intendierten Brutalitat von Bedeutung war und ist, ist
ein Konzept, das wir heute, so glaube ich, zu Recht eine
Vorstufe der Ausbildung eines Selbstkonzeptes nennen
konnen. Sein Urbild war der barmherzige Samariter aus dem
Neuen Testament, sein Ziel: Zivilcourage. Hahn fixierte hier-
zu die »Sieben Salemer Gesetze« (HAHN 1930, 151-153):

o Gebt den Kindern Gelegenheit, sich selbst zu entdecken.
o Lasst die Kinder Triumph und Niederlage erleben.
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o Gebt den Kindern Gelegenheit zur Selbsthingabe an die
gemeinsame Sache.

o Sorgt fur Zeiten der Stille.

o Ubt die Phantasie.

o Lasst Wettkdampfe eine wichtige, aber keine vorherr-
schende Rolle spielen.

o Erlost die Tochter und Sohne reicher und machtiger
Eltern von dem »nervenden Geflhl« der Privilegiertheit.

Man kdnnte mit einem polyvalenten Verstandnis von Selbst-
konzept diese Gesetze folgendermaRen umformulieren:
Dass Selbstkonzept und Selbstreflexion zusammengehdoren,
dass Grenzerfahrungen zwingend notwendig sind, um Selbst-
konzepte entstehen zu lassen, dass soziale Intelligenz ge-
lernt sein will und zugleich Begabungen in der Stille wach-
sen. Dass Kreativitat von zentraler Bedeutung ist und dass
Performanzen, wenn man Wettbewerbe so verstehen moch-
te, wichtig sind, aber beileibe nicht ein ausschlieRliches
Kriterium. Und noch die letzte Bemerkung Uber den Dunkel
lasst sich in das so angelegte Selbstkonzept integrieren,
dass Dunkel namlich angstgeboren sind und einen freund-
lichen Begriff von Fremdheit verhindern, der wiederum aber
Voraussetzung aller Neugier ist, ob sie sich nun auf fremde
Gegenstande oder fremde Personen bezieht. Also gilt es
anhand dieser Postulate in den Diskurs zu treten — nach
innen in die Schule hinein, zwischen Lehrern und Schiilern,
sowie nach auRen: »Brecht Fenster und Tiren in die Klos-
termauernl« meinte der alte Hahn Uber sein Zisterzienser-
kloster.

o physisches Selbstkonzept (korperliche Fahigkeiten, Aus-
sehen/Attraktivitat).

Betrachtet man diese »Reformulierung« der »Salemer Ge-
setze« im Sinne eines dahinter stehenden Verstandnisses
von Selbstkonzept genauer, so kdnnte man sich an die Er-
gebnisse von »Service-Learning — Verantwortung lernen in
Schule und Gemeinde« (SLIWKA 2004) erinnert fuhlen. Sliwka
halt fest, dass in verschiedenen Studien positive Effekte
auf die Charaktereigenschaften von Schilern beobachtet
wurden und zahlt dazu: gesteigertes Verantwortungsbe-
wusstsein, hoheres Selbstwertgefiihl, Selbstwirksamkeit, ver-
besserte soziale Kompetenzen und besserer Umgang mit
Disziplinproblemen in der Schule, bessere Kommunikations-
fahigkeit mit Lehrern und anderen Erwachsenen, ungezwun-
gener Umgang mit Menschen anderer Herkunft. Dies ent-
steht, wenn man die Schule 6ffnet und die Schiiler - real
problems to a real audience — mit der Komplexitat ihrer — der
Schule und der eigenen — Umwelt konfrontiert. Wobei die
Konfrontation nicht ungeschutzt vonstatten geht, nicht oh-
ne Mentoring und Coaching. Je weniger abschatzig also die
vita contemplativa gegen die vita activa ausgespielt wird,
umso mehr schlieft sich der Graben zwischen akademi-
scher und sozialer, und deshalb auch politischer Bildung.
Erst wenn dieser Graben geschlossen ist, kann man eine
Aufgabe der Schule formulieren, wie Hans-Georg Karg dies
getan hat: »Es ist Aufgabe der Gesellschaft, die auf die be-
sonderen Leistungen Hochbegabter angewiesen ist, dafir
zu sorgen, dass sich Begabungen zum Nutzen aller entfalten
kOnnen« (KARG-STIFTUNG 2014).

