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Rainer Devantié, Nicole Freke und

Christian Timo Zenke

Vorwort

Wenn die Laborschule Bielefeld im September 2024 ihr 50-jihriges Jubilium
feiert, so ist dies fiir die Laborschule selbst nicht nur ein Anlass, die Gegenwart
zu wiirdigen und Pline fiir die Zukunft zu schmieden, sondern ebenso ein An-
lass, systematisch zuriickzublicken auf die eigenen Griindungs- und Anfangsjahre
als Instrument der Schulreform und Experimentallabor der Erziehungswissen-
schaft. Dies gilt dabei umso mehr, als in den vergangenen Jahren ein umfassender
Generationswechsel stattgefunden hat, der das Bewusstsein der Laborschule fiir
ihre wechselvolle, bereits Ende der 1960er Jahre einsetzende Geschichte end-
giiltig losgelost hat von der Ebene des persénlichen Erinnerns und Erzihlens.
Das bedeutet: Wer heute als Mitarbeiter*in der Laborschule verstehen mochte,
aus welchem Anlass und mit welchen Zielen die eigene Einrichtung gegriindet
wurde, wieso bestimmte Ideen der Anfangsjahre anders umgesetzt wurden als
urspriinglich geplant oder warum bestimmte Traditionen bis heute eine solch
bedeutsame Rolle im hiesigen Schul- und Unterrichtsalltag spielen, der- oder die-
jenige muss auf Erzihlungen aus zweiter Hand vertrauen, in alten Akten stébern
oder die wenigen hierzu verfiigbaren Veréffentlichungen zu Rate zichen. Das-
selbe gilt fiir die interessierte erzichungswissenschaftliche wie bildungspolitische
Offentlichkeit: Wer heutzutage die Entwicklung der Laborschule insbesondere
in den 1970er und 1980er Jahren genauer verstehen und in die Geschichte der
deutschen Schulreform, Schulpidagogik und Schulforschung einordnen méchee,
der ist entweder auf zeitgendssische Publikationen angewiesen oder auf Hartmut
von Hentigs autobiographische Schriften zum Thema.

Auf diesen Umstand haben die Laborschule und ihre Wissenschaftliche Einrich-
tung in den vergangenen Jahren schliefllich auf zweierlei Weise reagiert: einerseits
durch die Einrichtung eines offiziellen Laborschularchivs als Teil des Universi-
titsarchivs Bielefeld (erdffnet im Oktober 2019 im Rahmen der Jahrestagung der
DGIE-Sektion Historische Bildungsforschung) und andererseits durch die Initiie-
rung und Durchfiihrung des Forschungsprojekts ,,Im Alltag der Reform: Eine In-
terviewstudie zu den Griindungs- und Anfangsjahren der Laborschule Bielefeld®.
Wihrend das Laborschularchiv dabei in erster Linie die Aktengeschichte der Schule
dokumentiert und diese als historische Quelle fiir interne wie externe Forschungs-
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vorhaben zuginglich macht, stand im Rahmen des Projekts ,Im Alltag der Re-
form® ganz bewusst die Dokumentation der A/ltagsgeschichte der Laborschule im
Mittelpunke des Interesses — also das Festhalten gerade auch dessen, was nichr in
den Akten steht, weil es zum damaligen Zeitpunke vielleicht als zu banal, als zu
subjektiv oder einfach als zu alldiglich wahrgenommen wurde.

Das Ergebnis dieses Projekts freuen wir uns nun mit diesem Gesprichsband vor-
legen zu diirfen. Konkret handelt es sich dabei um sechzehn Interviews, welche
wir zwischen 2017 und 2024 mit Personen gefiihrt haben, die auf verschiedene
Art und Weise in die Griilndung- und Anfangsjahre der Laborschule eingebun-
den waren. Bei der Auswahl unserer Gesprichspartner*innen haben wir uns be-
mitht, der Vielfalt des Laborschulkollegiums und der Vielschichtigkeit der Labor-
schulgeschichte auch durch eine Vielzahl und Vielfalt an versammelten Stimmen
gerecht zu werden. Das bedeutet, es finden sich im Folgenden Gespriche mit
Wissenschaftler*innen und Lehrer*innen, mit Schulleitungsmitgliedern und
Sekretir*innen, mit Personen, die jahrzehntelang an der Laborschule gearbeitet
haben, und mit solchen, die die Schule bereits nach wenigen Jahren wieder verlas-
sen haben. Auf diesem Wege méchten wir einen moglichst multiperspektivischen
Blick auf die Griindungs- und Anfangsjahre der Laborschule erdffnen, anstatt die
lusion zu nihren, man kénne die komplexe Geschichte einer solch vielstimmi-
gen und wandlungsreichen Organisation auf eine einzige, in sich geschlossene
und in sich widerspruchsfreie Erzihlung reduzieren.

Unsere Hoffnung ist es nun, dass diese Vielfalt an Stimmen, Erinnerungen und Re-
flexionen ihren Gegenpart findet in einer dhnlich groffen Vielfalt an Leser*innen.
So richtet sich unser Gesprichsband nicht nur an aktuelle wie ehemalige
Mitarbeiter*innen der Laborschule, die sich fiir die Entwicklungsgeschichte der
eigenen Organisation interessieren, sondern ebenso an externe Forscher*innen,
die sich mit der Geschichte der deutschen Schulreform insbesondere der 1960er,
1970er und 1980er Jahre beschiftigen. Dariiber hinaus hoffen wir, dass die Lekeii-
re der von uns gefithrten Gespriche auch fiir die breitere Offentlichkeit von Inter-
esse ist: als detaillierter Einblick in die Alltagsgeschichte eines der prominentesten
und wirkmichtigsten pidagogischen Reformprojekte im Deutschland der zweiten
Hilfte des 20. Jahrhunderts.

Wihrend die hier nur grob skizzierten Hintergriinde, Vorgehensweisen und Zie-
le des Forschungsprojekts in der auf dieses Vorwort folgenden Einfiihrung noch
einmal ausfiihrlicher dargestellt, begriindet und ausdifferenziert werden, méchten
wir an dieser Stelle gerne die Méglichkeit nutzen, den vielen Personen, die uns in
den letzten Jahren bei unserer Projektarbeit unterstiitzt haben, unseren aufrichti-
gen Dank auszusprechen. Dieser Dank gilt dabei natiirlich an erster Stelle unseren
vielen Gesprichspartner*innen — darunter auch denjenigen, deren Gespriche am
Ende aus verschiedenen Griinden doch nicht ihren Weg in den Band gefunden
haben. Dariiber hinaus mochten wir uns besonders bedanken bei Frank Liicker,
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Thomas Makowski und Grischa Stieber fiir die Hilfe bei der Initiierung und in-
haltlichen Fokussierung des Projekts, bei Christine Biermann fiir die wertvolle
Beratung und organisatorische Unterstiitzung, bei Martin Loning fiir das Zurver-
figungstellen zahlreicher Dokumente und Fotografien aus dem Bestand des Uni-
versitdtsarchivs Bielefeld sowie bei Regina Mahnke, Silke Markesch und — ganz
besonders — Angela Beck fiir ihre Unterstiitzung bei der Transkription und dem
Korrektorat der Gesprichstexte. Unser weiterer Dank gilt zudem Moritz Bause
und Carolin Lating fiir die vielfiltigen Unterstiitczungstitigkeiten bei der Durch-
fithrung des Projekts sowie den vielen Kolleg*innen innerhalb und auflerhalb der
Laborschule, die uns zahlreiche wertvolle Riickmeldungen zu den gefiihrten In-
terviews und deren inhaltlicher Einbindung und Kommentierung gegeben haben:
Claudia Bernat, Britta Cerulla, Jan Wilhelm Dieckmann, Sabine Geist, Gregor
Harbusch, Ulrich Hartmann, Selma Haupt, Holger Knerndel, Benedict Kurz,
Jess Rehr und Annette Textor.

Bielefeld, Mirz 2024
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Im Alltag der Reform: Eine Einfiihrung
in den Band

Die Gespriche in diesem Band kreisen zwar alle um dasselbe Thema — die Labor-
schule Bielefeld insbesondere in den 1970er und 1980er Jahren —, sie tun dies
allerdings alle aus unterschiedlichen Perspektiven, mit unterschiedlichen Schwer-
punkten und bezogen auf unterschiedliche Zeitabschnitte. Wihrend die in den
verschiedenen Gesprichen immer wieder angesprochenen Gremien, Begriffe und
Ereignisse der Laborschulgeschichte dabei am Ende dieses Bandes in einem aus-
fihrlichen Glossar erldutert werden, sollen im Folgenden zunichst die Hintergriin-
de, Ziele und Anlisse des Forschungsprojekts ,Im Alltag der Reform® dargestellt
werden, aus dem heraus die vorliegenden Gesprichstexte entstanden sind — gefolgt
von einem Einblick in das Vorgehen der Projektgruppe bei der Durchfiihrung und
Bearbeitung der Interviews sowie der Auswahl der Gesprichspartner*innen. Die
Einfithrung schliefft sodann mit einem Kommentar zur Anordnung der gefiihrten
Gespriche sowie mit einigen editorischen Hinweisen.!

1 Das Forschungsprojekt ,,Im Alltag der Reform“

Die beiden Bielefelder Schulprojekte, Laborschule und Oberstufen-Kolleg, zie-
len seit ihrer Griindung im Frithjahr 19692 nicht nur darauf ab, neue Formen
des Lernens, Lehrens und Zusammenlebens in der Schule zu entwickeln und zu
erforschen (vgl. Textor et al., 2020), sondern sie verfolgen dariiber hinaus den
Anspruch, ihre eigene, mit ebendieser Bemithung verbundene Forschungs- und
Entwicklungsarbeit fortdauernd sowohl zu dokumentieren als auch selbstkritisch
zu reflektieren. So heifit es bereits im Vorwort der 1971 erschienenen Griindungs-

1 Die Abschnitte 1 und 2 dieser Einleitung basieren auf Zenke, Devantié & Freke, 2022.

2 Als offizielles Griindungsdatum der Schulprojekte wird hier die erste Sitzung der ,Planungs-
kommission Schulprojekte am 13. Mai 1969 verwendet. Die Planungskommission bestand aus
Vertreter*innen der Universitit Bielefeld sowie des Kultusministeriums des Landes Nordrhein-West-
falen und hatte unter anderem die Aufgabe, die spiteren Aufbaukommissionen von Laborschule und
Oberstufen-Kolleg zu bestellen sowie deren Beschliisse gegeniiber Ministerien, Stadt, Universitit
und Offentlichkeit zu vertreten (vgl. Harder, 1974, S. 14 sowie Zenke, 2020, S. 176). Bereits am
1. November 1968 waren die beiden Schulprojekte dariiber hinaus in die Reihe der sogenannten
,Strukturmerkmale® der Universitit Bielefeld aufgenommen worden (vgl. Haebler, 1973, S. 73).

doi.org/10.35468/6110-01
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schrift der beiden Einrichtungen, gerade deren ,wissenschaftliche[r] und poli-
tisch-6ffentliche[r] Charakter” fordere von allen Beteiligten, dass sie ,,Rechen-
schaft geben — und dies sowohl fiir die Experten wie fiir die interessierten Laien®
(Hentig, 1971, S. 7). Wie ein solch 6ffentliches ,,Rechenschaftgeben® dabei kon-
kret aussehen konnte, wird an gleicher Stelle — im Anschluss an den Hinweis,
beide Schulprojekte leisteten ,,auflerdem so etwas wie einen Innovations-Dienst®
— wie folgt umrissen:

,Sie [die Schulprojekte] zeichnen ihren eigenen Planungs- und Entwicklungsprozef§ auf
und verdffentlichen ihn; sie geben dabei ihre Schwierigkeiten, Umwege und Fehler eben-
so bekannt wie ihre Kosten, Aufwendungen an Zeit, Personal- und Verwaltungshilfe.
Sie ersparen anderen Einrichtungen dadurch die entmutigenden und falschen Anfin-
gerschritte und stellen Muster fiir die Organisation der Selbstreform zur Verfiigung.®

(Ebenda, S. 15)

Auf ebendiesen Anspruch Bezug nehmend erschien schliefilich bereits 1974 ein
erster Riickblick speziell auf die vierjihrige ,,Aufbaukommissionszeit“ der Schul-
projekte (Harder, 1974) und auch fiir die folgenden Jahre und Jahrzehnte nach
Eréffnung beider Einrichtungen im September 1974 finden sich verschiedene
Publikationsreihen, Einzelversffentlichungen und anderweitige Dokumentations-
formate, die einen (zum Teil iiberaus detaillierten) Einblick in die jeweils aktuelle
Forschungs- und Entwicklungsarbeit beider Einrichtungen geben (siche hierzu
genauer Zenke, 2022a). Wihrend allerdings im Fall des Oberstufen-Kollegs zu-
sitzlich zu diesen Dokumentationen eine mehr als achthundert Seiten umfassende
ausfiihrliche Institutionsgeschichte der Jahre 1969 bis 2005 vorliegt (Jung-Paar-
mann, 2014), gab es bezogen auf die Laborschule iiber lange Zeit keine vergleich-
baren Versuche, ihre wendungsreiche, nunmehr iiber fiinfzig Jahre umfassende
Geschichte ausfiihrlicher festzuhalten und zu bearbeiten — und zwar gerade auch
mitsamt all ihrer ,,Schwierigkeiten, Umwege und Fehler (Hentig, 1971, S. 15).
Die Laborschule und ihre Wissenschaftliche Einrichtung wiederum haben auf
diesen Umstand reagiert, indem sie sich seit nunmehr knapp zehn Jahren deut-
lich intensiver um eine systematische Dokumentation und Aufarbeitung ihrer
eigenen Geschichte bemiihen: einerseits durch die Einrichtung eines Laborschul-
archivs als Teil des Universititsarchivs Bielefeld und die Bereitstellung und Pflege
einer eigenen Literaturdokumentationsstelle (siehe hierzu genauer Devantié et
al., 2016, S. 216f.) sowie andererseits durch die Initiierung und Durchfiihrung
des Forschungsprojekts ,Im Alltag der Reform: Eine Interviewstudie zu den
Griindungs- und Anfangsjahren der Laborschule Bielefeld”, dessen Endprodukt
wir mit diesem Gesprichsband vorlegen.’

3 Zusitzlich zu Rainer Devantié, Nicole Freke und Christian Timo Zenke waren im Verlauf der
Projekezeit (Laufzeit 2015-2024) auch Frank Liicker, Thomas Makowski und Grischa Stieber vor-
iibergehend Teil der Projekegruppe.

doi.org/10.35468/6110-01
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Im Mittelpunkt des Forschungsprojekts standen dabei insbesondere zwei Dimen-
sionen der Laborschulgeschichte, die im Rahmen der bisher vorliegenden Doku-
mentationen bestenfalls am Rande beriihrt worden waren: erstens die inhaltliche
Ebene des schriftlich nicht fixierten schulischen und wissenschaftlichen Alltags
und zweitens die personelle Ebene derjenigen Personen, die in der Regel keine
lingeren, reflexiv ausgerichteten Publikationen oder Akteneintrige hinterlassen
haben. Erginzend zur ofliziellen Akten- und Publikationsgeschichte der Laborschule
konzentrierte sich das Projekt insofern also auf deren gewissermaflen ,inoflizielle®
Alltagsgeschichte. Schlieflich ist es gerade jener Alltag des Lernens, Lehrens und
Forschens, aus dem heraus simtliche an der Laborschule entwickelten Innovatio-
nen entstanden sind, an dessen ,,schmuddeliger Wirklichkeit“ (Hentig, 1985, S. 4)
sie sich zu bewihren hatten und an dessen Anspriichen und Unzulinglichkeiten
sie zuweilen auch scheiterten.

Im Rahmen der Projektarbeit wurden daher zahlreiche Interviews mit ehemaligen
Mitarbeiter*innen der Laborschule zu ebenjenem Alltag des Lernens, Lehrens,
Lebens und Forschens an der Laborschule gefithrt — und zwar mit einem speziel-
len Fokus auf den Griindungs- und Anfangsjabren der Schulprojekte von Ende der
1960er bis Mitte der 1980er Jahre. Ziel dieses Vorhabens war es dabei,

a) aktuellen und zukiinftigen Forschungsarbeiten zur Geschichte der Laborschule
eine wichtige Ergidnzung zu den bereits vorliegenden Aktenmaterialien und
Publikationen bereitzustellen;

b) bereits heute einen gezielten Beitrag zur erziehungswissenschaftlichen Aus-
einandersetzung mit der Geschichte der westdeutschen Bildungsreform der
1960er, 1970er und 1980er Jahre zu leisten, einer Epoche, die zunehmend in
den Fokus der Erziechungswissenschaft zu riicken beginnt (vgl. bspw. Baader,
2008; Baader & Casale, 2018; Benner & Kemper, 2007; Blomer, 2011; Gott-
licher, Link & Matthes, 2018; Haupt & Zenke, 2022; Hoffmann-Ocon &
Criblez, 2018; Link, 2023; Thole, 2023; Wedde, 2023);

¢) zur weiteren Herausbildung eines laborschuleigenen ,,Organisationsgedicht-
nis[ses] (Rolff, 2013, S. 35) beizutragen, um so (angesichts des mittlerweile
vollstindig vollzogenen Generationswechsels des Kollegiums) gerade auch das
spezifische Transformations-Wissen und die spezifischen Transformations-
Praktiken der Laborschule festzuhalten und zu tradieren zu helfen (siehe hierzu
genauer Zenke, 2024), sowie

d) in Auseinandersetzung mit der mittlerweile knapp flinfzig Jahre andauern-
den Geschichte der Laborschule grundsitzliche Schwierigkeiten und Chancen
partizipativer Schulforschung und -entwicklung besser sichtbar zu machen,
um so zugleich einen Beitrag leisten zu konnen zur Konstitution und Weiter-
entwicklung gerade auch des grundsitzlichen Prinzips der Universitits- und
Versuchsschule.
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Insbesondere der zuletzt genannte Punke konnte dabei in den vergangenen Jahren
noch einmal insofern an Relevanz gewinnen, als ebenjenes Konzept der Universi-
titsschule speziell im deutschsprachigen Raum seit einigen Jahren einen regelrech-
ten Boom erlebt (vgl. Zenke & Kurz, 2021): Neugriindungen wie die Universitits-
schule Dresden (Langner & Hef3, 2020) oder die Heliosschule Koln (Reich, 2019)
tragen ebenso zur Etablierung eines ,,,neue[n]* bildungspolitische[n] Trend[s]“
(Heinrich & Klewin, 2020, S. 1) bei wie dhnlich gelagerte, jedoch standortiiber-
greifend organisierte Aktivititen etwa im Siegener Netzwerk Schule (Siewert &
Trautmann, 2020) oder im Rahmen des Projekts Campusschule der Justus-Liebig-
Universitit GiefSen (Peukert & Wissinger, 2020). So kommt in Anbetracht dieser
Entwicklung der Alltagsgeschichte gerade der Griindungs- und Anfangsjahre der
Laborschule eine wachsende Bedeutung zu: als Ausgangspunkt nidmlich fiir die
Erforschung der spezifischen Chancen und Herausforderungen, die sich bei dem
komplexen Versuch ergeben, schulische und wissenschaftliche Praxis nicht nur
zu verbinden, sondern diese Verbindung zugleich in Form eines standortspezi-
fischen Universititsschulkonzepts zu institutionalisieren und zu verstetigen. Die
hier versammelten Gespriche kénnten insofern also nicht zuletzt auch dazu die-
nen, anderen Universititsschulen zumindest einen Teil derjenigen ,entmutigen-
den und falschen Anfingerschritte® (Hentig, 1971, S. 15) zu ersparen, welche die
Griinder*innen der Bielefelder Schulprojekte bereits 1971 am Horizont hatten
aufziehen sehen.