Die Reformpadagogik hat den Einzelnen und
dessen Potenzial genauso im Blick wie die Be-
gabtenforderung.

FEEDBACKKULTUR, EXZELLENZ
UND AUFGEKLARTE REFORMPADAGOGIK

Um in diesem Sinne den Graben zu schlieBen zwischen
akademischem Selbstkonzept, sozialem, emotionalem und
korperlichem Selbstkonzept, sei der Deutlichkeit halber auf
ein Modell des globalen Selbstkonzepts von Nadja Abt Gurber
verwiesen (2011, 7; in Anlehnung an SHAVELSON/HUBNER/STAN-
TON1976): In diesem hierarchischen Modell gliedert sich das
globale Selbstkonzept in ein akademisches Selbstkonzept
(bezogen etwa auf die schulischen Facherbereiche) und ein
nicht-akademisches Selbstkonzept. Letzteres untergliedert
sich wiederum in folgende Selbstkonzeptbereiche (die noch-
mals jeweils in Subkomponenten weiter differenzierbar sind):
o soziales Selbstkonzept (Freunde/Peers, signifikante An-
dere)
o emotionales Selbstkonzept (Gefiihle/besondere emoti-
onale Zustande)

In einer Fortbildung stellte Andreas Schroer (2005) unter dem
Titel »Begabtenforderung als Paradigma taglichen Unterrich-
tens« reformpadagogische und begabungsforderliche An-
satze einander gegenuber und kam, das wird in dem Kontext
hier aber nicht weiter verwundern, zu einer Uberraschend
groRen Schnittmenge. So wie die Begabungsforderung am
Landesgymnasium Sankt Afra zu Meifen sowohl in das
Gymnasium wie in das Internat hineingetragen wurde —
beides waren von Beginn an gleichgewichtige Bestandteile
dieser Schule — entstand immer wieder die Frage, in wel-
cher Vielfalt Selbstkonzept und die diversen Erfahrungsfor-
men und ebensolche Dimensionen aufeinander Bezug neh-
men konnten. Das war gewiss flr eine Reihe Kolleginnen
und Kollegen, die von der offentlichen Schule zu uns durch
ein Assessmentcenter kamen, eine ganzlich neue Melodie,
fir andere, die sich schon anderweitig mit solchen Fragen
auseinandersetzt hatten, eben auch nicht.

Ihnen war es geldaufig: Die Reformpadagogik hat den Ein-
zelnen und dessen Potenzial genauso im Blick wie die Be-
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gabtenforderung. Andere mussten von der »Kollektiv-Pada-
gogik« Abschied nehmen, wollten sie den Kontakt zu ihren
Schiilern nicht verlieren, den diese im Vorschussverfahren
immer wieder neugierig herstellten: Sie wollten lernen von
den Alteren. HeiRt es in der Reformpadagogik, dass ein Ler-
nen in eigener Verantwortung stattfindet, so heift es in der
Begabtenforderung selbsttatiges Lernen.

Der Lehrer nimmt sich zuruck und bezieht bei
den Alteren die Rolle eines Coachs und bei den
jungeren die des Mentors; Ratschlage nehmen
ab, Selbststeuerung zu.

Interessenbezogene Selbstbestimmung in der Reformpada-
gogik korrespondiert mit Enrichment und Akzeleration. Lern-
vertrage zur Unterstltzung wie zur Erfahrungserweiterung
kennen beide padagogische Spielarten. Lernen fiir das eigene
Leben, also Regisseur des eigenen Dramas im kleinen Alltag
wie mit Blick in die Zukunft zu sein, deckt sich mit den Vor-
gaben der Begabtenforderung, wo eigene Vorhaben, Ziele,
Meilensteine und Prasentationen maglichst frih auf den
Weg zu bringen sind. Wenn auch nicht ganz deckungsgleich,
so scheinen doch die Projekte, so wie sie die Reformpada-
gogik bei W.H. Kilpatrick und John Dewey gefunden hat,
ahnlich auf fruchtbaren Boden zu fallen wie in der Begabten-
forderung das Arbeiten auf »schlecht definierten Feldern«
(»ill-structured problems«, SIMON 1973, 181f.), WO mit unter-
schiedlichen Graden der Komplexitat zu rechnen ist — »ganz
wie im Leben«!