2 Die Interviews

Nach einer ersten Sichtung und Lektiire simtlicher verfiigbarer Veroffentli-
chungen zu den Griindungs- und Anfangsjahren der Laborschule (u.a. Harder,
1974; Kleinespel, 1998; Asal & Schlak, 2009; Koinzer, 2011; Jung-Paarmann,
2014) sowie der systematischen Herausarbeitung eines Tableaus moglicher
Interviewpartner*innen richtete sich das Hauptaugenmerk der Projekegruppe
zunichst auf die Entwicklung eines geeigneten methodischen Instrumentariums
zur Bearbeitung der in den Blick genommenen Fragestellungen. Nach einem Ver-
gleich diverser Interview-Varianten entschied sich die Gruppe dabei letztlich fiir
die Durchfithrung episodischer Interviews, um deren Stirke insbesondere in der
Verkniipfung des Prinzips der ,offene[n] Befragung“ mit demjenigen der ,Nar-
ration nutzen zu kénnen (vgl. Misoch, 2015, S. 57). So stehen im Zentrum des
episodischen Interviews nicht nur das subjektive Wissen der Befragten, sondern
immer auch deren subjektive Erfahrungen:

,Realisiert wird dies durch die Kombination von zwei verschiedenen Methoden, der
Methode des offenen, leitfadengestiitzten Fragens (zur Ermittlung subjektiven Wissens)
und der Methode der Erzihlung, des narrativen Vorgehens (zur Ermittlung subjektiver
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Erfahrungen). Dieses Ineinandergreifen von zwei verschiedenen Zugingen zum Subjekt
soll die Erfassung von zwei unterschiedlichen Wissensformen ermdglichen: Es soll da-
mit semantisches als auch episodisches Wissen erhoben werden. Forschungspraktisch
werden episodische Interviews als Kombination von offenen Erzihlaufforderungen (zur
Erhebung episodischen Wissens) und prizisierenden, semantisch-argumentativ ausge-
richteten Fragen (zur Erhebung von semantischem Wissen) durchgefiihre. (Misoch,

2015, S. 57)

Gleichzeitig entschied sich die Projekegruppe, der ohnehin geplanten Transkripti-
on simtlicher Interviews noch eine weitere Bearbeitungs- und Dokumentations-
phase hinzuzufiigen. Als Ausgangspunke fiir diese Phase diente dabei ein von Petra
Boden im Rahmen des DFG-Projekts , Arbeit an Begriffen. Zur Geschichte von
Kontroversen in der Forschungsgruppe ,Poetik und Hermeneutik™ (vgl. Boden,
2010) gemeinsam mit Riidiger Zill praktiziertes Vorgehen zur nachtriglichen,
gemeinsam mit den jeweiligen Gesprichspartner*innen durchzufithrenden Uber-
arbeitung von Gesprichs-Protokollen. So interviewten Boden und Zill zwischen
Herbst 2013 und Frithjahr 2016 knapp zwanzig ehemalige Mitglieder der von
1964 bis 1994 aktiven Forschungsgruppe ,Poetik und Hermeneutik®, belieflen
es dabei jedoch nicht bei der Transkription der gefiihrten Interviews, sondern
bearbeiteten die vorliegenden Transkripte zunichst selbststindig redakeionell,
um die auf diese Weise gekiirzten Gesprichsfassungen sodann den jeweiligen
Interviewpartner*innen erneut mit Bitte um Bearbeitung zukommen zu lassen
(vgl. Boden & Zill, 2017). Die im Rahmen dieses Vorgehens getroffenen Ent-
scheidungen und gesammelten Erfahrungen fassen Boden und Zill dabei wie folgt
zusammen:

,Die durchweg entspannte und heitere Atmosphire der Gespriche haben wir dann auch
in den von uns zunichst redaktionell bearbeiteten Transkriptionen zu erhalten versucht
die Expressivitit des Gedankens war dabei manchmal wichtiger als die Korrektheit der
Grammatik. Das Nonverbale, das in solchen Situationen natiirlich auch immer ent-
scheidend ist, der Enthusiasmus, der in der Stimme der Antwortenden zum Ausdruck
kommt, ihre Gesten, ihr Lachen, manchmal aber auch eine abweisende Miene finden
wie immer natiirlich nicht den Weg in den Druck. [...]

Die Befragten haben diese Versionen alle noch einmal mehr oder weniger stark iiber-
arbeitet, einige haben nur kleinere stilistische Unebenheiten beseitigt, andere hingegen
ganze Passagen neu formuliert. Daraus ergibt sich zum Teil auch der unterschiedliche
Grundton der gedruckten Texte. In allen Fillen aber haben sich die Sprecher in Autoren
verwandelt. Die Endversionen sind also im doppelten Sinne das autorisierte Produkt
ihrer Verfasser — auch das dhnelt dem Verfahren, durch das die Diskussionsbeitrige und
Statements in Poetik und Hermeneutik selbst zustande gekommen sind.“ (Boden & Zill,

2017, S. 14)

Angelehnt an diese Vorgehensweise tberarbeiteten auch wir die von uns ge-
fihrten Interviews noch einmal intensiv gemeinsam mit unseren jeweiligen
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Gesprichspartner*innen: einerseits, um eine bessere Lesbarkeit der verschriftlich-
ten Interviews zu erreichen und die Ergebnisse unseres Projekts so auch fiir ei-
nen breiteren Leserkreis zuginglich zu machen, andererseits aber auch, um eine
sprachliche und inbaltliche Schirfung der in den Interviews getroffenen Aussagen
zu erreichen. Ganz im Sinne der von Boden und Zill gewihlten Formulierung
sollten sich also auch unsere Gesprichspartner*innen von ,,Sprechern in Autoren®
verwandeln und die auf dem skizzierten (Um-)Weg entstandenen Gesprichstexte
somit zu ,.im doppelten Sinne autorisierten Produkte[n] ihrer Verfasser werden.
Konkret bedeutete dies, dass wir zunichst eine redaktionelle Uberarbeitung der
transkribierten Interviews vornahmen und das solchermaf$en gekiirzte und iiber-
arbeitete Dokument sodann erneut unseren jeweiligen Gesprichspartner*innen
zukommen lieflen — verbunden mit der Bitte, dieses in Ruhe durchzugehen und
sprachlich und inhaltlich zu tiberarbeiten. Und das gerne auch radikal! Oder, wie
es in einem unserer Schreiben an eine*n unserer Gesprichspartner*innen hiefS:

»Wie bei unserem letzten Treffen [...] ja bereits besprochen, wiirden wir uns sehr freuen,
wenn Sie die vorliegende Fassung einmal in Ruhe durchgehen und — soweit von Thnen
gewiinscht — sprachlich und inhaltlich tberarbeiten kénnten. Das bedeutet konkret,
dass Sie gerne auch tief in den Text eingreifen diirfen! Etwa indem Sie einzelne Absitze
streichen oder neu formulieren, zusitzliche Passagen einfiigen oder bereits Gesagtes kor-
rigieren. Das Ziel ist es, auf diesem Wege eine verdichtete Fassung unseres Gesprichs zu
erstellen, die wir dann im Anschluss auch publizieren kénnen.*

Zu diesem Zweck erhielten unsere Interviewpartner*innen nicht nur die von
uns {iberarbeitete Fassung, sondern dariiber hinaus auch die originale Tran-
skription, so dass sie die von uns vorgenommene Uberarbeitung direkt mit
dem ,Original® abgleichen konnten. Die Intensitit, mit der die jeweiligen
Gesprichspartner*innen dabei die entstandenen Textfassungen iiberarbeiteten,
unterschied sich dabei zwar von Fall zu Fall erheblich (von der Korrektur einzel-
ner Worter bis zur Neuformulierung ganzer Absitze), immer jedoch blieb — wie
Thomas Sandkiihler (2014, S. 14) es einmal im Rahmen eines dhnlich gelagerten
Vorhabens formuliert hat — der ,,Sound® der Original-Interviews erhalten.

Obwohl sich die skizzierte Form der Interviewfithrung und -aufbereitung aller-
dings auf diesem Wege bereits frithzeitig bewihrt hatte, sah sich die Projekegruppe
im Frithjahr 2020 mit der Notwendigkeit konfrontiert, das etablierte Verfahren
an die besonderen Bedingungen der COVID-19-Pandemie anzupassen. So war es
nun von einem Moment auf den anderen nicht mehr méglich, sich direkt mit un-
seren Interviewpartner*innen zu treffen, um mit ihnen Gespriche zu fithren — ja,
gerade das Alter der meisten von uns zu interviewenden Personen machte es drin-
gend erforderlich, grofiemégliche Vorsicht im Umgang miteinander walten zu las-
sen. Vor diesem Hintergrund entschied sich die Projektgruppe schliefSlich, anstelle
von miindlichen Gesprichen nun vermehrt schrifiliche, asynchrone Interviews per
E-Mail durchzufithren — bzw. den von uns kontaktierten Gespriachspartner*innen
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ebendiese Moglichkeit vorzuschlagen. Bis auf wenige Personen nahmen alle
Interviewpartner*innen diese Moglichkeit gerne an, worauthin sich zahlreiche,
zum Teil tiber mehrere Monate laufende Schreibgespriche entwickelten.

Zwar unterschied sich dieses schriftliche Verfahren insofern deutlich von dem-
jenigen der zuvor — und ab Friihjahr 2022 erneut — praktizierten miindlichen
Befragung, als bestimmte Formen der spontanen, eher assoziativ hervortretenden
Erinnerungen auf diesem Wege nun deutlich schwerer ihren Weg in den ferti-
gen Text fanden, gleichzeitig jedoch erdffnete die schriftliche Form der Befragung
den Interviewten bereits frithzeitig die Moglichkeit, sorgfiltiger zu formulieren,
lingere Phasen der Reflexion einzulegen oder Bezug auf eigene Notizen der An-
fangsjahre sowie anderweitige Verdffentlichungen zum Thema zu nehmen.* Mit
anderen Worten: Die Befragten verwandeln sich auf diesem Wege bereits deutlich
frither und bewusster von ,,Sprechern in Autoren® (Boden & Zill, 2017, S. 14) als
im Falle des zuvor praktizierten Interview-Verfahrens. Umso wichtiger war es uns
allerdings, auch im Zuge dieser schriftlich gefithrten Interviews geniigend Zeit
und Raum fiir Spontanitit und flexible Gesprichsverliufe zu lassen — etwa indem
wir Gesprichsimpulse der Befragten gezielt aufnahmen und daraus resultieren-
den, biographisch relevanten Einzelthemen zuweilen iiber mehrere Fragerunden
zu folgen versuchten. Infolgedessen unterscheiden sich die gefiihrten Interviews
nicht nur inhaldich zum Teil stark voneinander, sondern gerade auch, was ihre
Linge angeht.

3 Die Gesprichspartner*innen

Nachdem die erste Phase der Projektarbeit in erster Linie durch inhaltliche Re-
cherchen und methodologische Vorarbeiten geprigt gewesen war, begann die
Projektgruppe im Frithjahr 2017 schliefllich mit der Durchfiithrung erster Inter-
views. Im Mittelpunke standen dabei zunichst die Mitglieder der Aufbaukommis-
sion der Laborschule (1970-1974), bevor wir uns im Anschluss daran verstirkt
Vertreter*innen der ersten Lehrer*innengeneration o/hne vorangegangene Mitarbeit
in der Aufbaukommission zuwandten.?

Bei der Auswahl der befragten Personen versuchten wir dabei die Vielfalt der
damaligen ,,Griinder*innengeneration® moglichst umfassend widerzuspiegeln:

4 Zu dem der hier an Bedeutung gewinnenden Spannungsfeld von qualitativer Interviewfiihrung und
situativer Prisenz siche auch Schieck, 2022.

5 Als Orientierungspunkt galt fiir uns hierbei, dass die betreffende Person spitestens 1979 an die
Laborschule gekommen sein sollte. Bei der Auswahl der Gespriichspartner*innen konzentrierte sich
die Projektgruppe zudem ganz bewusst auf die Ebene der ehemaligen Mitarbeiter*innen der Labor-
schule, da die Perspektive der Schiiler*innen auf ihre Zeit an und mit der Laborschule bereits Ge-
genstand der seit 1985 laufenden Absolvent*innenstudie der Laborschule ist und daher an diversen
Stellen detailliert dokumentiert und analysiert wurde. (Fiir eine Ubersicht iiber die bisherige und
derzeitige Arbeit der Absolvent*innenstudie siche unter anderem Gold & Zentarra, 2022.)
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Wir befragten sowohl Personen, die von den 1970er Jahren an bis weit in die
Nullerjahre des 21. Jahrhunderts an der Laborschule aktiv blieben, als auch sol-
che, die die Schule bereits nach einigen wenigen Jahren wieder verlieffen; wir
befragten Personen aus Wissenschaft, Schule, Schulleitung und Verwaltung —
und wir bemiihten uns, auch die fachliche Ausrichtung der befragten Personen
sowie deren Positionierung im innerschulischen Fraktionsdenken der damaligen
Zeit angemessen zu beriicksichtigen. Bedauerlicherweise war es uns jedoch weder
moglich, simtliche noch lebenden Personen, die wir gerne interviewt hitten, zu
erreichen — bzw. zu einem Interview zu bewegen —, noch konnten wir alle von
uns begonnenen Interviews auch tatsichlich abschlieflen. Letzteres betraf dabei
insbesondere die Gespriche mit Annemarie von der Groeben und Susanne Thurn,
die als zentrale Personen der Laborschulgeschichte die Schule iiber Jahrzehnte
maflgeblich prigten, aber leider beide im Laufe des Jahres 2021 — und damit kurz
nach Beginn unseres schriftlichen Interviews mit ihnen — verstarben.

Ganz bewusst verzichtet haben wir dariiber hinaus darauf, ein Interview mit Hart-
mut von Hentig, dem Griinder und langjihrigen Wissenschaftlichen Leiter der
Laborschule, anzufragen und in den Band aufzunehmen. Diese Entscheidung
haben wir allerdings nicht deshalb getroffen, weil wir Hartmut von Hentigs Be-
deutung fiir die Entstehung und Entwicklung der Laborschule geringschitzen
wiirden, sondern vielmehr deshalb, weil dieser seine persdnlichen Erinnerungen
an die Griindungs- und Anfangsjahre der Laborschule bereits in einer Vielzahl ei-
gener autobiographischer Berichte und Reflexionen ausfiihrlich festgehalten hat.”
Ja, tatsichlich stellen jene Berichte und Reflexionen Hentigs zum aktuellen Zeit-
punkt die einzige umfangreichere autobiographische Quelle zu den Griindungs-
und Anfangsjahren der Laborschule tiberhaupt dar.® Vor diesem Hintergrund ha-
ben wir uns ganz bewusst bemiiht, in dem hier vorliegenden Gesprichsband eine
Vielzahl von Stimmen gerade auch weiterer Personen aus den Griindungs- und
Anfangsjahren der Laborschule zu versammeln — einschliefSlich solcher, die im
innerschulischen Fraktionsdenken der damaligen Zeit in Opposition zu Hentig
standen. Auf diesem Wege hoffen wir, einen Beitrag dazu leisten zu konnen, dass

6 Im Falle Susanne Thurns konnten wir jedoch zumindest eine autobiographische ,,Selbstdarstellung*
von ihr aus dem Jahr 1990 in den Anhang des Bandes aufnehmen, um so die durch das abgebro-
chene Interview gerissene Liicke zumindest ansatzweise fiillen zu kénnen.

7 Gemeint ist hier insbesondere sein 1983 verdffentlichter ,,Versuch einer pidagogischen Autobiogra-
phie* (Hentig, 1983) sowie die Seiten 271 bis 497 des zweiten Bandes seiner 2007 verdffentlichten
Autobiographie ,Mein Leben — bedacht und bejaht* (Hentig, 2007). Hinzu kommen diverse Inter-
views sowie zahlreiche autobiographische Bezugnahmen und Anekdoten in seinen insgesamt weit
iiber 1.000 Versffentlichungen. (Fiir einen Uberblick iiber Hentigs Bibliographie siche Hollender
& Hollender, 2010.)

8 Hinzu kommen vereinzelte Berichte und personliche Reflexionen direkt aus der Anfangszeit der
Laborschule (Harder, 1974; Biittner, 1977) sowie einige kurze autobiographische Riickblicke und
Anekdoten innerhalb sonstiger Veroffentlichungen von Laborschulmitarbeiter*innen (etwa bei

Bambach, 1989).
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in Zukunft verstirke auch die Vielfalt des Laborschulkollegiums und die Viel-
schichtigkeit des Laborschulalltags seinen Eingang in die historiographische Aus-
einandersetzung mit der Bildungsreform der 1970er und 1980er Jahre findet.
Eine solche Weitung des heutigen Blicks auf die Griindungs- und Anfangsjahre
der Laborschule erscheint uns zudem deshalb dringend erforderlich, weil die Rolle
Hartmut von Hentigs als zentraler Akteur in der Geschichte der westdeutschen
Schulreform und Erziehungswissenschaft in den vergangenen Jahren zunehmend
kritisch diskutiert worden ist — und dies insbesondere im Kontext des Miss-
brauchsskandals an der Odenwaldschule Ober-Hambach (vgl. Brachmann, 2019;
Brumlik, 2012; Oelkers, 2016; Vorstand der DGfE, 2017). Vor diesem Hinter-
grund sowie in Zusammenhang mit einer Vielzahl weiterer in den letzten Jahren
begonnener Initiativen zur kritischen Aufarbeitung der Disziplingeschichte der
Erzichungswissenschaft (z.B. Andresen & Kleinau, 2021; Baader et al., 2024;
Bers et al., 2023) soll dieser Band insofern einen Beitrag dazu leisten, den Blick
auf die Bielefelder Jahre Hentigs zwischen 1968 bis 1987 um zusitzliche — ein-
ander sowohl erginzende wie zuweilen auch widersprechende — Perspektiven zu
erweitern. Die hier versammelten Gespriche sollen also nicht zuletzt als Grund-
lage dienen fiir die weitere — von den Mitgliedern der Projektgruppe bereits be-
gonnene (vgl. insbesondere Zenke, 2018a; Zenke, 2018b; Zenke, 2022b) und in
den kommenden Jahren noch zu intensivierende — kritische Auseinandersetzung
mit der Bedeutung Hartmut von Hentigs fiir die Geschichte der westdeutschen
Schulreform und Erziechungswissenschaft seit Mitte der 1960er Jahre.

4 Zum Aufbau des Bandes

Abgedruckt werden die von uns gefithrten Gespriche im Folgenden sortiert nach
der zeitlichen Reihenfolge, in der die interviewten Personen an — bzw. mit — der
Laborschule zu arbeiten begonnen haben. Der besseren Orientierung halber ha-
ben wir die versammelten Gespriche dariiber hinaus in drei Themenblécke auf-
geteilt.

Der erste Block trigt den Titel ,,Anfinge, Ubergiinge und Zusammenhinge“
und umfasst mit Will Liitgert, Theodor Schulze und Otto Herz zunichst drei
Personen, die Ende der 1960er Jahre bzw. Anfang der 1970er Jahre auf verschie-
dene Art und Weise in die Vorbereitung der Aufbaukommissionsphase der La-
borschule (1970-1974) eingebunden waren. In den betreffenden Gesprichen
finden sich insofern nicht nur Erinnerungen an die Jahre der Aufbaukommission
selbst, sondern dariiber hinaus zugleich an vorangehende Gremien und Arbeits-
gruppen: von der ,Aufenstelle Gottingen der Bielefelder ,Arbeitsstelle Pida-
gogik® (1968-1969) iiber die ,Planungskommission Schulprojekte® (1969) bis
hin zur ,,Projektgruppe Oberstufen-Kolleg/Laborschule® (1970). Doch nicht nur
die Anfiinge der Laborschule und des Oberstufen-Kollegs stehen auf diese Weise
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im Mittelpunke der ersten drei Gespriche, sondern in besonderem Mafle auch
die universitiren, erzichungswissenschaftlichen und bildungspolitischen Zusam-
menhinge der beiden Schulgriindungen: So etwa, wenn Will Liitgert die Rolle
Hartmut von Hentigs als junger Professor an der Georg-August-Universitit Got-
tingen umreif§t, wenn Theodor Schulze die allgemeine Situation der universitiren
Pidagogik in der westdeutschen Nachkriegszeit in den Blick nimmt oder wenn
Otto Herz die bildungspolitische Stimmung gegen Ende der 1960er Jahre skiz-
ziert. Da Theodor Schulze und Will Liitgert dariiber hinaus im Anschluss an die
Emeritierung Hentigs im Jahr 1987 nacheinander als Wissenschaftliche Leiter
der Laborschule fungierten — und damit als direkte Nachfolger Hentigs in diesem
Amt —, schildern beide in ihren Gesprichen zudem den von ihnen begleiteten
Ubergang vom Lehrerforscher-Konzept der 1970er und 1980er Jahre zur heutigen
Praxis partizipativer Laborschulforschung. Im Rahmen unseres einzigen Doppel-
interview wird der Bericht Will Liitgerts iber diese Zeit des Ubergangs Ende der
1980er Jahre zudem begleitet durch die Erinnerungen Karin Kleinespels an ihre
eigenen — parallel gemachten — Erfahrungen als damalige Mitarbeiterin in der
Wissenschaftlichen Einrichtung Laborschule.

Wihrend die ersten drei Gespriche die Aufbaukommissionsphase sowie die Zeit
nach Eréffnung der Schule eher aus einer Auflenperspektive beschreiben, geben
die darauffolgenden Gespriche bereits einen deutlich tieferen Einblick in den All-
tag des Forschens, Lehrens und Lernens an der Laborschule speziell der 1970er
Jahre. Unter dem Titel ,,Von der Aufbaukommission in die Praxis“ kommen
hier Personen zu Wort, die zwischen 1970 und 1974 als regulire Mitglieder der
Aufbaukommission die Eroffnung der Schule im September 1974 vorbereiteten
und dann im Anschluss die dortige Schulpraxis entscheidend prigten — darunter
mit Luitbert von Haebler, Gerhard Spilgies, Rudolf Nykrin, Jiirgen Funke-Wie-
neke, Hella Volker und Heide Bambach insgesamt sechs Wissenschaftler*innen
und Lehrer*innen sowie mit Lilly Lange eine langjihrige Verwaltungsmitarbeite-
rin der Schule. Die verschiedenen Gespriche thematisieren dabei unter anderem
die gemeinsame Arbeit der Aufbaukommissionsmitglieder an Rahmencurricula
fir jeden Bereich der zukiinftigen Schulen und rekapitulieren zudem die regen,
oftmals {iberaus kontrovers gefiihrten Diskussionen um Fragen der Auswahl und
Anwerbung zukiinftiger Laborschiiler*innen. Einen weiteren Schwerpunkt inner-
halb der einzelnen Gespriche nimmt dariiber hinaus die Aufnahme des Unter-
richtsbetriebs im September 1974 sowie der damit verbundene Schritt von der
Planungsphase in die Umsetzungsphase ein — ein Schritt, bei dem sich insbeson-
dere die Inbesitznahme des Unterrichtsgrofiraums der Schule als ungemein grof3e
Herausforderung fiir alle Beteiligten erwies.” Obwohl der Schwerpunket der in
diesem Block versammelten Gespriche allerdings insofern auf den 1970er Jahren

9 Siche hierzu genauer Zenke, 2019.
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liegt, weisen doch gerade die Gespriche mit Hella Volker und Heide Bambach
bereits deutlich {iber diesen Zeitraum hinaus und nehmen ebenso die weitere Ent-
wicklung der Laborschule in den 1980er und 1990er Jahren bis hin zur Jahrtau-
sendwende mit in den Blick.

An ebendiese Erfahrungen und Perspektiven kniipfen schliellich auch die Ge-
spriche im dritten Themenblock des Bandes an. Unter dem Titel ,,Schulischer
Alltag zwischen Verbindlichkeit und Freiheit“ sind hier Interviews mit insge-
samt sechs Personen versammelt, die zwischen 1974 bis 1979 ihre Arbeit an der
Laborschule aufnahmen: Wiltrud Dépp, Helmut Schmerbitz, Veronika Rosen-
bohm, Erich Heine, Klaus-Dieter Lenzen und Christine Biermann. Als Neuan-
kommlinge, die zuvor nicht die Méglichkeit gehabt hatten, die Laborschule in
der Aufbaukommissionsphase mit vorzubereiten, stieflen diese Personen dabei
auf eine bereits mehr oder weniger stark herausgebildete pidagogische Alltagspra-
xis sowie auf eine zunchmende Fraktionierung der an dieser Praxis beteiligten
Pidagog*innen. So entwickelte sich in den Jahren nach Erdffnung der Schule
schliefSlich eine zunehmend unerbittlich geftihrte Diskussion unter anderem da-
riiber, was denn eigentlich genau unter ,Laborschulpidagogik® zu verstehen sei
und wie die Laborschule — als staatliche Versuchsschule — ihren Auftrag als Expe-
rimentallabor der Erziehungswissenschaft und Instrument der Schulreform denn
bestméglich erfiillen kdnne. Von dieser Diskussion sowie von der mit ihr verbun-
denen Suche nach einer angemessenen Balance zwischen ,Verbindlichkeit und
Freiheit® im Versuchsschulalltag zeugen daher denn auch zahlreiche der in diesem
Themenblock versammelten Gespriche: sei es aus Perspektive der ,,Dissidenten®,
der ,Hentig-Anhinger oder der ,freischwebenden Arschlocher®. Doch nicht
nur das: Viele der betreffenden Gespriche zeugen dariiber hinaus zugleich von
einer ab Anfang der 1980er Jahre einsetzenden Phase der Befriedung jener vor-
mals ausgetragenen Konflikte sowie von einer stetig zunehmenden Fihigkeit des
Laborschulkollegiums, konstruktiv zwischen den beiden Polen Verbindlichkeit
und Freiheit zu navigieren.!® Auch die hier versammelten Gespriche schlieflen
insofern zumeist versdhnlich: mit einem autobiographisch geprigten Blick zuriick
auf die eigene Rolle in einem einmaligen, bis heute andauernden pidagogischen
Experiment.

Erginztwird der Gesprichsband schliefSlich in seinem Anhang durch eine autobio-
graphische Selbstdarstellung Susanne Thurns aus dem Jahr 1990 sowie durch ein
ausfithrliches Glossar, das sich zugleich als kurze, alphabetisch sortierte Geschichte
der Laborschule in Stichworten lesen lisst: von der ,Arbeitsstelle Pidagogik® und
den beiden ,,Aufbaukommissionen® iiber die ,, Eréffnung der Laborschule® und den
»Buchkonflikt“ bis hin zur ,,Umstrukturierung der Laborschule Ende der 1980er
Jahre* und der damit verbundenen Konstitution der ,,Wissenschaftlichen Ein-

10 Siehe zu dieser prekiren Balance der Laborschule im Spannungsfeld von Transformation und Tra-
dierung ausfiihrlicher Zenke, 2024.
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richtung®. Allen weiteren Interessierten am Thema seien dariiber hinaus — neben
den bereits publizierten Arbeiten der Projektgruppe (Haupt & Zenke, 2022; Zen-
ke, 2024; Zenke, Devantié & Freke, 2022) — die verschiedenen Beitrige in dem
seit 2022 regelmiflig erscheinenden Jahrbuch Laborschulforschung'' empfohlen.
Diese widmen sich nicht nur immer wieder in historiographischer Perspektive
der Geschichte der Laborschule (bspw. Zenke, 2022a; Textor & Zentarra, 2022;
Textor & Zenke, 2023), sondern geben dariiber hinaus zugleich einen Einblick
in die derzeitige empirische wie schulentwicklungsbezogene Arbeit der Laborschule
und deren Wissenschaftlicher Einrichtung. Denn: Der Auftrag an die Laborschu-
le, als staatliche Versuchsschule ,Rechenschaft® abzulegen tiber ihre Arbeit — ,,und
dies sowohl fiir die Experten wie fiir die interessierten Laien“ (Hentig, 1971, S. 7)
—, gilt heute, im fiinfzigsten Jahr ihres Bestehens, noch immer im selben Mafle wie

bei ihrer Griindung Ende der 1960er Jahre.

5 Editorische Hinweise

Wie weiter oben bereits erldutert, unterscheiden sich die einzelnen Gesprichstexte
nicht nur in ihrer Linge zum Teil deutlich voneinander, sondern auch in ihrer je-
weiligen sprachlichen Form. Dies hingt einerseits damitzusammen, dass knapp die
Hilfte der versammelten Gespriche nicht miindlich, sondern schriftlich gefiihrt
wurde, und andererseits damit, dass unsere verschiedenen Interviewpartner*innen
ihren Gesprichstext mehr oder weniger stark tiberarbeitet haben. Dariiber hin-
aus wird auch die unterschiedliche Bezichung der interviewten Personen zu den
Mitgliedern der Projektgruppe in den einzelnen Interviews sichtbar — so etwa
durch den Umstand, dass einige Gespriche per Du, andere aber per Sie gefiihrt
wurden. Wir haben uns allerdings dazu entschieden, diese Differenz — die ja auch
Einfluss auf die Atmosphire und den Verlauf der jeweiligen Gespriche hatte —
sichtbar bleiben zu lassen und eben #nichr nachtriglich editorisch anzupassen.
Ebenfalls auf eine Anpassung verzichtet haben wir dariiber hinaus beim Umgang
mit Fragen des Genderns: Hier haben wir jeweils die von unseren verschiedenen
Gesprichspartner*innen verwendete Form beibehalten.

Zur besseren Einordnung der einzelnen Gespriche ist diesen zudem jeweils ein
Kurzportrait der interviewten Person vorangestellt, in dem die wichtigsten be-
ruflichen Stationen sowie die Rahmendaten der jeweiligen Beschiftigung an der
Laborschule aufgefiihrt werden. Was die dariiber hinausgehende Kommentierung
und Kontextualisierung der einzelnen Texte angeht, so haben wir uns bemiih, die
wichtigsten von unseren Gesprichspartnern verwendeten laborschulspezifischen
Begriffe und Abkiirzungen im Glossar am Ende des Bandes genauer zu erliu-
tern. Des Weiteren haben wir allerdings auf eine ausfiihrliche Kommentierung

11 hteps://www.biejournals.de/index.php/sfe_ls/index
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der einzelnen Gesprichstexte verzichtet und lediglich im Falle der Bezugnahme
auf konkrete Einzelveréffentlichungen einen entsprechenden Literaturhinweis als
Fufinote eingefiigt. Dieser Verzicht unsererseits galt dabei auch fiir solche Fille,
in denen wir aus der Auseinandersetzung mit Archivmaterialien oder vorhande-
ner Literatur zu wissen meinten, dass der von unseren Gesprichspartner*innen
beschriebene Sachverhalt eigentlich anders abgelaufen sein diirfte. Wir haben uns
also auch in solchen Fillen — erneut in Anlehnung an Boden & Zill — in der Regel
zurlickgehalten und das Erzihlte eben nicht korrigiert, denn: ,Mindestens so in-
teressant wie die reine Information selbst [...] erscheint, was in Erinnerung bleibt
und in welcher Form.“ (Boden & Zill, 2017, S. 15) Auch bei der Lektiire unserer
Interviews muss man diesen Umstand daher immer ,mitlesen (ebenda).

Um den Leser*innen auch einen wvisuellen Einblick in den Schul- und Unter-
richtsalltag der Laborschule in den 1970er und 1980er Jahren geben zu kénnen,
haben wir die verschiedenen Beitrige zudem — in Absprache mit den jeweils
interviewten Personen — durch eine Auswahl an Fotografien und Zeichnungen
illustriert. Die von uns in diesem Zusammenhang verwendeten Abbildungen
stammen dabei zum Teil aus den Privatarchiven unserer Gesprichspartner*innen,
zum Teil aus dem Fundus des Universititsarchivs Bielefeld sowie zum Teil aus
anderen Archiven. Dabei haben wir uns in allen Fillen bemiiht, simtliche
Rechteinhaber*innen der verwendeten Fotografien im Vorfeld zu identifizieren
und zu kontaktieren. Wo uns dies nicht gelungen ist, bitten wir um Entschuldi-
gung und freuen uns iiber entsprechende Hinweise.
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Gesprdiich mit Will Liitgert und Karin Kleinespel

»Die Pidagogik als Wissenschaft muss eine
Wissenschaft fiir Lehrer und Schiiler sein — und

nicht ziber sie*

| 31

Will Liitgert (*1941) studierte von 1960 bis 1962 zundchst an der Universitit

Heidelberg, bevor er 1962 fiir ein Studium der Ficher Germanistik, Geschichte,
Piidagogik und Philosophie an die Georg-August-Universitit Gottingen wechselte.

Dort gehorte er von 1963 an zundchst als Hilfskraft, spéter als Doktorand zum
Arbeitskreis um Hartmut von Hentig. Nach seiner Promotion im Jahr 1970 ging
er gemeinsam mit Hentig an die Universitit Bielefeld, wo er am Aufbau der Uni-
versitit sowie der Schulprojekte Laborschule und Oberstufen-Kolleg mitwirkte, sich
habilitierte und 1982 zum Professor fiir Schulpiidagogik und Didaktik ernannt
wurde. Von 1989 bis 1994 war er schliefflich Wissenschaftlicher Leiter der La-
borschule, gefolgt von einem Wechsel auf einen Lebrstubl fiir Schulpidagogik und

Allgemeine Didaktik an der Friedrich-Schiller-Universitit Jena.

Karin Kleinespel (*1958) studierte von 1977 bis 1983 Unterrichtsfach Pidago-
gik und Germanistik an der Universitir Bielefeld und arbeitete dort zundichst als
Hilfskraft sowie nach Abschluss ibres Studiums als Wissenschaftliche Mitarbeiterin
an der Fakultit fiir Pidagogik. In dieser Rolle war sie nicht nur fiir die Initiierung
der Absolvent*innenstudie der Laborschule mitverantwortlich, sondern wurde da-
riiber hinaus im Jahr 1990 mit einer Arbeit zum Thema ,Schule als biographische
Erfahrung. Die Laborschule im Urteil ihrer Absolventen® promoviert. Im Anschluss
an ihre Habilitation im Jahr 1996 wechselte sie ebenfalls an die Friedrich-Schiller-
Universitit Jena und war dort von 2007 bis 2021 Wissenschaftliche Geschifisfiih-

rerin des Zentrums fiir Lehrerbildung und Bildungsforschung.

Das Gespriich mit Herrn Liitgert und Frau Kleinespel wurde am 8. Februar 2024

von Christian Timo Zenke in Dorsten gefiibrt.
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Gesprich mit Will Liitgert und Karin Kleinespel

Lieber Herr Liitgert, liebe Frau Kleinespel, haben Sie vielen Dank, dass Sie
sich die Zeit nehmen, ein Gesprich iiber Ihre Zeit an und mit der Laborschu-
le Bielefeld zu fiihren! Herr Liitgert, Sie gehorten in der zweiten Hiilfte der
1960er Jahre zum Arbeitskreis um Hartmut von Hentig, der in dieser Zeit
von Gottingen aus die Griindung der Bielefelder Schulprojekte Laborschule
und Oberstufen-Kolleg vorbereitete. 1970 folgten Sie Hartmut von Hentig
dann von Géttingen aus nach Bielefeld — und zwar unter anderem, um die
Aufbaukommissionen der Schulprojekte vorzubereiten. Kénnten Sie uns zu
Beginn einmal erliutern, wie es dazu kam, dass Sie an dieser Griindung der
Bielefelder Pidagogik in Géttingen beteiligt waren?