Der Differenzierung von Grundlagen- und Vertiefungsunter-
richt wird da und dort das Wort geredet. Soziales Lernen,
ausgelagerter Unterricht, Verhdltnisse von Experten und No-
vizen, Methodenvielfalt (WEINERT 2000): Man braucht die Din-
ge nicht mehr auseinander zu nehmen, denn Begabtenfor-
derung und Reformpadagogik laufen hier vollig konform.
Um die konzeptionelle, vielleicht auch die philosophische
Ebene abschlieRend zu vermessen, sei noch einmal auf
John Dewey hingewiesen: »Democracy is more than a form
of government; it is primarily a mode of associated living,
of conjoined communicated experience« (DEWEY zit. nach
HAROUTUNIAN-GORDON 2003, 1).

Wo, wenn nicht in Internaten, die in einem hohen MaRe
Schiler-Mit-Verantwortung praktizieren, lasst sich dieser
Satz liber das Lernen von Demokratie dem Geiste nach le-
ben. Genauso wie der folgende, den John Dewey liber seine
Tatigkeiten gestellt hat: »Wachstum hangt von der Prasenz
von Schwierigkeiten ab, die durch die Austibung der Intelli-
genz Uberwunden werden« (DEWEY, zit. nach OELKERS 2009, 164).

Auf Selbststandigkeit und das Erlernen derselben, auf Star-
ken, die im Durcharbeiten von erfahrenen Schwachen ent-
stehen, heben beide Feststellungen ab. Der Lehrer nimmt
sich zuriick und bezieht bei den Alteren die Rolle eines
Coachs und bei den jlingeren die des Mentors; Ratschlage
nehmen ab, Selbststeuerung zu; der Schuler starkt sich in
diesen Schwierigkeitsgraden. Und jedem Padagogen, der
heute Uber sein Geschaft kritisch nachdenkt, sei dieser
Satz von John Dewey ins Tagebuch geschrieben: »Es gehort
zu der Verantwortung des Erziehers, zwei Dinge gleichzei-
tig zu sehen: erstens, dass das Problem aus den Bedingun-
gen der Erfahrung hervorgeht, die in der Gegenwart gesam-
melt wurden, und dass es im Bereich der Fahigkeiten des
Schilers liegt; und zweitens, dass es so beschaffen ist, dass
es im Lernenden ein aktives Bestreben auslost, Informatio-
nen zu erhalten und neue Ideen hervorzubringen« (DEWEY,
zit. nach OELKERS 2009, 164). Schoner kann man den Zusam-
menhang von Forderung und Diagnostik, von einer perso-
norientierten und personforderlichen Padagogik wohl kaum
formulieren.

Fur das Landesgymnasium Sankt Afra ergaben sich auf dieser

Basis vier Prinzipien einer aufgeklarten Reformpadagogik:

o Zentral war der Erfahrungsbegriff: In Weiterentwick-
lung der Erlebnispadagogik werden Erlebnisse als not-
wendige Voraussetzungen angesehen, die erst durch
die Reflexion zu Erfahrungen reformuliert werden und
dadurch integriert in die eigene Expertise.

o Reflexivitdt dehnt sich weit Uber das Subjekt-Objekt
Verhdltnis hinaus aus; denn Reflexivitat ist zugleich die
Teilnahme an einem Diskurs, an dessen Ende (allerdings
erst) Gemeinschaft (als Gliickfall der Ubereinstimmung)
steht.*3 Das wesentlichste Charakteristikum von Ge-
meinschaft am Landesgymnasium Sankt Afra war nicht
die »Exklusivitat, die Schilern und Schule von auRen
immer wieder mit einem kruden Elitebegriff unterstellt
wurde, sondern es war der Versuch, als lernende Institu-
tion und damit auch als lernende Personen miteinander
Schule, Leben und Lernen zu gestalten. Dabei spielte
das Service-Learning naturlich eine wesentliche Rolle.