Will Liitgert: Das ist sehr einfach. Als ich 1962 als Student von Heidelberg nach
Géttingen kam, war ich zunichst ein grofler Verichter der Pidagogik. In Got-
tingen gab es allerdings einen Assistenten von Heinrich Roth, Hans Thiersch,
der war ein richtiger Proselytenmacher. Spiter erhielt er den bedeutenden Lehr-
stuhl fiir Sozialpidagogik an der Universitit Tiibingen. Dieser Hans Thiersch gab
iiberaus interessante Seminare. Sie fanden immer — was man sich heute nicht
mehr vorstellen kann — freitagnachmittags von sechs bis acht statt. Im Anschluss
zogen wir in ein Gasthaus, tranken kriftig Bier und diskutierten weiter. Thiersch
und ich freundeten uns irgendwann an und brachten uns gegenseitig nach Hau-
se — wihrenddessen schwatzten wir tiber Pidagogik. Dabei ging es zwar eher um
auflerschulische Pidagogik, aber um Pidagogik — und plotzlich war die Pidagogik
interessant fiir mich. Eines Tages suchte Hans Thiersch Hilfskrifte und wollte
mich eigentlich fiir Heinrich Roth einwerben. Aber durch einen Zufall kam ich zu
Hartmut von Hentig, der 1963 als junger Professor an die Universitit Géttingen
berufen worden war.

Hartmut von Hentig war fiir mich als junger Student unendlich faszinierend.
Heinrich Roth, der schon frither als von Hentig als Professor nach Géttingen
berufen worden war, war ein pidagogischer Psychologe, ein Schwabe, mit tief
orgelnder Stimme — ein typischer Vor-68er-Professor. Da mussten, wenn er zu
seiner Vorlesung ging, die Assistenten und wissenschaftlichen Hilfskrifte mit-
marschieren und in seiner Vorlesung sitzen. Hartmut von Hentig war ein ganz
anderer: Er hatte in den USA seinen Doktortitel erworben, er war urban, er war
jung. Er war deswegen auch ein Stiick weit suchend: sehr offen, mit interessanten
Themen, die viel politischer waren als das, was Erziehungswissenschaftler an mei-
nem ersten Studienort Heidelberg angesprochen hatten. Bei von Hentig wurde
ich eingestellt, um die Fahnen seines Buches Platonisches Lehren' gegenzulesen,
die Fehler herauszusammeln. Dies tat ich zusammen mit Johanna Wellmer, der
spiteren Johanna Harder.

1 Hartmut von Hentig (1966): Platonisches Lehren. Probleme der Didaktik dargestellt am Modell des
altsprachlichen Unterrichts (Band 1. Unter- und Mittelstufe). Stuttgart: Ernst Klett.
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Eines Tages plante von Hentig zum sechzigsten Geburtstag Heinrich Roths eine
Festschrift als Sonderheft der Newen Sammiung herauszugeben und lud auch seine
Mitarbeiter ein, darin einen Aufsatz zu schreiben. Wenn von Hentig eines aus-
zeichnete, dann war es dies: Er forderte junge Leute heraus — und tiberforderte sie
dabei zuweilen auch. In dieser Lage safd ich an meinem Schreibtisch und musste
mir ein Thema suchen, das ich bearbeiten konnte. Ich dachte an mein Studium als
Germanist und Historiker und beschiftigte mich schliefllich in meinem Aufsatz
mit einem Text von Goethe, in dem dieser einen Entwurf eines Lesebuchs fiir das
einfache Volk entwickelt hatte. Das war, wenn man es modern ausdriicken will,
ein Curriculum-Entwurf.

Dieser Aufsatz? war mein Entrée in die Schulpidagogik — und doch war ich zu
diesem Zeitpunkt noch immer die kleine Hilfskraft. Aus diesem Grund besprach
von Hentig viele seiner groflen Gedanken auch nicht zunichst mit mir, sondern
mit Personen, die ihm niher standen: vor allem mit Gerold Becker, Johanna Well-
mer und Wolfgang Harder. Von Hentig organisierte seine Beziechung zu anderen
Menschen stark von der sozialen Nihe, die er zu ihnen hatte, und ich war immer
ein bisschen drin und ein bisschen drauflen. Ich habe das aber als ganz selbstver-
standlich angesehen. Ich wusste natiirlich, dass er ein grofler Schulreformer war:
Schliefilich hatte ich seine Texte zum Thema gelesen — zum Beispiel seine Aufsatz-
sammlung ,, Wie hoch ist die héhere Schule??. Dariiber hinaus kannte ich seine
Schulkritik aus Systemzwang und Selbstbestimmung' sowie aus seiner Gottinger
Antrittsvorlesung ,,Philosophie und Wissenschaft in der Pidagogik™.

An diesem Punkt muss ich allerdings zunichst noch etwas zu meiner personlichen
Schulbiographie erginzen: Ich habe im Jahr 1960 Abitur gemacht, bin also in
den 1950er Jahren zur Schule gegangen — und zwar in Bielefeld auf das Ratsgym-
nasium. Meine Lehrer dort waren weitgehend ehemalige Soldaten, die aus dem
Krieg zurtickgekehrt waren und ihren alten Beruf wieder aufgenommen hatten.
Viele von ihnen hatten ein tiefes Kriegstrauma, das sie in unterschiedlicher Weise
auslebten — privat und politisch, aber auch gegeniiber uns Schiilern. So war fiir
mich vor allem die Zeit in der Oberstufe eine dunkle Zeit. Die Erlésung kam
erst, als ich in Heidelberg studieren konnte und dort auf Professoren der Theolo-
gie, Philosophie, Germanistik und Geschichtswissenschaft traf, die weltoffen und
ihren Studenten zugewandt waren. In Géttingen verstirkte von Hentig diesen
Eindruck und fithrte mir vor Augen, was sich grundsitzlich in Schule verindern

2 Will Liitgert (1966): Goethes Entwurf zu einem deutschen Lesebuch. In: Newe Sammlung, Jg. 6
(Heft 2/1966), S. 104-110.

3 Hartmut von Hentig (1962): Wie hoch ist die hihere Schule? Eine Kritik. Stuttgart: Ernst Klett.

4 Haremut von Hentig (1968): Systemzwang und Selbstbestimmung. Uber die Bedingungen der Gesam-
schule in der Industriegesellschaft. Stuttgart: Ernst Klett.

5 Hartmut von Hentig (1964): Philosophie und Wissenschaft in der Pidagogik. In: Newe Sammlung,
Jg. 4. Heft 1/1962), S. 10-29.
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muss. Von Hentigs Vorstellung von der notwendigen Zuwendung der Lehrer zu
ihren Schiilern war fiir mich eine der wichtigsten Lehren im Kontrast zu meiner
eigenen Schiilererfahrung.

Abb. 1: Will Litgert, Johanna Wellmer und Wolfgang Harder Mitte der 1960er Jahre in Gottingen.
Foto: unbekannt; Quelle: Privatarchiv Karin Kleinespel / Will Liitgert.

Was mir dann im Hinblick auf die Bielefelder Schulgriindungen ganz deutlich
im Gedichtnis geblieben ist, das ist ein Moment in von Hentigs Biiro Mitte der
1960er Jahre. Ich konnte noch genau die Sitzaufteilung damals in diesem Biiro
aufzeichnen und sagen, wer wo gesessen hat. Von Hentig kam herein und sagte:
,Ich muss Thnen von einer grofen Niederlage berichten.” Was war passiert? Von
Hentig hatte den wichtigsten Entscheidern des Bildungsrats sein Konzept fiir ein
Oberstufen-Kolleg als Reform der Grundstrukeur des gesamten Bildungswesens
in der Bundesrepublik vorgeschlagen und schriftlich begriindet. Seine Intention
war es, eine Tertiirstufe zwischen Schule und Universitit zu schaffen. Doch der
Bildungsrat hatte etwas anderes vor: Man wollte die Oberstufe, die bisher nur stu-
dienbezogen war, auch fiir die Berufsausbildung 6ffnen. Von Hentigs Vorschlag,
den er mit dem Oberstufen-Kolleg verfolgte — nimlich den Ubergang von der
Oberstufe in die Universitit neu zu ordnen —, wurde dementsprechend abgelehnt.
Bei allem Erschrecken iiber von Hentigs Niederlage kam bei mir aber auch ein
kleines Gliicksgefiihl auf. Ich sagte mir: ,,Wir reden mit von Hentig nicht nur iiber
Schulreform, sondern die Schulreform wird konkret.”

Hartmut von Hentig hatte damals in Géttingen ein offenes Haus: Er lud oft zu
sich nach Hause ein, was sehr schén war, und kochte fiir uns. Es gab wunderba-
ren Wein — den ich manchmal viel zu schnell trank — und er erzihlte natiirlich
von seinen Plinen, die er fiir Bielefeld hatte, fiir die Laborschule. Ich habe nicht
alles verstanden, aber ein Gedanke setzte sich in mir fest, der eine Verbindung
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zu meiner damaligen philosophischen Lektiire darstellte. In seiner Schrift Uber
Piidagogik® verteidigte Kant die Reformschulen der Philanthropen, die in ihrer
Pidagogik stark von den traditionellen Schulen der Zeit abwichen, weil sie sich
gegeniiber der Natur 6ffneten, die Korpererzichung betonten und handwerkliche
Titigkeiten in ihr Schulprogramm aufnahmen. Kant verteidigte diese Pidagogik,
die er als Experimentieren verstand. Nur durch Experimente, so postulierte er, sei-
en neue Erkenntnisse in der Pidagogik zu gewinnen. Experimente als Grundlage
der Weiterentwicklung von Schulen und der Weiterentwicklung der Pidagogik als
Wissenschaft — dieser Gedanke gefiel mir, ich brachte ihn in Verbindung mit von
Hentigs Vorhaben fiir Bielefeld.

Damals war ich gerade Doktorand geworden. Von Hentig verlangte von seinen
Doktoranden Selbststindigkeit: Er lief uns freie Hand bei der Themenwahl, gab
uns keine Methoden der Bearbeitung vor und setzte auf eine personliche Ausein-
andersetzung mit der gewihlten Sache. Das Promovieren war deshalb eine einsame
Angelegenheit in meiner wissenschaftlichen Unerfahrenheit. Ich hatte zunichst
ein Thema aus dem Bereich Didaktik gewihlt, dann aber bemerkt, dass ich da-
mit {iberhaupt nicht warm wurde. Bei der Suche nach einem neuen Thema kam
schliefflich Karl Friedrich Reimers aus dem Géttinger Institut fiir den Wissen-
schaftlichen Film auf mich zu und bot mir ein Forschungsfeld an, das mir zwar
sehr am Herzen lag, mich aber vom Thema Schule und Unterricht entfernte. Rei-
mers schlug mir vor, als Doktorarbeit eine Analyse von Spiel- und Dokumentar-
filmen anzufertigen, die die Erziechung von Kindern und Jugendlichen durch die
Schule und die Hiderjugend zum Thema hatten. Es sollte um die Aufarbeitung
der pidagogischen Propaganda im Dritten Reich gehen, soweit diese sich in dem
wichtigsten Bildmedium der Zeit niedergeschlagen hatte. Von Hentig unterstiitzte
meine Arbeit an diesem Thema sehr: Er erméglichte mir durch Freistellungen,
Filmarchive zu besuchen, die in den ,,Giftschrinken“ von deutschen Archiven und
denen der fritheren Besetzungsmichte lagerten. Ich versuchte dort, mit technisch
abenteuerlichen Geriten den Ton der Filme festzuhalten. Allerdings hatte meine
Dissertation mit Laborschule und mit Schulreform gar nichts zu tun. Im Gegen-
teil: Sie brachte mich ein Stiick von der Schulpidagogik weg.

Am Thema der Schulprojekte hielt von Hentig mich als Hilfskraft und Dokto-
randen aber dennoch: etwa indem er mich und andere Mitarbeiter zu Konferen-
zen zum Thema Schul- und Unterrichtsreform mitnahm, z. B. zum Max-Planck-
Institut in Berlin. Speziell bei diesem Besuch in Berlin zeigte sich zugleich eine
deutliche Verinderung in der Bewertung der von Hentig'schen Schulkonzepte:
Der Bildungsrat hatte einen Experimentalausschuss eingerichtet, der iiber den
Strukeurplan des Bildunggsrats hinausgehende Reformkonzepte bewerten und zur
Realisierung empfehlen sollte. Den reformprogressiven Mitarbeiterinnen und

6 Immanuel Kant (1803): Uber Pidagogik. Kénigsberg: Friedrich Nicolovius.
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Mitarbeitern des Experimentalausschusses gefielen von Hentigs Schulkonzepte —
speziell der Vorsitzende des Ausschusses, Hellmut Becker, war schon seit Jahren
ein Unterstiitzer von Hentigs. Und so wendete sich das Blatt.

Hartmut von Hentig war inzwischen in den Wissenschaftlichen Beirat des Griin-
dungsausschusses der Universitit Bielefeld berufen worden und 1967 erschien
sein Buch Universitit und Hihere Schule mit einem ersten Entwurf sowohl der
Laborschule als auch des Oberstufen-Kollegs” — und zwar im gleichen Verlag wie
Helmut Schelkys Griindungsschrift der Universitit Bielefeld®. Die Typographie
der Umschlige beider Schriften war gleich gehalten, nur die Farbe des Einbands
unterschied sich: die eine war griin, die andere blau. Hier deutete sich bereits an,
dass von Hentig anstrebte, seine Versuchsschulen in enger Verbindung mit der
Griindung der neuen Reformuniversitit zu realisieren. Von Hentig entwarf in
seinem Buch das Konzept einer Fakultit fiir Pidagogik, die in ihrer inhaldichen
Ausrichtung um die Schulprojekte herumgruppiert war. Sein Vorschlag, der von
den traditionellen Denominationen erzichungswissenschaftlicher Forschungsfel-
der grundsitzlich abwich, sah vor, dass die in Bielefeld zu etablierende Pidagogik
sich an den Erfahrungsdimensionen von Kindern und Jugendlichen orientieren
sollte.

Ein Jahr spiter, 1968, wurde von Hentig dann schliefflich zusammen mit Niklas
Luhmann an die Universitit Bielefeld berufen — sie waren die ersten beiden Pro-
fessoren der neuen Reformuniversitit — und im November desselben Jahres nahm
der Griindungsausschuss der Universitit die Schulprojekte als ,Strukcurmerk-
male“ in sein Konzept auf. Zudem gelang es von Hentig, eine Finanzierung der
Schulprojekte durch die Stiftung Volkswagenwerk einzuwerben, so dass mehrere
Millionen DM fiir zwei Aufbaukommissionen eingesetzt werden konnten. Jede
Kommission sollte zehn Mitarbeiter bekommen, die im Laufe der Planung um
weitere Personen erginzt werden durften. Die Arbeit dieser Kommissionen wurde
zunichst auf eine Dauer von zwei Jahren geschitzt und spiter erst auf drei, dann
auf vier Jahre erweitert. Im Herbst 1974 wurden die beiden Projekte schliefllich
erdffnet. Auf diese Weise erreichte von Hentig den ersten Zenit seiner Karriere. Er
war nun Professor an einer Reformuniversitit, der zwei Grofiprojekte mitbrachte,
die fiir die Bundesrepublik véllig neu waren, mit weit tiber einhundert wissen-
schaftlichen Mitarbeitern im Endausbau — denn alle kiinftigen Lehrenden an den
Schulprojekten sollten wissenschaftliche Mitarbeiter der Universitit werden.

7 Siehe Hartmut von Hentig (1967): Universitit und Hohere Schule. Giitersloh: Bertelsmann, S.
81-88.

8 Paul Mikat & Helmut Schelsky (Hg.) (1966): Grundziige einer neuen Universitit: zur Planung einer
Hochschulgriindung in Ostwestfalen. Giitersloh: Bertelsmann.
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Abb. 2: Gemeinsame Sitzung von Griindungsausschuss und Wissenschaftlichem Beirat der Univer-
sitit Biclefeld am 27. Januar 1969. V.l.n.r.: Helmut Schelsky, Hartmut von Hentig, Horst
Rollnik, Friedrich Hirzebruch und Karl Peter Grotemeyer. Foto: Giinter Rudolf; Quelle: Uni-
versititsarchiv Bielefeld, FOS 01907.

Ab welchem Zeitpunkt wurde das Projekt Bielefeld — und damit auch das
konkrete Vorhaben der Griindung von Laborschule und Oberstufen-Kolleg —
denn auf welche Weise in Géttingen diskutiert und vorbereitet?

Will Liitgert: Der erste Entwurf der Schulprojekte, den von Hentig 1966 an zwan-
zig Personen seines Vertrauens geschickt hatte, war zunichst sehr grundsitzlich
und allgemein gehalten. Die neue Schule sollte ein Gemeinschaftswerk aller in ihr
Lebenden sein: Sie sollte Kinder aus allen Schichten aufnehmen sowie langsam
und schnell lernende Kinder. Sie sollte beweglich in ihren Lernangeboten sein,
das heif3t, sich an den Lernbediirfnissen von einzelnen Kindern und Jugendlichen
orientieren. Sie sollte diese Kinder und Jugendlichen auf die Gesellschaft, in der
sie leben, vorbereiten, ohne sie der Gesellschaft, in der sie leben, zu unterwerfen.
Und: Sie sollte klein sein. Nicht mehr als 30 Lehrerinnen und Lehrer sollten in ihr
lehren — und allenfalls 300 Schiilerinnen und Schiiler in ihr lernen. Es sollte also
jeder jeden kennen und alle sollten eine Lebensgemeinschaft bilden.

Liebevoll wurde diese neue Schule auch als ,Waldschratschule“ bezeichnet. In
dieser Bezeichnung spiegelt sich ein wenig die Landerzichungsheim-Idylle etwa
der Odenwaldschule wider. Doch das waren Anfangstriumereien, die bald ver-
flogen. Schon bald stand nach meiner Erinnerung fest, dass die neue Schule eine
Gesamtschule in einer Stadt sein wiirde — eben kein Landerziechungsheim. Bei
der Vorstellung des neuen Schulkonzepts vor dem Experimentalausschuss im
Max-Planck-Institut in Berlin wurde deutlich, dass es um eine besonders radi-
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kale Gesamtschule gehen sollte, in deren Stammgruppen die Binnendifferenzie-
rung vorherrscht und nicht die duflere Differenzierung. Das Screening, das fiir
die allgemeinen Gesamtschulen vorgesehen war und die Klassen ab dem siebten
Schuljahr in Hauptschulabsolventen, Realschulabsolventen und gymnasiale Ab-
solventen aufteilte, kam fiir das Laborschulkonzept also nicht in Frage. Es sollte
keine Notenzeugnisse, sondern differenzierte Berichte zum Lernvorgang geben.
Spitestens bei der Antragstellung an die Stiftung Volkswagenwerk stand zudem
fest, dass die neue Schule die Laborschule der Universitit Bielefeld sein wiirde,
mit festen Bindungen an die wissenschaftliche Pidagogik der Universitit. Zu
dieser Zeit stand auch fest, dass die kleine Waldschratschule wachsen wiirde: Es
erschien nicht mehr sinnvoll, die kiinftige Bielefelder Laborschule nur auf die
Sekundarstufe I zu begrenzen. Das hitte bedeutet, Schiilerinnen und Schiiler aus
verschiedenen nicht reformierten Grundschulen zu iibernehmen. In das Labor-
schulkonzept wurde also eine eigene Primarstufe, sogar eine Primarstufe mit ei-
ner Vorschulstammgruppe eingefiigt. Die Gesamtschiilerzahl stieg so von circa
300 auf 650 Kinder und Jugendliche und die Zahl der Lehrenden von 30 auf
65. Bei dieser Kapazititsberechnung war beriicksichtigt, dass — bezogen auf eine
40-Stunden-Woche — jedem Lehrer etwa 25 Prozent der Arbeitszeit fiir Forschung
und Entwicklung zur Verfiigung stehen sollte.

Die Konkretisierung der urspriinglichen Schulidee von Hentigs war also ein Pro-
zess, der in vielen Schritten vorangetrieben wurde. Daran waren in Géttingen
neben Hartmut von Hentig im Wesentlichen seine drei Vertrauten Gerold Becker,
Wolfgang Harder und Johanna Wellmer beteiligt. Manchmal stellte von Hentig
seine Konzepte aber auch in Dienstbesprechungen vor, an denen ich als Hilfskraft
teilnahm. Uber diese nur gelegentliche Beteiligung an den Schulplanungen war
ich allerdings nicht enttduscht, schliefllich wollte ich unbedingt meine schwieri-
gen Filmrecherchen fiir die Dissertation abschlieflen und mit dem Schreiben der
Doktorarbeit beginnen. Denn da ich kein Staatsexamen hatte, konnte von Hentig
mich ohne Promotion nicht nach Bielefeld mitnehmen — was ich gern wollte.
Man darfsich also die Gottinger Arbeitsgruppe nicht als eine formale Einrichtung
vorstellen. Beratungen hat von Hentig mit verschiedenen Personen oder Personen-
gruppen zu verschiedenen Gelegenheiten gefiihrt. Eine formale Planungsgruppe
wurde nach meiner Erinnerung erst gebildet, als nach von Hentigs Berufung nach
Bielefeld eine Auf8enstelle der Universitit Bielefeld in Gottingen eingerichtet wur-
de. Dieser , Arbeitsstelle Pidagogik® traten neben Wolfgang Harder und Johanna
Wellmer auch Hartmut Alphei und Ludwig Huber bei. Huber engagierte sich in
der Hochschulpolitik und wurde in der Bundesassistentenkonferenz (BAK) zum
Vorstand gewihlt. Er war daran interessiert, die Hochschulwissenschaft aus ihrem
Elfenbeinturm herauszuholen und sie gegeniiber anderen Bereichen der Gesell-
schaft durch Verbesserung ihrer Vermittlungswege zu 6ffnen. Wissenschaftspro-

pideutik und Hochschuldidaktik waren die Schlagworte. Auf Empfehlung von
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Ludwig Huber stieff 1970 dariiber hinaus Otto Herz zu der Gruppe dazu: Er
war in Bonn in der Studentenbewegung titig und als solcher zum Vorsitzenden
der Allgemeinen Studentenausschiisse an deutschen Universititen gewihlt wor-
den. Huber und Herz verstirkten durch ihre Sach- und Politikkompetenz die
Hartmut-von-Hentig-Crew.

In diese Ubergangszeit von Géttingen nach Bielefeld fiel zudem der Weggang von
Gerold Becker. Becker war Assistent und Doktorand bei Heinrich Roth und ent-
schloss sich, seine Promotionsabsicht und seine Géttinger Stelle aufzugeben, um
Leiter der Odenwaldschule zu werden. Das war ein harter Schlag fiir von Hentig.
Becker war sein Alter Ego und Lebenspartner, er war der Mensch, der ihm am
nichsten stand. Von Hentig hat die persdnliche Beziechung zu Becker nie abge-
brochen, aber er hat schon damals, Ende der sechziger Jahre, von einer tddlichen
Niederlage gesprochen.

Wissen Sie, was die geplante Aufgabe von Gerold Becker in Bielefeld hitte
sein sollen?

Will Liitgert: Das ist mir selbst nicht klar. Es wire aber wirklich interessant zu
wissen.

In den ersten Konzepten der Laborschule ist fiir diese zusitzlich noch ein
Internat vorgesehen.” Kann es vielleicht sein, dass Gerold Becker fiir diesen
Bereich eingeplant gewesen war?

Will Liitgert: Also in den offiziellen Verhandlungen war von einem solchen Internat
nie die Rede — zumindest insofern ich das wahrgenommen habe. Da steckt natiir-
lich noch der alte Landerziehungsheim-Gedanke drin, aus dem sich die Labor-
schule padagogisch ein bisschen gespeist hat. Das war wie eine Blume, die langsam
aufging — und da gab es natiirlich auch bestimmte Dinge, die sich dann nicht re-
alisieren lieffen. Also in den offiziellen Konzepten ist das, glaube ich, nie ernsthaft
diskutiert worden. Das hitte auch eine ganz andere Konstruktion gefordert.

Gab es denn konkrete Schulen oder eine bestimmte Tradition von Schule,
auf die sich Hentig bei seiner Konzeption der Laborschule bezog? Und damit
zusammenhiingend: Wie kam es iiberhaupt zu dem Namen ,,Laborschule*?

Will Liitgers: Der Name, der fiir die Schule vorgesehen war, klingt befremdlich;
er bekam in Bielefeld zusitzlich eine eigenartige Konnotation. In der Universitit

9 Siche: Hartmut von Hentig (1967): Universitit und Hihere Schule. Giitersloh: Bertelsmann, S.
78, S. 87; Hartmut von Hentig (1971): Die Bielefelder Laborschule. Allgemeiner Funktionsplan
und Rahmen-Flichenprogramm. In Zusammenarbeit mit Mitgliedern der Arbeitsstelle Pidagogik
der Universitit Bielefeld, des Instituts fiir Schulbau Stuttgart und des Quickborner Teams
(Sonderpublikation der Schriftenreihe der Schulprojekte Laborschule/Oberstufen-Kolleg, Heft 2).
Stuttgart: Ernst Klett, S. 53-56.
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waren eine Fakulddt fiir Physik und eine Fakultit fir Chemie vorgesehen. In
Bielefeld kam dadurch das Missverstindnis auf, die Laborschule sei ein Vorbe-
reitungsinstitut fiir diese Fakultiten. Der Name Laborschule geht allerdings auf
John Deweys Laboratory School im Chicago der 1890er Jahre zuriick. Sie war eine
Versuchsschule der Universitit, in der in Kooperation von Lehrerinnen und Leh-
rern auf der einen Seite und Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern auf der
anderen Seite neue Wege des Lernens und Lehrens herausgefunden werden soll-
ten. An dieser Stelle muss ich Karin fragen, die zu diesem Thema ja ihre Habilita-
tionsschrift'® verfasst hat: Welche Dewey-Ideen stecken tatsichlich in von Hentigs
Entwurf fiir die Bielefelder Laborschule?

Karin Kleinespel: Zunichst einmal ist da das Erfahrungslernen bei Dewey: Erfah-
rungslernen als Gegensatz zur puren Belehrung — ein Konzept, das fiir Hartmut
von Hentigs Pidagogik essentiell ist. Von Hentig hatte als Student in den USA
und auf seinen Amerikareisen das amerikanische Schulsystem sehr nah kennenge-
lernt — und natiirlich sind dort Schulen von Dewey inspiriert. Von der sogenann-
ten klassischen Reformpidagogik in Europa und Deutschland wollte, ja muss-
te von Hentig sich hingegen véllig befreien — wie iibrigens alle fortschrittlichen
Schulreformerinnen und -reformer der 1960er und 1970er Jahre. Reformpidago-
gische Konzepte klassischer Prigung ,rochen® nach Faschismus, nach Krieg, nach
Autoritit. Maria Montessori oder Peter Petersen, das waren Beispiele fiir zu ver-
achtende padagogische Autorititen. Von Hentigs neue Schule sollte im Gegensatz
dazu basisdemokratisch funktionieren und zwar — jetzt kommt ein weiterer De-
wey-Begriff — als eine ,,embryonic society”: Die Schule sollte iiberschaubar sein,
sie sollte klein sein. Die Menschen sollten dort in einer Gemeinschaft miteinander
leben und daraus unter Aushandlungsprozessen ein Lebensmodell entwickeln —
und zwar ein Modell, das vielleicht irgendwann gar nicht mehr ,Schule® heifit,
sondern eine eigene Community ist.

Von der pidagogischen Idee her zeigt von Hentig aber auch eine Distanzierung
zu Deweys Gedanken. Diese Distanzierung liegt meines Erachtens darin, dass von
Hentig aufgrund seiner eigenen biographischen Erfahrung von Faschismus und
Krieg befiirchtete, Dewey habe — in der Tradition des amerikanischen Pragmatis-
mus stehend — die Macht der Systemzwinge unterschiedlicher Art und Form un-
terschitzt. Von Hentig dagegen machte in seiner Schulkritik schon in den 1960er
Jahren klar, dass er auf der Hut war: Auch die Schule musste seiner Meinung nach
mit den Systemzwingen rechnen, die allen Kriften der bestehenden Gesellschaft
innewohnen, also auch den Institutionen (wie der Schule), der Wissenschaft und
der Pidagogik. Um diesen Zusammenhang sichtbar zu machen und um gleichzei-
tig Méglichkeiten zu seiner Uberwindung zu erkennen, berief sich von Hentig auf
das Modell der platonischen Ideenlehre.

10 Karin Kleinespel (1998): Schulpiidagogik als Experiment. Der Beitrag der Versuchsschulen in Jena,
Chicago und Bielefeld zur péidagogischen Entwicklung der Schule. Weinheim und Basel: Beltz.
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Wenn wir uns nun den Anfiingen der Laborschule in Bielefeld zuwenden: Wie
haben Sie, Herr Liitgert, diese Zeit ganz konkret erlebt und welche Aufgaben
haben Sie in dieser Phase iibernommen?

Will Liitgert: Der Anfang in Bielefeld begann fiir mich in Géttingen. Ich legte
meine fertige Dissertationsschrift auf den Schreibtisch von Hartmut von Hen-
tig. Sie war noch nicht bei der philosophischen Fakultit eingereicht, noch nicht
von einem zweiten Gutachter gelesen, das Rigorosum lag in weiter Ferne — aber
nur wenige Wochen spiter erreichte mich ein Brief des Kanzlers der Universitit
Bielefeld mit der Aufforderung, ich solle mir meinen Assistentenvertrag bei sei-
nem Stellvertreter abholen. Das war fiir mich eine freudige Uberraschung, die mir
einen eigenartigen, aber nicht unbequemen Status an der Bielefelder Universitit
verschaffte: Ich war zur gleichen Zeit Promotionsstudent und wissenschaftlicher
Mitarbeiter. Der Universititsleitung kam dieser Doppelstatus entgegen, denn es
fehlten in Bielefeld noch die Studierenden, die in die vielen neuen Gremien der
Universitit entsandt werden konnten. Meine Stelle sollte in der neu zu griin-
denden Fakultit fiir Pidagogik, Philosophie und Psychologie (PPP) angesiedelt
sein, dort wurde ich wissenschaftlicher Mitarbeiter. Zugleich wurde ich als Stu-
dierender in die Universitits-Baukommission entsandt. In den Konferenzen der
Hochschulbau- und Finanzierungsgesellschaft wirkte ich in der gleichen Rolle
mit, wihrend ich in den Schulprojekten der von Hartmut von Hentig abgesandte
Assistent war. In diesen Gremien erfuhr ich schnell, wie grofS, wie herausfordernd
und manchmal auch wie iiberwiltigend die Planungsaufgaben sein wiirden, die
wir in kurzer Zeit bewiltigen mussten.

Ich werde versuchen, in meiner kommenden Darstellung nicht mehr auf die Situ-
ation des Oberstufen-Kollegs einzugehen, dessen Planungsprobleme noch kom-
plexer waren als die der Laborschule. Ich will nur erwihnen, dass das Oberstufen-
Kolleg die Aufgabe haben sollte, Deutschlands heiligste Priifung, das Abitur, zu
{iberbriicken und einen gleitenden Ubergang von der Allgemeinbildung der Schu-
le in die Spezialbildung der Universitit zu schaffen. Im Unterschied zur Oberstufe
des Gymnasiums dauerte der Bildungs- und Ausbildungsgang nicht 13, sondern
14 Jahre, darin waren allerdings die ersten zwei oder drei Jahre des Grundstu-
diums fast aller Studienficher einer Volluniversitit enthalten. Das Oberstufen-
Kolleg war darauf angelegt, alle Funktionen zu erfiillen, die von Hentig seinem
Konzept der Tertidrstufe des Bildungswesens zugeschrieben hatte.

Ich wende mich also der Laborschule zu. Die Aufbaukommission wurde gebildet:
Da Wolfgang Harder an das Oberstufen-Kolleg ging, war fiir die Aufbaukom-
mission der Laborschule lediglich Johanna Wellmer, nun Harder, gesetzt. Die
weiteren Mitglieder mussten angeworben und ihre Aufgaben definiert werden. Es
mussten also Verfahrensordnungen erarbeitet werden, die festlegten, welche der
pidagogischen Strukturen der Laborschule, die in Géttingen erarbeitet worden
waren, als gesetzt gelten durften und welche noch der Diskussion und Entschei-
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dung bedurften. Neben der Weiterentwicklung der padagogischen Strukturen
galt es zudem, besonders schnell zu kliren, welche Schritte unternommen wer-
den mussten, um die Laborschule zu einer integralen Einrichtung der Universitit
zu machen.

Um mit der Arbeit beginnen zu kénnen, wurde der Aufbaukommission eine Villa
am Nordhang des Teutoburger Waldes an der Dornberger Strafle angeboten, in
der vorher das Rektorat und die zentralen Dezernate ihre Arbeit verrichtet hatten.
Etwas unterhalb der Dornberger Strafle, in der Roonstrafle, bezog die Arbeits-
stelle Pidagogik der Fakultit fiir PPP ein grofies, etwas abgewohntes, aber sehr
bequemes Haus, von dem aus man schnellen Schritts durch einen Garten in zwei
Minuten die Villa in der Dornberger Strafie erreichen konnte. Die Gruppe der
wissenschaftlichen Mitarbeiter von Hentigs in der Fakuldit fiir PPP war ange-
wachsen: Neben Ludwig Huber und mir stielen Bernhard Bueb und dann Otto
Herz hinzu. Wir waren die Gruppe, die die Planungen fiir die Universitit unter
Leitung von Hartmut von Hentig leisten, und — wenn Zeit blieb — auch in der
Aufbaukommission mitwirken sollten.

In der Arbeit der Aufbaukommission der Laborschule galt: Die Laborschule soll-
te zwar alle Funktionen einer Schule wahrnehmen, aber juristisch sollte sie eine
Einrichtung der Universitit sein. Dieses Strukturmerkmal setzte komplizierte
Verhandlungen sowohl mit dem Kultus- als auch mit dem Wissenschaftsmi-
nisterium voraus. Das Wissenschaftsministerium stellte einen verstindnisvollen
Hausjuristen zur Verfiigung, der bereit war, die weitreichenden Ideen Hartmut
von Hentigs aufzugreifen und in eine rechtlich giiltige Form zu tiberfiihren. Das
Alleinstellungsmerkmal, dass alle Lehrenden der Laborschule den Status von wis-
senschaftlichen Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern haben sollten, war revoluti-
onir. In ganz Deutschland sind alle Schulen weisungsgebundene Einrichtungen,
in denen die Kultusminister die Fachaufsicht inhaldich durch Lehrpline und
formal durch Rechtsverordnungen steuern. Fiir die Laborschule sollte sich die
Fachaufsicht des Kultusministeriums auf die Anforderung beschrinken, den Ab-
schliissen der Gesamtschulen zu entsprechen. Der Dienstherr der Lehrenden der
Laborschule war der Rektor der Universitit. Die Wissenschaftliche Einrichtung
genoss alle Hochschulrechte.

Damit war die Laborschule frei, alle von Hartmut von Hentig erarbeiteten und
von der Aufbaukommission weiterentwickelten Strukturmerkmale in eigener
Verantwortung zu verwirklichen. Dazu gehorten insbesondere: die Freiheit in der
Schiilerrekrutierung, eine altersheterogen gefithrte und mit einem Vorschuljahr
versehene Primarstufe, der integrierte Ganztag, eine nicht nach Fichern, sondern
nach ficheriibergreifenden Erfahrungsbereichen gegliederte Sekundarstufe I,
Binnendifferenzierung in allen Schulstufen, Berichte zum Lernvorgang statt No-
tenzeugnissen als interne Fortschrittsmeldungen an Schiilerinnen und Schiiler
und ihre Eltern. Besonders dringlich erwies sich zudem die Bauplanung fiir die
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Schulprojekte. Denn wenn man an einem baldigen Zeitpunkt der Eroffnung
festhalten wollte, mussten so schnell wie moglich alle relevanten Entscheidungen
getroffen sein: von der Standortbestimmung zum Raum- und Flichenplan, vom
Architektenentwurf bis zur behérdlichen Genehmigung und der Festlegung des
Baubudgets, vom Bau des Gebiudes bis zur Lieferung der Inneneinrichtung.

Inwiefern waren Sie in diese Vorgiinge eingebunden?