o Wissensdurst, der oben genannte freundliche Umgang
mit dem Fremden, ist der andere Prozess, der sich auf
die Selbststandigkeitsentwicklung des Subjekts bezieht.

o Integraler Bestandteil dieses Prozesses ist sicherlich
Selbstzweifel, manchmal auch Mutlosigkeit, manchmal

Gemeinschaft ist keine Dimension hieratischer Pragung, die
Ursprung ist und deren Gegenwart man sich bei Festen erinnert,
sondern Produkt auf der »Metaebene, auf der man sich der
Heterogenitat vergewissern kann. Sie ist also keineswegs ein post-
pastoraler oder gar sakraler Fluchtpunkt von Schulgemeinde,

wie er ja so fatal ideologisiert in den Ubergriffigkeiten der letzten
Jahrzehnte zum Ausdruck kam.
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auch nur Zuschauen oder das Sich-immer-wieder-in-
Frage-Stellen. Denn nur so wird das Subjekt autopoe-
tisch, namlich seiner Selbst oder mit sich selbst ahnlich
und gewinnt an Identitdt.

Ziel einer »Padagogik ad personam« ist eine solche reflek-
tierte, erfahrungsreiche und neugierige Personlichkeit — also
die »educated person« im obigen Sinne. Der Begriff »edu-
cated person« nimmt die ausgebildete und die erzogene
Person in einem Wort zusammen.

REFLEKTIERTE SELBSTWIRKSAMKEIT
ODER WIE SICH LEHRER, WIE SICH SCHULER
ANDERN MUSSEN

In einer von Andreas Schroer im Jahr 2004 durchgefiihrten

Evaluation (SCHROER 2007) gab es eine Reihe offener Fragen,

unter anderem diejenige nach dem Lehrerbild. Was einen

guten Lehrer ausmacht, dartiber waren sich die Afraner sehr

im Klaren (ebd., 52ff.):

o »Ersollte kompetent und auch bereit sein, sich mit Neu-
em zu beschaftigen. Lernhungrig wie wir eben (hier ist
ein ironischer Akzent bildlich eingefligt); zudem sollte er
als Padagoge auch auf die Schiler als Personlichkeiten
eingehen konnen.«

o Eine andere Akzentuierung geht noch radikaler an dieses
Lehrerbild heran: »Ein richtig guter Lehrer hat sowohl
eine uberdurchschnittliche Allgemeinbildung und ist
Fachexperte, und hat auch eine Art mit den Schilern
gut klar zu kommen.«

o »Er sollte nicht langweilig sein, Spal verstehen (auf Fra-
gen eingehen und den Kontakt zu Schilern nicht aus-
schlieBlich auf die 90 Minuten Unterricht beschranken).«

o Dem ware aus einer anderen Rickmeldung noch hin-
zuzufiigen: »Er sollte den Schiilern Respekt entgegen-
bringen, aber auch darauf achten, dass er seinen Status
als Respektperson nicht verliert.«

Damit ist alles, auch alles liber das manchmal in der Re-
formpadagogik verkantete Verhaltnis von Distanz und Na-
he ins rechte Licht gertckt. Die Personlichkeit der Schiiler
steht im Mittelpunkt, eine Personlichkeit, deren Entwick-
lung die wesentliche Aufgabe des Lehrers darstellt. Das liest
sich im padagogischen Credo von John Dewey folgender-
malBen: »| believe that the teacher’s place and work in the
school is to be interpreted from this same basis. The teach-
er is not in the school to impose certain ideas or to form
certain habits in the child, but is there as a member of the
community to select the influences which shall affect the
child and to assist him in properly responding to these in-
fluences« (DEWEY 1897).

Gibt man dem nun noch etwas mehr Selbstbewusstsein auf
Seiten der Schiilerschaft, also eine groRere Verfiigbarkeit
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Man kann aber die Selbstbestimmung, die frei-
lich mit zunehmendem Alter zunimmt, nicht
auf den Nachmittag beschranken, wahrend vor-

mittags der Oberlehrer herrscht.