Will Liitgert: Eine meiner ersten Aufgaben, nachdem ich 1970 nach Bielefeld ge-
wechselt war, bestand darin, in die USA zu reisen. Hartmut von Hentig besorgte
mir ein Stipendium des American Jewish Committee und gemeinsam mit einer
Gruppe von etwa neun Experten aus der Berliner Bildungsverwaltung, dem Max-
Planck-Institut fiir Bildungsforschung und einer weiteren deutschen Universitit
fuhr ich zwei Monate lang durch die Vereinigten Staaten. Das war fiir mich ein
wunderbares Bildungserlebnis. Aus den Besuchswiinschen der Teilnehmer wurde
eine gemeinsame Route quer durch die Vereinigten Staaten festgelegt, von der
einzelne Teilnehmer auch abweichen konnten, wenn sie spezielle Besuchswiin-
sche hatten. Wir suchten bekannte Bildungs- und Curriculumforscher sowie Bil-
dungsplaner auf, wir sprachen mit Lehrerinnen und Lehrern und diskutierten
mit Bildungspolitikern. Die Briefings waren meist kurz, dauerten nie linger als
eine Stunde. Wir hérten einen kurzen Vortrag und konnten einige Fragen stellen.
Es gab keine langen Diskussionen — diese fithrten wir meist untereinander in
der Lounge unseres gemeinsamen Hotels. Gerade diese Diskussionen waren span-
nend, weil sie kontrovers gefithrt wurden: Was hatten wir am Tag erlebt und was
davon konnte man als Reformvorschlag mit nach Deutschland nehmen?
Hartmut von Hentig hatte mich vor der Reise gebeten, auch sogenannte open
space schools zu besuchen. Er hatte auf einer Reise des Bildunggsrats solche Grof3-
raumschulen in Schweden gesehen und war von der Transparenz des Unterrichts
dieser Schulen beeindruckt. Ich besuchte auf meiner Reise daher mehrere solcher
Schulen und fand schlechte, aber auch gute Beispiele. Die guten Beispiele zeigten
eine grofSe freie Unterrichtsfliche, die mit besonders leichten Tischen und Stiihlen
mobliert war, damit diese ohne Mithen hin und her geriickt werden konnten,
um verschiedene Unterrichtsarrangements zu realisieren. Diese Grofiraumflichen
waren von Riumen umsiumt, in die sich einzelne Schiilerinnen und Schiiler
oder kleine und gréflere Gruppen zuriickziehen konnten. Wenn mehrere Grof3-
raumflichen und Riickzugsriume aneinandergereiht wurden, bildeten sich in den
meist groflen Schulen, die ich besuchte, so etwas wie schools within the school: also
tibersichtliche pidagogische Einheiten. Das fand ich eine gute Idee. Voller pad-
agogischer Pline kehrte ich also nach Bielefeld zuriick und stiirzte mich auf die
Bauplanung der Laborschule.

Ich muss an dieser Stelle allerdings zunichst noch einen kurzen Exkurs einschie-
ben, um den Verlauf der Ereignisse zeitlich nicht durcheinanderzubringen: Als
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1970 die Bauplanung der Schulprojekte gerade begonnen hatte, erreichte von
Hentig ein Ruf des hessischen Ministerprisidenten Borner, als Kultusminister in
sein Kabinett einzutreten. Das Entsetzen aller Mitarbeiter Hartmut von Hen-
tigs war grof3: Wiirde von Hentig den Ruf annehmen, wire dies das Ende aller
Bielefelder Planungen. Unser Entsetzen dauerte einen Monat, dann lehnte von
Hentig den Ruf nach Wiesbaden ab. Einige Monate spiter, im Dezember 1970,
erreichte uns jedoch eine zweite Hiobsbotschaft: Hartmut von Hentig war auf
dem Dortmunder Hauptbahnhof zusammengebrochen. Die Arzte schrieben ihn
fur lange Zeit krank — es mag fiir ein Vierteljahr oder noch linger gewesen sein
— und schlugen vor, dass von Hentig sich weit von Bielefeld und den Planungen
der Schulprojekte entfernen miisse. Er reiste nach Mexiko zu Ivan Illich, der fiir
seine radikale Schulkritik bekannt war: ,Entschult die Gesellschaft!®, lautete der
Schlachtruf von Illich. Das war keine Ermunterung fiir uns Mitwirkenden der
Schulprojekte. Trotzdem: Die Planung musste weitergehen.

Im Zuge meiner Aufgaben fuhr ich so unter anderem nach Stuttgart zum Insti-
tut fiir Schulbau und hatte zudem bald einen intensiven Kontakt zum Berliner
Architekten Ludwig Leo. Auf diesen hatte uns wohl Gerold Becker aufmerksam
gemacht. Leo war ein architektonischer Tiiftler, der sich vollstindig auf das Schul-
konzept von Hentigs einlief§ und mit uns diskutierte, wie man den Open Space
am besten anlegen kénnte. Doch dann passierte erneut etwas Furchtbares: Der
Tiftler machte zwar einen ausgezeichneten Entwurf fiir eine Open-Space-Schule,
aber fiir das gesamte Riesenplanungskonzept der Universitit Bielefeld war dieses
Einzelvorhaben viel zu grof§ und viel zu teuer. Infolgedessen wurde der Bau der
Laborschule an die Architektengruppe ,,Planungskollektiv Nr. 1% {ibergeben, die
mit der Universititsarchitektengruppe zusammenarbeitete. Diese Gruppe machte
eine neue Planung, bei der sie 11 Prozent der Fliche einsparen musste. Das war
ein Desaster fiir unsere Vorstellung von Open Space. Den aus der Kiirzung ent-
standene Entwurf — insbesondere fiir das spitere Haus 2 — fand ich daher auch
schwierig.

Das bedeutet, Ludwig Leo verabschiedete sich komplett aus der Planung?

Will Liitgert: Der ist rausgeflogen. Leo wurde von der Hochschulbau- und Fi-
nanzierungsgesellschaft sowie dem Staatshochbauamt richtig rausgedriickt. Diese
beiden Einrichtungen legten Normen fiir den deutschen Schulbau zu Grunde
— deshalb sollte ich der neuen Architektengruppe wohl auch keinen zu heftigen
Vorwurf machen. Die Ausdriicke ,Feld (fiir die tiefer gelegten Unterrichtsfld-
chen) und ,Wich® (fiir die die Felder umgebenden, leicht erhshten Verkehrswege)
stammen zwar noch von Leo, aber diese Bezeichnungen sind das Einzige, was von
ihm in diesem Bauprojekt tibriggeblieben ist. Der Entwurf der neuen Architek-
tengruppe legte Felder und Wiche nimlich so an, dass die drei Unterrichtsfelder
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im Haus 2 der Laborschule — die sich im Oberstufen-Kolleg weiter fortsetzen —
immer gleich aussahen. Es ergab sich also eine Durchschnittsarchitektur, in die
man auch eine Fabrik hitte reinbauen konnen. Der grofie Nachteil der Architek-
tur war dementsprechend, dass die Schiiler keine altersgemiflen und die Lehrer
gar keine Riickzugsriume hatten — alles war einsehbar, alles war 6ffendich. Die
neue Architektur schaffte zwar die geforderte Transparenz, aber keine Riickzugs-
riume. Die Schiiler der Anfangsjahre haben diesem Mangel daher auch selbst
Abhilfe schaffen wollen: Buden wurden gebaut und Ecken wurden verbarrikadiert
— alles, um sich abzuschirmen.

Lediglich die Architektur des Haus 1 war anders: Johanna Harder hatte durchset-
zen konnen, dass hier eine Bauweise realisiert wurde, die — zumindest von ihren
Funktionen her — den Leo‘schen Gedanken nahe kam. Das betraf sowohl die
Gliederung des Gebdudes — die in den Ebenen viel differenzierter ausgefiihrt ist
als im Haus 2 — als auch dessen AufSenbezug. Wenn man durch das leere Gebidude
geht, spiirt man auch gleich, dass im Haus 1 eine andere Pidagogik stattfinden
kann. Ein weiterer grofler Schatz, der der Laborschule von Anfang an zugestanden
wurde, war die grofe und reich ausgestattete Schiilerbibliothek. Ein Schatz des-
halb, weil sich die Schiiler zur ruhigen Einzelarbeit in die Bibliothek zuriickzichen
konnten. Im Erdgeschoss, jenseits der Schulstrafle, gab es ausgezeichnete Funk-
tionsriume: die Naturwissenschaftslabore, die Musikriume, die Holz- und Tech-
nikwerkstatt und auch die Riumlichkeit, um spiter einen Schulzoo einzurichten.

Abb. 3: Der Grofiraum der Laborschule im Friihjahr 1976.
Foto: unbekannt; Quelle: Universititsarchiv Bielefeld, FOS 04828.
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Sie selbst waren formal kein Mitglied der Aufbaukommission. In welchen
Situationen hatten Sie — aufler in der Bauplanung — trotzdem Beriihrungs-
punkte zu dieser?

Will Liizgert: Besonders eindriicklich waren fiir mich die Tagungen zur Einstellung
von neuen Mitgliedern der Aufbaukommission Laborschule. Die Einstellung der
ersten zehn Mitglieder habe ich nicht miterlebt, da war ich wohl in Amerika, aber
an den Erweiterungstagungen der Aufbaukommission habe ich teilgenommen.
Diese fanden im schonen Schloss Rheda statt, das in den Anfangsjahren der Uni-
versitit auch Tagungsort fiir deren Griindungsausschuss war. Die Mitglieder der
Aufbaukommission hatten zur Vorbereitung der Tagung die Unterlagen der Be-
werberinnen und Bewerber gesichtet, von denen zwei bis vier Kandidaten eingela-
den wurden. Bei zehn ausgeschriebenen Stellen waren das ungefihr 30 Personen.
Hinzu kamen die Mitglieder der Aufbaukommission Laborschule sowie Hartmut
von Hentig als Besetzungskommission. Wir Assistenten und einige Vertreter des
sogenannten Quickborner Teams waren teilnehmende Beobachter.

Man muss sich diese groffe Runde von circa 50 Personen vorstellen, die im grofien
Saal des Schlosses in einer ovalen Runde beieinander saflen, in der alle Anwesen-
den einander sehen konnten. Jeder Bewerber war aufgefordert, seine Motivation
fiir eine Mitarbeit in der kiinftigen Laborschule zu erldutern. Danach traf man sich
in verschiedensten sozialen Formationen: mal waren die Bewerber um eine Stelle
zusammengefasst, mal waren die Bewerbergruppen interdisziplinir zusammenge-
setzt. Dabei wurden sie immer von Mitgliedern der Besetzungskommission sowie
von uns Gisten kritisch bedugt. Die Bewerber erhielten verschiedene Aufgaben:
Sie sollten zum Beispiel als Befiirworter oder Gegner der Binnendifferenzierung
deren Vor- oder Nachteile einer Gruppe von Bildungspolitikern erklidren und mit
ihnen diskutieren; oder sie sollten sich aufteilen in Befiirworter und Gegner der
Erfahrungsbereichsgliederung und eine kritische Podiumsdiskussion simulieren;
oder sie sollten im Rollenspiel die Argumente von Befiirwortern und Gegnern
von Notenzeugnissen darstellen.

Die Mitglieder der Aufbaukommission und wir Beobachter notierten kritisch, wie
die Bewerber sich in die Gruppendiskussionen einbrachten: Argumentierten sie
konkurrierend gegeniiber ihren Mitbewerbern um dieselbe Stelle oder argumen-
tierten sie ausgleichend? Nahmen sie die Argumente von anderen auf oder wichen
sie ihnen aus? Versuchten sie dominant zu sein oder waren sie zuriickhaltend?
Beharrten sie auf ihren Positionen oder konnten sie die Argumente der anderen
in diese einbezichen? Als die Bewerberinnen und Bewerber am Nachmittag abge-
reist waren, fanden sich die Mitglieder der Aufbaukommission, von Hentig und
wir Beobachter zu einer Auswertungssitzung zusammen. Dabei fiel auf, dass die
Einschitzungen zur Eignung der Bewerber zwischen von Hentig und den meisten
Mitgliedern der Aufbaukommission hiufig sehr unterschiedlich ausfielen. Von
Hentig votierte meist fiir die dlteren Bewerberinnen und Bewerber, die schon eine
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ausgeprigte Berufsbiographie vorzuweisen hatten, die Mehrheit der Teilnehmer
der Aufbaukommission hingegen votierte fiir die jiingeren Mitglieder der Bewer-
bergruppe, weil sie ihnen offener zu sein schienen fiir die kiinftigen Aufgaben der
Laborschule.

Die Diskussion zwischen dem Wissenschaftlichen Leiter und seinen Mitarbeite-
rinnen und Mitarbeitern in der Aufbaukommission spitzte sich in einigen Fillen
dermaflen zu, dass das Ende der Debatte beschlossen wurde und von Hentig bei
der Abstimmung iiber die jeweiligen Einstellungen unterlag. Ich war tiber die-
sen Vorgang hochst irritiert: Wie konnte es so weit kommen? Warum machte
der Wissenschaftliche Leiter kein Vetorecht bei der Einstellung neuen Personals
geltend? Ich schaute in der Verfahrensordnung der Aufbaukommission nach und
siche da, es war festgelegt, dass bei Personalentscheidungen der Wissenschaftli-
che Leiter basisdemokratisch nur eine Stimme hatte, so wie alle Mitglieder der
Aufbaukommission auch. Diese Verfahrensordnung galt auch bei den folgenden
Erweiterungen der Aufbaukommission, die nach Eréffnung der Laborschule das
Kollegium der Lehrenden bildete.

Ich habe in spiterer Zeit viel tiber diese Erlebnisse in der Aufbaukommission
nachgedacht und erst in von Hentigs Memoiren einen Hinweis zur Aufschliisse-
lung meines Problems gefunden. Von Hentig schildert dort sein Verhalten in den
Besetzungskommissionen. Er verglich die Laborschule mit einem groflen Schiff,
auf dem schubweise neue Matrosen angeheuert werden mussten. Unter diesen
Matrosen wollte von Hentig einer der Mitmatrosen sein und nicht als Kapitin
Sonderrechte beanspruchen. Dieses Bild des Mitmatrosen, das von Hentig fiir
seine Person zeichnete, war in meinen Augen schief. Jedes Schiff braucht einen
Kapitin, der seinen Kurs bestimmt, und das Schiff Laborschule hatte einen Ka-
pitin: Hartmut von Hentig. Er war der Erfinder und Griinder der Laborschule,
er war der bekannte Professor der Pidagogik, er verfiigte iiber ein soziales Netz,
das weit in die Wissenschaft, die Politik und die Medien reichte. Er dominierte
die Publikationen zu seinen Schulprojekten. Kurz: von Hentig spielte in einer
ganz anderen Liga als alle seine Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter. Im Bild des
Schiffs gesprochen: Die Doppelrolle als Mitmatrose und Kapitin barg eine grof3e
Spannung, die der Wissenschaftliche Leiter und das Kollegium der Lehrenden der
Laborschule ungelést durchleben mussten und Anlass fiir einen groflen Konflike
wurde.

Grundsitzlich war meine Einbeziehung in die Arbeit der Aufbaukommission
— genauso wie diejenige der anderen Mitglieder der Abteilung Pidagogik — al-
lerdings eher eine indirekte. Das war eine bewusste Inszenierung von Hartmut
von Hentig, um zu demonstrieren, wie aus seiner Sicht die Erziehungswissen-
schaft, insbesondere die Schulpidagogik, fiir die Arbeit der Aufbaukommission
und spiter des Kollegiums der Laborschule dienstbar gemacht werden sollte. Die
Laborschule sollte ja eine Versuchsschule und Curriculumwerkstatt sein, weshalb
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die Aufbaukommission damit beschiftigt war, Rahmencurricula fiir die zukiinf-
tigen Erfahrungsbereiche der Schule zu entwickeln. Diese Rahmencurricula wie-
derum mussten mit konkreten Vorstellungen vom Unterrichten gefiillt werden:
Wie konnte und sollte aus der Festlegung von Lernzielen und Heranziehung von
Lerninhalten, durch den Einsatz von Lehrmethoden und Lernmaterialien Unter-
richt entstehen?

Fiir den Erfahrungsbereich ,,Umgang von Menschen mit Menschen® (Sozialwis-
senschaften) hatte Hartmut von Hentig von einer USA-Reise ein Curriculum mit-
gebracht, das vom Sozialwissenschaftler Ronald Lippitt und seinen Mitarbeitern
entwickelt worden war und den zungenbrecherischen Titel ,,Social Studies Labo-
ratory Units“ trug. Unter uns hief§ das Curriculum nur ,der Lippitt“. Die didak-
tische Funktion des Lippitts war es, Schiilerinnen und Schiiler als Forscherinnen
und Forscher zu begreifen, die durch Elementarisierung sozialwissenschaftlicher
Methoden in die Lage versetzt werden sollten, Probleme ihres eigenen Lebens zu
erforschen. Sozialkundeunterricht als Wissenschaftspropideutik — dieser Gedanke
faszinierte uns Bielefelder Adapteure. Drei Professoren und zwolf Mitarbeiterin-
nen und Mitarbeiter machten sich an die Arbeit. Diese bestand aber nicht einfach
aus der Ubersetzung des amerikanischen Originals ins Deutsche, sondern es galt
dariiber hinaus, das Vorbild auf die deutsche Situation anzupassen. Diese Anpas-
sung betraf dabei sowohl die Methoden der Einfithrung als auch die Themen,
die den zehn- bis zwélfjahrigen Kindern zur Bearbeitung vorgeschlagen wurden.
Die schwierigste Aufgabe fiir uns Adapteure bestand nun aber nicht darin, Texte
zusammenzustellen oder neu zu formulieren, die geeignet waren, Kinder zu in-
teressieren, sondern darin, das Lehrerhandbuch zu schreiben. Wir formulierten
und begriindeten die Lernziele fiir jeden Unterrichtsabschnitt, wobei es besonders
herausfordernd war, uns Lernsituationen vorzustellen, die geeignet waren, die for-
mulierten Ziele auch zu erreichen.

Diese Aufgabe zwang uns viel Miihe ab und machte uns auch zu Unterrichtsfor-
schern. Wir heuerten aus Bielefelder Schulen uns bekannte Lehrerinnen und Leh-
rer an, die bereit waren, unsere Unterrichtsvorschlige zu erproben. Wir beobach-
teten ihren Unterricht und diskutierten mit den Lehrern maégliche Varianten. Der
Adaptationsprozess, der weitgehend zu einem Neuentwicklungsprozess mutierte,
zog sich allerdings in die Linge. Der Klett-Verlag, der das Curriculum publizieren
wollte, schickte uns eine Schulbuchredakteurin, die unsere Arbeit beschleunigen
sollte, und von Hentig lud die siumigen Adapteure — darunter auch mich — ein,
eine Klausur-Woche auf dem Schloss seines Freundes, des Grafen Hatzfeld, zu
verbringen, um unsere Arbeit zu einem guten Ende zu fithren. Der freundliche
Druck des Verlags und die herrschaftliche Klausur verfehlten ihre Wirkung nicht.
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Das Curriculum wurde gedruckt'' und wenig spiter reiste Lippitt nach Bielefeld
und bewunderte die deutsche Version seines Curriculums.

Waurden in Folge dessen noch weitere Curricula adaptiert?

Will Liitgert: Ja, die Stiftung Volkswagenwerk war auf das berithmte Curriculum
»Man — A Course of Study®, kurz MACOS, des US-amerikanischen Psychologen
Jerome Bruner aufmerksam gemacht worden. Irgendjemand aus unserer Adapta-
tionsgruppe hatte der Stiftung zudem signalisiert, dass in Bielefeld Interesse an
einer solchen Adaptation bestiinde. Doch nach der langwierigen Entwicklung des
deutschen Lippitts hatte niemand Lust, wieder in eine solche Unternehmung ein-
zusteigen. In dieser Situation ergriff mein Freund Henning Schiiler, Doktorand
von Hartmut von Hentig, die Initiative. Er schickte der Stiftung ein Adaptations-
konzept sowie einen Finanzierungs- und Zeitplan. Die Stiftung akzeptierte, so
dass Henning Schiiler Projektleiter wurde und eine grofle Aufgabe vor sich hatte.
Henning war ein guter Organisator, richtete ein Sekretariat ein, versammelte eine
kleine Runde wissenschaftlicher Hilfskrifte um sich und griff zudem auf die Ar-
beitskraft seiner Frau zuriick, die eine begabte Zeichnerin war und die Illustratio-
nen fiir das Schiilermaterial lieferte.

Fasziniert von MACOS ordnete ich mich auch als ,Hilfskraft“ der Gruppe zu, hat-
te aber zu der Zeit des Adaptationsprozesses zusitzlich bereits einen weiteren ,,Ne-
benjob“ zu meiner Oberassistentenstelle angenommen. Da ich mir nicht immer
vorwerfen lassen wollte, als wissenschaftlicher Pidagoge keinen Schulunterriche als
Lehrer halten zu konnen, verpflichtete ich mich, drei Jahre lang am Ursulinengym-
nasium in Bielefeld-Schildesche das neu in NRW eingefiihrte Schulfach Piadagogik
in der gymnasialen Oberstufe zu unterrichten. Fiir dieses Fach gab es noch keine
ausgebildeten Lehrer, deshalb war ich bei den Ursulinen willkommen. Nach Been-
digung dieses Nebenjobs kehrte ich mit voller Arbeitskraft an die Universitit zu-
riick und erhielt vom ,,Zentrum fiir Wissenschaft und berufliche Praxis“ (ZWuP)
der Universitit die Einladung, dort ein eigenes Projekt zu erdffnen. Aufgabe des
Zentrums war es, die Erkundung gesellschaftlicher Felder zu bestimmen, auf denen
die Kooperation zwischen Wissenschaft und beruflicher Praxis zu sinnvollen und
effektiven Lésungen von Problemen fithren konnte. Mein Feld war das der Schule:
Ich bekam das Geld, um fiir drei Jahre einen Lehrer an die Universitit abordnen
zu lassen, einen wissenschaftlichen Mitarbeiter oder zwei Hilfskrifte einzustellen
und mir ein Halbtagssekretariat einzurichten. Nach Riicksprache mit Henning
Schiiler beschlossen wir beide, ein zweites von Bruner inspiriertes Curriculum zu
adaptieren: People and Technology — Mensch und Technik.

11 Ronald Lippitt, Robert Fox & Lucille Schaible (1975-1977): Detto und andere. Acht Einbeiten fiir
Sozialwissenschaft in der Schule. Unterrichtswerk fiir den Politik-/Sozialkundeunterricht vom 5.—-7.
Schuljahr (deutsche Fassung der Social Science Laboratory Units, bearbeitet von Peter Bohning et
al.). Stuttgart: Klett.
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MACOS und People and Technology sind als Curricula in ihrer Substanz weit
bedeutender als das Lippitt-Curriculum. Das Medienspektrum ist reicher, es be-
steht nicht nur aus Schiilerheften, sondern auch aus Filmen, Simulationsspielen,
groflen Plakaten und aus Konstruktionsanleitungen, um im Sinne praktischen
Lernens Gegenstinde herzustellen. Die Schiilerhefte sind so gestaltet, dass sie
auch auflerhalb eines Unterrichtes funktionieren: spannende Lektiire oder lehr-
reiche Nachschlagewerke. Doch die Medienvielfalt spiegelt nur die eine Seite der
Qualitit der Bruner-Curricula wider. Fiir einen ,,Curriculisten — so bezeichne-
ten sich Henning Schiiler und ich uns manchmal — ist die wissenschaftliche Fun-
dierung der Curricula besonders wichtig. Den Bruner-Curricula liegen ein aus-
gearbeitetes erkenntnistheoretisches und ein fundiertes unterrichtstheoretisches
Konzept zu Grunde, dass ich — wenn ich den Rahmen dieses Interviews nicht
sprengen mochte — an dieser Stelle nur andeuten und nicht ausfithren kann:
Jerome Bruner gelang es in seinen differenzierten Studien zur kognitiven Ent-
wicklung des Menschen, empirische Bestitigungen fiir John Deweys Postulat der
strukturellen Gleichheit kindlichen und wissenschaftlichen Denkens zu finden.
Nach diesem Postulat ordnen Wissenschaftler die Welt der Natur, der Kultur
und der Technik kategorial durch sogenannte Main Ideas. Bruner sagte nun, dass
auch ein Kind, das lesen und sprechen kann, ebensolche Main Ideas entwickelt,
mit denen es seine kindliche Welt erkundet. Die kindlichen Muain Ideas werden
durch Lernen in der Familie, in der Schule, im Studium ausgeweitet und sind
in jedem Stadium der Entwicklung auf wissenschaftliche Inhalte beziehbar. Nur
auf dem Hintergrund einer solchen Konzeptualisierung menschlichen Denkens
und Lernens ist der Bruner-Satz verstindlich, wonach man jedem Kind auf jeder
Stufe seiner Entwicklung jedes wissenschaftliche Problem in intellektuell redli-
cher Weise vorbringen und damit sein Lernen herausfordern kann. Vor diesem
Hintergrund entwarf Bruner unterrichtstheoretisch sein Konzept des Spiral-Cur-
riculums: Die Aufgabe besteht darin, die kindlichen Main Ideas mit den wissen-
schaftlichen Main Ideas zu verbinden. Ein solcher Satz klingt einfach, aber fiithrt
zu tiefer wissenschaftlicher und umfinglicher praktischer Arbeit: Er fithrt zur
Curriculumentwicklung.

Henning und ich schlossen unsere curriculare Arbeit ab — Henning friiher, ich
spiter —, fanden einen Verlag zur Verdffentlichung des gedruckten Materials und
auch einen Weg fiir die Verbreitung der Filme.'? Aber wir mussten zur Kenntnis
nehmen, dass wir zwei grofle ,,Curriculum-Elefanten hervorgebracht hatten, die

12 Was ist der Mensch? Sechs Unterrichiseinheiten fiir ein ficheriibergreifendes Curriculum der Sekun-
darstufe 1. Lernbereiche: Biologie und Sozialkunde (deutsche Fassung von Man: A Course of Study,
bearbeitet von Henning Schiiler et al.). Stuttgart: J. B. Metzler'sche Verlagsbuchhandlung 1980;
Mensch und Technik. Drei Unterrichiseinheiten fiir das 6.—8. Schuljahr. Lernbereich Sozialkunde und
Technik (deutsche Fassung von People and Technology, bearbeitet von Will Liitgert et al.). Stuttgart:
J. B. Metzler‘sche Verlagsbuchhandlung 1983.
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weder in die Strukeur der Erfahrungsbereiche der Laborschule noch in die Unter-
richtsstundenstruktur von Normalschulen passten. Kurz und knapp formuliert:
Wir hatten mit den deutschen Fassungen der zwei Bruner-Curricula — ,Was ist
der Mensch?“ und ,Mensch und Technik® — gute Entwicklungsarbeit geleistet,
aber die Probleme der Implementation neuartiger Unterrichtswerke vernachlis-
sigt. Lehrerinnen und Lehrer miissen auf solche Aufgaben vorbereitet werden.
Unsere Curricula waren insofern ausgezeichnete Instrumente fiir die Lehreraus-
und -fortbildung: Sie iiberfliigelten die klassischen Modelle der Didaktik, die bis-
her in der Lehrerbildung traktiert wurden, und sie vermieden die didaktischen
Fallen der Schulbiicher, indem sie Lehrern konkrete Vorstellungen fiir die Verbes-
serung ihres Unterrichts lieferten.

Wenden wir nun noch etwas genauer Ihrer Zeit an der Universitit Bielefeld
zwischen 1974 und 1988 zu. In einem Aufsatz von Ihnen aus dem Jahr 1993
habe ich einen Abschnitt gefunden, den ich sehr aufschlussreich finde und
den ich gerne in seiner Gesamtheit zitieren méchte, um im Anschluss daran
ankniipfen zu kénnen:"

,Nach der Eroffnung der Abteilung Pidagogik und nach Eréffnung der Schul-
projekte 1974 zeigte sich manifest, was vorher schon verdeckt wahrzunehmen
war: die Bielefeld Schulpidagogik (von der auflerschulischen gar nicht zu reden)
lie sich nicht um die Schulprojekte herum konstruieren. Entweder verschrieb
man sich — mit Haut und Haaren — den mit Abschluss der Aufbauphase erst
voll sichtbar werdenden pidagogischen Problemen der Schulprojekte und ging
der Fakultit verloren oder man verschrieb sich dem Aufbau der Pidagogik an
der Universitit mit ihren vielen ungeldsten Problemen der verantwortungsvollen
Entwicklung eines Begleitstudiums fiir die Lehrerinnen und Lehrer angesichts
von nunmehr hochgeschnellten Studierenden-Zahlen, an die in der Planungspha-
se der Universitdt nicht gedacht wurde. Der vor der Griindung so iiberzeugend
artikulierte konstitutive Zusammenhang zwischen den Schulprojekten und der
Pidagogik an der Universitit lockerte sich. Auf beiden Seiten waren die Probleme
so tiberwiltigend, dass man um des Erhalts seiner Arbeitsfihigkeit willen in eine
der beiden Einrichtungen ,floh’. Das war der Anfang fiir die Herausbildung —
wenn ich das etwas verklausuliert sagen darf — einer Laborschulpidagogik und
einer Universititspidagogik, auch wenn die Verbindung zwischen beiden Einrich-
tungen nie abgerissen ist.”

13 Will Liitgert (1993): Zwanzig Jahre Pidagogik an der Universitit Bielefeld. In: Neue Sammiung,
Jg. 33 (Heft 1/1993), S. 118.
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Wie haben Sie in Ihrer eigenen Berufsbiographie als Oberassistent und spi-
ter Professor an der Universitit Bielefeld diese ,,Verbindung zwischen beiden
Einrichtungen ganz personlich erlebt?

Will Liitgert: Diese Frage fithrt mich weit in die Vorgeschichte der Universitit
Bielefeld zuriick. Bei seiner Konzeptionierung der Fakultdt PPP hatte Hartmut
von Hentig unter anderem mehrere Varianten fiir die Allokation der Pidagogik
als Wissenschaft in der Universitit entworfen. Eine dieser Varianten enthielt das
Konzept einer Fakuldit fiir Pidagogik, Philosophie und Psychologie, das die drei
Wissenschaften unter dem Fakultitsnamen ,,Wissenschaftswissenschaften zu-
sammenfasste. Das gemeinsame Forschungsfeld der Fakultit sollte sich auf die
Entwicklung der modernen Wissensgesellschaft beziechen. Dabei kam der Phi-
losophie die Erforschung der Grundlagen unseres Wissens, der Psychologie die
Erklirung der Prozesse des Wissens und der Pidagogik — in Verbindung mit den
Schulprojekten — die Entstehung des Wissens, die Erforschung des Hineinwach-
sens von Kindern und Jugendlichen in die moderne Wissensgesellschaft zu.

In einer der ersten Sitzungen der Griindungskommission fiir die Fakultic PP,
an der ich teilnahm, wurde dieses Konzept aufgenommen und kritisch disku-
tiert. Die Reaktionen der Psychologen und Philosophen waren jedoch reserviert
bis ablehnend. Sie hatten den Eindruck, dass von Hentig in einer noch nicht
genau bestimmten Weise die Philosophen und Psychologen fiir die Pidagogik
vereinnahmen wollte — und das war ja auch ein richtiger Eindruck: von Hentig
sprach von der Dienstbarkeit der Wissenschaft fiir die pidagogische Praxis. Heinz
Heckhausen, der Psychologe, lehnte diese Verkniipfung der drei Ps unter dem
Schwerpunkt Wissenschaftswissenschaften rundherum ab und plidierte anstelle
dessen fiir eine Abteilungsldsung. Er hatte das Interesse, die Bielefelder Psycho-
logie so aufzustellen, dass sie im Ranking der deutschen Universititsinstitute fiir
Psychologie méglichst schnell an oberer Stelle erscheinen konnte. Der Philosoph
Friedrich Kambartel wiederum gab zu bedenken, dass die Bielefelder Philosophie
in der Planung ihrer Struktur frei sein sollte, um sich bei der Besetzung ihrer Pro-
fessuren eher an der Forschungsstirke verschiedener Schulen der Philosophie an
deutschen Hochschulen orientieren zu kénnen.

Ein erster Versuch Hartmut von Hentigs, die drei Ps um die Schulprojekte herum
zu organisieren, war also gescheitert. Ein zweiter Versuch bestand darin, eine dhn-
liche Struktur fiir die Abteilung Pidagogik zu erreichen. Nicht ohne Hintersinn
wurden als erste Professoren der Abteilung Pidagogik Theodor Schulze und Hel-
mut Skowronek berufen. Deren akademischer Heimatort war — zu unterschied-
lichen Zeiten — die Universitit Géttingen gewesen. Doch der Hintersinn ging
nicht auf. Die Chemie zwischen von Hentig und Skowronek funktionierte nicht.
Skowronek zog sich aus den von Hartmut von Hentig definierten Aufgaben der
Pidagogik fiir die Schulprojekte zuriick, verlief§ spiter sogar die Abteilung Pida-
gogik ginzlich und verlegte seinen Lehrstuhl in die Abteilung Psychologie. Einzig
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Theodor Schulze engagierte sich in den Aufbaukommissionen der Schulprojekte,
musste dies aber bald aufgeben, weil in seinem Arbeitsbereich die Studienginge
fiir das erzichungswissenschaftliche Begleitstudium in allen Lehramtsstudiengin-
gen sowie fiir das neue Schulfach Pidagogik konzipiert und organisiert werden
mussten. Die weiteren Inhaber von Lehrstiihlen in der Abteilung Pidagogik lehn-
ten von Hentigs Ansinnen freundlich ab. Sie waren — wie Pidagogikprofessoren
an anderen Universititen auch — daran interessiert, einen Diplomstudiengang fiir
ihr Fach aufzubauen. Und schliefSlich deutete sich — zwar noch in zeitlicher Fer-
ne — die Integration der Pidagogischen Hochschule in die Universitit an, die die
Abteilung Pidagogik 1980 schliefilich sogar zu einer eigenen Fakultit aufwachsen
lief3. Es war also nicht nur Desinteresse, sondern auch schiere Uberforderung der
Mitglieder der Abteilung Pidagogik, die den von Hartmut von Hentig so iiber-
zeugend formulierten Zusammenhang von Universitit und Schulprojekten schei-
tern lief}. Von Hentig zog sich — von seinen Kollegen weitgehend allein gelassen
— in die Schulprojekte zuriick.

Haben Sie selbst in diesen Jahren zwischen 1974 und 1988 viel vom Alltag
der Laborschule mitbekommen?

Will Liitgert: Was ich auf jeden Fall mitbekommen habe, das waren die vielen
innerschulischen Konflikte. Wie vorhin bereits angedeutet, war ja bereits die Be-
zichung zwischen Hartmut von Hentig und den Mitgliedern der Aufbaukommis-
sion nicht immer konfliktfrei gewesen — und dies setze sich nun auch nach Eroff-
nung der Schule fort. Der grofSte Konflikt mit dem Kollegium der Laborschule
war dabei wohl der sogenannte ,,Buchkonflikt“. Ich selbst habe diesen Konflike
nicht von innen, d.h. als Beteiligter erlebt, sondern als Beobachter aus der Pers-
pektive der Fakultit.

Was war passiert? Eine Gruppe von zehn Lehrenden hatte im Rowohlt Verlag ein
Buch iiber die Laborschule verfasst, das kritische Aufsitze enthielt. Dieses Buch
war im Geheimen, ohne Benachrichtigung der fiir Verdffentlichungen zustindi-
gen Schulgremien entstanden und 1977 unter dem Titel Laborschule Bielefeld:
Modell im Praxistest. Zehn Kollegen ziehen ihre Zwischenbilanz'* publiziert worden.
Die Erfahrung von vier, drei oder zwei Jahren Planungszeit sowie von zwei bis
zweieinhalb Jahren Unterrichtszeit der Autoren war in die Aufsitze eingegangen.
Die unterschiedliche Planungszeit erklirt sich dabei aus der schrittweisen Einstel-
lung der Mitglieder der Aufbaukommission: Die Dienstjiingeren fiihlten sich von
den Dienstilteren bedringt, weil Letztere aufgrund ihrer lingeren Planungserfah-
rung ,kliiger” waren als sie und bei kritischen Diskussionen zu Grundsatzfragen
der Schule auf bereits gefasste Beschliisse verwiesen. Ein zweiter Grund von Span-

14 Lehrergruppe Laborschule (Hg.) (1977): Laborschule Bielefeld: Modell im Praxistest. Zehn Kollegen
giehen ihre Zwischenbilanz. Reinbek bei Hamburg: Rowohlt.
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nungen resultierte aus den unterschiedlichen pidagogischen Orientierungen des
Kollegiums, die zu einer Fraktionierung fithrten.

Von auflen gesehen gab es drei grofe Fraktionen: die erste bestand aus den soge-
nannten Hentig-Getreuen, die gewillt waren, von Hentigs Pidagogik im Alltag
der Laborschule Schritt fiir Schritt zu realisieren. Die zweite Gruppe, ich nenne
sie die Gesamtschul-Verfechter, fiihlten sich den Idealen dieser Schulform ver-
pflichtet und konnten gut mit den Strukturmerkmalen der Laborschule leben,
ohne von Hentigs pidagogische Grundiiberzeugungen in allen Punkten zu teilen.
Die dritte Fraktion nenne ich die Klassenkimpfer. Diese dritte Gruppe war zwar
nicht grof3, aber deutlich wahrnehmbar. Sie war der Uberzeugung, die Laborschu-
le sei mit ihrem Konzept einer Schule fiir alle Kinder auf dem falschen Weg. Aus
ihrer Sicht sollte sich die Laborschule kimpferisch zu einer Arbeiterkinderpida-
gogik bekennen und zu einer Einrichtung des Klassenkampfs werden. Die Auto-
rinnen und Autoren des Konfliktbuches stammten nach meiner Einschitzung zur
Hiilfte aus der Fraktion der Gesamtschul-Verfechter und zur anderen Hilfte aus
der Fraktion der Klassenkimpfer.