Uber das eigene Selbstkonzept und die eigene Selbstwirk-
samkeit hinzu, ergibt sich in Umrissen das Lehrer-Schiler-
Verhaltnis, das das Landesgymnasium pragen sollte und
pragte.**

Wahrend nun die offentliche Schule die Selbstwirksamkeit
reduziert auf die vermeintlich akademische Entfaltung, bei
der es sich tatsachlich aber um eine verwaltungstechnisch
definierte Affirmation handelt, verharrt die Reformpadago-
gik urspriinglicher Provenienz bei einem diffusen und mehr
als verdachtigen Freiheitsbegriff. Man kann aber die Selbst-
bestimmung, die freilich mit zunehmendem Alter zunimmt,
nicht auf den Nachmittag beschranken, wahrend vormit-
tags der Oberlehrer herrscht.

Die Starken eines notwendigerweise anders zu gestalten-
den Lehrer-Schiler-Verhaltnisses zeigten sich in den Ergeb-
nissen der eingangs erwahnten externen Evaluation sehr
deutlich: Selbstkonzept und Verantwortungsbereitschaft
auBerhalb des Unterrichts dehnten sich zunehmend auf
den Unterricht selbst aus, und die Schiiler begannen zu
lernen, dass ihre friiheren Schulerfahrungen vielleicht doch
nicht die letzten waren, die sie machen mussten.

In der Befragung zeigte sich dies etwa an der Wertschatzung
des Mit- und Voneinander-Lernens: Fast die Halfte der be-
fragten Afraner gab an, haufig durch gegenseitiges Erklaren
zu lernen. Als Unterrichtsmethoden wurde signifikanterwei-
se von den Schilern am starksten die Kleingruppenarbeit
favorisiert, gefolgt von Projektarbeit, sodann von der eigen-
standigen Lernleistung, vom Experiment und nicht zuletzt
vom Frontalunterricht. Zum Aspekt der Selbststandigkeit
des Arbeitens wahrend des Unterrichts schlieRlich zeigt
sich, dass diese Uber den Unterricht hinausgreift und zu
solch scheinbar kuriosen, aber zutreffenden Formulierun-
gen fiihrte wie der, dass Lehrer auch einmal von den Schi-
lern lernen kdnnten.

%4 Freilich waren im Alltag Abstriche zu machen - schlieRlich lernt
die Institution und lernen ihre Mitglieder. Indessen wird deutlich,
dass hier eine Klippe, an der vieles der Reformpadagogik in den
letzten Jahren gescheitert ist, ndmlich die von Nahe und Distanz,
umschiffbar geworden ist, weil sie programmatisch thematisiert
wird.
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Zur selben Zeit der externen Evaluation fand eine interessan-
te »interne« Evaluation statt, die den Namen »[Perspektive
AfraJ« tragt. Diese Evaluation wurde von Schilern erstellt
und ohne das Wissen der Schulleitung gefertigt; mit ihr
zusammen allerdings wurde Uber die Veroffentlichung be-
raten und beschlossen. Das Ziel dieser internen Evaluation,
die eigentlich ein grindlich angelegtes Feedback darstellte,
war, die Konzepttreue der Schulphilosophie im Alltag zu
Uberprifen. Es zeigten sich in (Uberraschend) vielen Teilen
groRe Ubereinstimmungen. So hatten sich die Schiiler selbst
die Frage vorgelegt: »Hast du das Geflihl, im Unterricht nur
mit Fachwissen bombardiert zu werden - auf Kosten der
allgemeinen Verstandlichkeit und anderer Dinge?« Von Jahr-
gang 7 bis 12 wurde der Anteil der Faktenvermittlung je-
weils in deutlicher Mehrheit als ausgewogen bezeichnet. In
Jahrgang 10 war der Eindruck, dass »zu viele Infos« vermit-
telt wiirden, am groten, lag aber auch hier nur bei rund
einem Drittel der Antworten.

Es geht nicht um didaktische Reduktion, sondern
in allen Bereichen um die eigenstandige Arbeit
in der »mir moglichen« Vielfalt.

Ein spezifisches Element des afranischen Konzepts ist der
Vertiefungsunterricht, Additum genannt. Hierzu fragten die
Schuler: »Findest du, dass das Additum seinen Zweck der
zusatzlichen Vertiefung erfullt und als auf den Unterricht
aufbauende Erweiterung funktioniert?« Das Ergebnis zeigte
zwar die zu erwartende Differenz zwischen Mittelstufe und
Oberstufe — in der Oberstufe ist selbstverstandlich der Abi-
turdruck deutlich gewachsen. Auch in der Oberstufe gingen
aber — man kann sagen immerhin - noch etwa die Halfte
der Schiiler mit dem Vertiefungskonzept konform und konn-
ten darin einige Frichte reifen lassen, wahrend sich in der
Mittelstufe der ganz iberwiegende Teil im Vertiefungskon-
zept wiederfinden konnte.

Dieses alles kann illustrieren, was Franz E. Weinert in die
Formel gepackt hat, dass ein neuer Unterricht immer noch
ein schilerzentrierter, gleichwohl lehrergesteuerter Unter-
richt sein soll. In Sankt Afra wurde der oben schon mehrfach
zitierten Komplexitatsformel von Joseph Renzulli entspro-
chen: Es geht nicht um didaktische Reduktion, sondern in
allen Bereichen um die eigenstandige Arbeit in der »mir
moglichen« Vielfalt — dies genauso in den Services wie in
der besonderen Lernleistung, die jeder Afraner als wissen-
schaftspropadeutische, eigenstandige Arbeit mit externen

Partnern und internen Bewertern und abschlieBendem Kol-
loquium bis zum Abitur zu erstellen hatte.

PERSPEKTIVEN EINER »AUFGEKLARTEN«
REFORMPADAGOGIK

Was aus den vorherigen Stationen an das Internatsgymna-
sium Stiftung Louisenlund mitgenommen werden konnte,
waren ein Gemeinschaftsbegriff, der offen wird flr Fremdes,
ein Unterricht, curricular wie extracurricular, der die perso-
nale Padagogik mehr und mehr zum Prinzip macht, ein
Lehrerbild, das sich erweitert hin zu selbstreflektorischen und
diagnostischen Qualitaten, und schlieRlich die Moglichkeit
und Notwendigkeit von Feedback-Kulturen - die ohne Angst
voneinander erbeten werden.

Dies sind die Entwicklungsfelder, die freilich von Schule zu
Schule anders akzentuiert sind und unterschiedlicher Auf-
merksamkeit bedurfen. Grundsatzlich aber gilt — und das
kann als Fazit hierher gestellt werden:

Eine Institution, die eine aufgeklarte begabungsfordernde
Padagogik vor dem traditionsreichen Hintergrund einer sol-
chen Schulgeschichte will,

o macht ihren Leistungsbegriff transparent und erweitert
ihn deutlich Uber das Unterrichtsgeschehen hinaus, um
so synergetische Effekte zu erheben.

o schaut nach den Potenzialen ihrer Schiiler, die es zu
generieren und die es zu fordern gilt, nach der Professio-
nalitat ihrer Kollegenschaft und schlieBlich nach der
eigenen Kommunikationsfahigkeit.

o flhrt eine Feedback-Kultur ein, pflegt diese und unter-
zieht sich in regelmagigen Abstanden Selbstreflexions-
und Uberpriifungsphasen. Dies betrifft auch die Lehrer-
rolle im Unterricht, wie auch das Wirken des Padagogen
Uber den Unterricht hinaus.

o installiert Intervision, um die Haltung des einzelnen Leh-
rers als Mentor, spater dann als Coach zu installieren
bzw. zu erweitern.

o realisiert Service-Learning als eine mogliche Klammer
aus dem extracurricularen Bereich in den curricularen
Hinweisen.

Die Schule von heute ist das Projekt flr morgen, eine ler-
nende Institution, deren Lernprozesse von den Mitgliedern
im einzelnen getragen werden. Der Weg dorthin ist freilich
immer uneben. Das liegt schon an der unterschiedlichen
Rlckbindung an diese liberaus gehaltvolle Tradition. Und
was fur eine Tradition! Sie gilt es zu bewahren, indem man
sie fortentwickelt.
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