Als ich die Aufsitze im Konfliktbuch damals las, kamen mir viele Beschreibun-
gen und Bewertungen des Laborschulplanungsprozesses und -unterrichts in ih-
rem sachlichen Kern bekannt vor. Ich hatte sie schon in den Planungspapieren
einiger neu gegriindeter Gesamtschulen in Nordrhein-Westfalen gelesen. Selbst
die klassenkdmpferischen Parolen waren dort zu finden. Man muss bedenken:
Wir waren in den Nach-68er-Jahren, einer Zeit, in der im Bildungsbereich mit
harten Bandagen gekimpft wurde — aber nur selten erregten die Kimpfe mehr als
lokale Aufmerksamkeit. Abgebriihte Politiker und Bildungsplaner sprachen von
iiberbordendem Wortgeklingel. Doch einige Aufsitze im Konfliktbuch enthielten
mehr als Wortgeklingel. Sie griffen von Hentigs padagogische Grundlagen fiir die
Laborschule an, verhshnten seine Konsenstheorie zur Sicherung demokratischer
Entscheidungen in der Polis Laborschule als blof3e Ideologie und verwarfen sein
Konzept der Schule fiir alle Kinder als ein Relikt bildungsbiirgerlicher Pidagogik.
Von Hentig schien nicht so sehr von den persénlichen Angriffen verletzt zu sein.
Er war entsetzt, dass es Stimmen im Kollegium der Schule gab, die aus der La-
borschule eine Einrichtung machen wollten, in der die pidagogischen Argumen-
te durch politische Argumente ersetzt werden sollten. Der Konflikt verhirtete
sich und geriet zu einer 6ffentlichen Auseinandersetzung. Die értliche Presse griff
ihn geniisslich auf und bestitigte den Konservativen unter den Bildungsbiirgern
Bielefelds, was sie schon immer wussten: Die Schulprojekte waren nicht nur
von auflen rot wie ihre Fassadenverkleidung, sie waren auch von innen rot. Als
zudem die iiberortliche Presse und pidagogische Fachzeitschriften den Labor-
schulkonflikt aufgriffen, wurde die Situation fiir die Institution gefihrlich: die
Universititsleitung wurde unruhig, und die Landesregierung stellte harte Fragen.
In dieser Situation wusste von Hentig keinen Ausweg: Er bot dem Wissenschafts-
minister seinen Riicktritt als Wissenschaftlicher Leiter an.
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Jetzt kochte der Konflikt: Ein Staatssekretir aus Diisseldorf reiste an und droh-
te, die Laborschule wiirde als Versuchsschule geschlossen, wenn zwischen dem
Wissenschaftlichen Leiter und dem Kollegium keine Einigkeit tiber die Zukunft
der Schule gefunden wiirde. Unter diesem Druck lenkten beide Seiten, der Wis-
senschaftliche Leiter und die zehn Autoren des Konfliktbuchs, ein. Es wurde ein
Konsenspapier formuliert und nach Diisseldorf geschickt. Aus meiner Sicht woll-
ten alle Laborschullehrenden das Risiko einer Schulschlieffung vermeiden: sie hit-
ten dann ihren Status als wissenschaftliche Mitarbeiter verloren. Und von Hentig
wollte nicht schon nach drei Jahren sein Schulexperiment abbrechen. Der Kon-
flikt war nicht beseitigt, er war nur, wie man heute sagt, ,eingefroren®. Die Labor-
schule war angezihlt: Ein Wechsel des Status von einer wissenschaftlichen zu einer
rein schulischen Einrichtung, ein Wechsel des politischen Zustindigkeitsbereichs
vom Wissenschafts- zum Kultusressort, war erstmals angedacht.

Frau Kleinespel, Sie sind im Wintersemester 1977/1978 als Studentin an die
Universitit Bielefeld gekommen. Wie haben Sie in dieser Zeit und aus dieser
Rolle heraus die Laborschule und Hartmut von Hentig wahrgenommen?

Karin Kleinespel: Aus studentischer Perspektive habe ich von Hentig nicht ge-
sehen — erst als ich Anfang der 1980er Jahre mein Staatsexamen gemacht hatte
und Mitarbeiterin in der Absolventenstudie der Laborschule wurde. Der Zugang
zur Laborschule war fiir die Studierenden sehr begrenzt. Ich selber habe spiter
als Dozentin schulpraktische Studien durchgefiihrt, und da war es erlaubt, dass
Studierende mit mir hospitieren durften.

Gab es wihrend Ihrer Zeit als Studentin Laborschulseminare in der Uni? Viel-
leicht sogar welche, die von Laborschullehrern durchgefiihrt wurden?

Karin Kleinespel: Nein, so etwas gab es nicht. Die Laborschule war damals ein
wclosed shop® fiir uns Studierende.

Wie war innerhalb der Uni denn die allgemeine Wahrnehmung der Labor-
schule zu dieser Zeit? War das etwas, worauf man stolz war, oder etwas, das
einem eher Listig war?

Karin Kleinespel: Obwohl ich zunichst wenig direkten Kontakt zur Laborschule
hatte, fand ich es als Lehramtsstudentin sehr angenehm — und auch erstaunlich
—, dass sich die Schiilerinnen und Schiiler der Laborschule, auch die Kleinen aus
Haus 1, so offen durch die Uni bewegten. Sie gehorten einfach dazu. Sie gingen
schwatzend, manchmal tobend, durch die Haupthalle und kauften fiirs Friihstiick
bei ,Eddi* ein — das war ein kleiner Laden, in dem man alles fiir den Tag kaufen
konnte. Sie allen gern in der Unimensa statt in der Schulmensa — weshalb man
sich mit ihnen unterhalten konnte, da sie einen durchaus ansprachen. Dieses Ge-
fuhl, dass der Uni-Campus auch eine Bildungseinrichtung ist, die offen ist fiir
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kindliches Lernen, das fand ich sehr angenehm. Die Lehrpersonen der Laborschu-
le hingegen waren wenig in der Uni prisent — oder zumindest habe ich sie nicht
als solche wahrgenommen. Nein, fiir uns Studierende war die Laborschule ein
geschlossenes System — wohingegen die Uni fiir die Schiilerinnen und Schiiler der
Laborschule ein spannender Abenteuerspielplatz war.

Das dnderte sich fiir mich personlich erst, als ich 1984 als Wissenschaftliche Mit-
arbeiterin in einem Projekt von Klaus Hurrelmann anfing. Meine Aufgabe war es
damals, die Absolventenstudie der Laborschule mit vorzubereiten — woraus dann
auch meine Dissertation entstand.” In diesem Zusammenhang bekam ich na-
tiirlich einen deutlich freieren Zugang und fiithlte mich als eine Art Mitglied der
Schule. Gleichzeitig war da aber dieses Gefiihl, dass ich eine Auflenseiterin bin,
die von der Fakultit kommt und nur Daten erhebt. Ich spiirte zuweilen Miss-
trauen bei einigen Lehrpersonen — gerade weil es sich bei den von mir befragten
Schiilerinnen und Schiilern um die ersten ,richtigen® Abginger der Laborschule
handelte, also um diejenigen, die 1974 als Fiinfjihrige eingeschult worden waren
und auf deren Schulbiographien sich alle Augen richteten.

Und wie wurde die Schule zu dieser Zeit von Seiten der Fakultit und der
Universitit wahrgenommen?

Will Liitgers: Also, nach auflen hin war man immer stolz auf die Laborschule.
Nach innen hin eigentlich auch — obwohl man tiber die Konflikte, die von Hentig
mit seinen Lehrern fithrte, sehr wohl informiert war. Das ging der Universititslei-
tung doch ziemlich auf den Wecker. Aber die Laborschule blieb immer noch das
progressive Schulelement, das mit ihrer Pidagogik sehr viel Zustimmung hervor-
brachte — auch innerhalb der Universitit. Die Grundlage bildete dabei natiirlich
immer das Bild, das von Hentig von der Schule entwarf — und mit dem er dann
auch in die anderen Fakultiten und in den Senat hineinwirkte. Aber wenn man
das in anderen Universititen erzihlte, dass man als einzige Universitit Deutsch-
lands eine solche Universititsschule habe, dann war das schon etwas ganz, ganz
Besonderes.

Karin Kleinespel: Aber nicht nur in anderen Universititen, sondern auch in der
Offentlichkeit. Weil ich an der Reformuniversitit Bielefeld ab 1977/78 an den
Fakultdten fiir LiLi (Literaturwissenschaft/Linguistik) und PPP (Pidagogik/Psy-
chologie/Philosophie) studierte, wurde ich angesprochen auf die Reform-Wissen-
schaftler Weinrich, Schelsky und von Hentig. Die Progressivitit — oder besser
gesagt: der Experimentalcharakter — der Uni Bielefeld selbst wurde 6ffentlich

15 Karin Kleinespel (1990): Schule als biographische Erfahrung. Die Laborschule im Urteil ibrer Absol-
venten. Mit einem Vorwort von Wolfgang Klafki und Will Liitgert (Studien zur Schulpidagogik
und Didaktik, Band 3). Weinheim und Basel: Beltz.
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wahrgenommen, zugleich aber sehr kritisch beobachtet. Das galt ebenfalls fiir die
Schulen.

Hartmut von Hentig wurde 1987 emeritiert. Sein Nachfolger als Wissen-
schaftlicher Leiter der Laborschule wurde dann zunichst Theodor Schulze
— withrend Sie, Herr Liitgert, als dessen Stellvertreter fungierten. Bereits nach
wenigen Monaten zog Theodor Schulze sich jedoch aus dem Amt zuriick und
Sie iibernahmen das Amt des Wissenschaftlichen Leiters komplett. Wie haben
Sie diesen zweifachen Ubergang erlebt?

Will Liitgert: Die vorzeitige Emeritierung Hartmut von Hentigs iiberraschte mich:
1987 wurde er ja erst 62 Jahre alt. Aus der Entwicklung der Laborschule war
sie mir nicht erklirbar. Aber man muss bedenken, dass von Hentig als Wissen-
schaftlicher Leiter sowohl der Laborschule als auch des Oberstufen-Kollegs eine
Doppelaufgabe hatte. Das Oberstufen-Kolleg wissenschaftlich zu leiten war so-
gar noch komplexer als die wissenschaftliche Leitung der Laborschule. Deshalb
handelte von Hentig bei seiner Emeritierung auch aus, dass es nach ihm zwei
Wissenschaftliche Leiter geben sollte: einen fiir die Laborschule und einen fiir
das Oberstufen-Kolleg. Diese Mafinahme war dringend nétig, weil es selbst dem
Leistungsmenschen von Hentig nicht gelang, beide Teilimter gleich intensiv zu
bewiltigen. Er war in der Laborschule deutlich mehr prisent als im Oberstufen-
Kolleg.

Als Theodor Schulze dann 1988 das Amt des Wissenschaftlichen Leiters der La-
borschule tibernahm, ging er von der Vorstellung aus, dass er die Laborschule in
der gleichen Struktur tibernehmen konne, wie sie unter der Wissenschaftlichen
Leitung Hartmut von Hentigs bestanden hatte. Doch diese Hoffnung trog. Noch
in der ersten Jahreshilfte 1988 wurde eine interministerielle Kommission einge-
setzt und Wissenschafts- und Kultusministerium einigten sich darauf, den Dop-
pelcharakter der Laborschule aufzuheben. Die Laborschule als Schule sollte in den
Kultusbereich iiberfiihrt und die Laborschule als Wissenschaftliche Einrichtung
der Universitit iibertragen werden. Das war ein Angriff nicht nur auf 14 Jahre
gelebte Wirklichkeit der Laborschule, sondern auch auf ein Strukturmerkmal der
Universitdt Bielefeld. In der Laborschule herrschte dementsprechend helle Auf-
regung.

Der Senat der Universitit nahm sich der Sache an. Er stimmte dem Ansinnen
zu, die Schule und die Wissenschaftliche Einrichtung institutionell zu trennen,
widersetzte sich aber der Vorstellung einer personalen Aufspaltung nach dem
Motto ,Lehrer unterrichten und Wissenschaftler forschen®. Nach Auffassung
des Senats sollten Lehrerinnen und Lehrer der Laborschule die Gelegenheit er-
halten, sich auf Zeit an die Wissenschaftliche Einrichtung abordnen zu lassen,
um sich an der Forschung zu beteiligen. Dem Vorschlag zur Schaffung einer
Gemeinsamen Leitung von Schule und Wissenschaftlicher Einrichtung fiir die
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Regelung der gemeinsamen Angelegenheiten und der Einsetzung eines Wissen-
schaftlichen Beirats mit auswirtigen und Bielefelder Wissenschaftlern stimmte
der Senat ebenfalls zu und beauftragte eine Senatskommission mit der Konkreti-
sierung seiner Leitvorstellungen. Der Wissenschaftliche Leiter, Theodor Schulze,
erhielt die Gelegenheit, seine Position in dem Konflikt ausfiihrlich darzustellen.
Theodor Schulze trug vor, dass er bei der Ubernahme seines Amtes fest davon
ausgegangen sei, die Laborschule in der Form, wie sie Hartmut von Hentig ihm
iibergeben hatte, weiterfithren zu kénnen. Er habe sich deshalb zunichst dem
Protest der Laborschule und ihrer Gremien angeschlossen. Die Aufkiindigung
des von Hentig'schen Experiments sei aus seiner Sicht ein Kardinalfehler. Um
jedoch noch Schlimmeres, nimlich die Umwandlung der Versuchsschule in eine
normale nordrhein-westfilische Gesamtschule abzuwehren, sei er bereit, den Vor-
schligen der Senatskommission und einer entsprechenden Senatsentscheidung
zuzustimmen. Mit diesem Votum hatte sich Theodor Schulze in eine schwieri-
ge Situation manévriert: das Kollegium der Laborschule, die Schulleitung, der
Wissenschaftliche Rat der Schulprojekte, die Elternschaft sowie Hartmut von
Hentig erklirten weiterhin ihren Widerstand bzw. ihre Kritik an der Zustim-
mung des Senats. Sie alle waren tief enttiuscht iiber die geplante Aufspaltung
der Laborschule. Als Person hitte Theodor Schulze gern auf der Seite der Pro-
testierenden gestanden, als verantwortlicher Wissenschaftlicher Leiter durfte er
das nicht. Theo wurde so zwischen den Fronten zerrieben — das war zumindest
mein Eindruck als sein Stellvertreter — und trat Ende 1988 von seinem Amt als
Wissenschaftlicher Leiter zuriick.

In der Universitit und der Fakuldit fiir Pidagogik 16ste sein Riicktritt groffe Unru-
he aus. Es gab keinen C4-Lehrstuhlinhaber, der das Amt des Wissenschaftlichen
Leiters iibernehmen wollte. So fiel das Auge der Fakultit auf mich, den C2-Profes-
sor und bisherigen Stellvertreter des Wissenschaftlichen Leiters. Die Fakultdt und
die Schulleitung wussten, dass ich nicht nur aus formalen, sondern aus inhaltli-
chen Griinden einer institutionellen Trennung bei gleichzeitiger personaler Ver-
bindung zustimmen wiirde — so wie es der Senat in seiner ersten Stellungnahme
formuliert hatte. Trotz ihres Protestes wusste die Schulleitung der Laborschule,
dass der Senatsbeschluss nicht umkehrbar war. Ich arbeitete mit ihr daher an ei-
ner Kooperationsvereinbarung, die die Strukturmerkmale der Schule , festklopfte®
und den gewiinschten Zugang der Laborschullehrerinnen und -lehrer zur Wis-
senschaftlichen Einrichtung sicherte. Mit dieser Kooperationsvereinbarung wur-
de ich zwar nicht zum Wunschkandidaten der Laborschulangehérigen, aber man
versprach konstruktive Duldung. Ende Januar 1989 war die Kooperationsverein-
barung von den Gremien der Fakultit und der Schule genehmigt und ich konnte
das Amt des Wissenschaftlichen Leiters antreten.

Im Kultusministerium traf ich auf einen verstindnisvollen Ministerialrat. Thm
war wohl von der Hausleitung vorgegeben worden, die juristische Trennung
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der Institutionen Schule und Wissenschaftliche Einrichtung in einem Grundla-
generlass eindeutig zu formulieren. In allen iibrigen Dingen hatte er cher freie
Hand, unsere Bielefelder Wiinsche zu erfiillen. Er legte mir die Formulierung
der Struktur der kiinftigen Laborschule vor. Der Text erfiillte alle Bielefelder Se-
natsvorstellungen. In ihm war die Fachaufsicht des Kultusministeriums begrenzt
auf den Erlass einer Abschlussordnung, die die Anerkennung der Sekundarstu-
fe-I-Abschliisse der Laborschule in allen Bundeslindern sichern konnte. In einer
weiteren Verhandlungsrunde wurde die Struktur der neuen Gremien besprochen.
Die Verhandlungspartner sahen vor, dass es eine Gemeinsame Leitung von Schule
und Wissenschaftlicher Einrichtung unter Vorsitz des Wissenschaftlichen Leiters
sowie einen Wissenschaftlichen Beirat geben sollte. Die Gemeinsame Leitung war
dabei unter anderem fiir die transparente Verwaltung des Stellenkontingents der
Wissenschaftlichen Einrichtung zustindig — denn schliefflich sah das tiberarbei-
tete Lehrer-Forscher-Modell vor, dass sich Lehrerinnen und Lehrer mit einem
Arbeitsstundenanteil von der Unterrichtsverpflichtung befreien lassen konnten,
um an Projekten der Wissenschaftlichen Einrichtung mitzuwirken.

Mein bester Einfall im Umstrukturierungsprozess der Laborschule war es, Wolf-
gang Klafki zu bitten, den Vorsitz im Wissenschaftlichen Beirat zu tibernechmen.
Ich tat dies auf einer Tagung der Kommission fiir Schulpidagogik und Didaktik
der Deutschen Gesellschaft fiir Erzichungswissenschaft. Klafki sagte mir sofort
zu. Spiter wurde noch Ariane Garlichs aus Kassel fiir den Beirat gewonnen. Die
Berufung beider entspannte die Bezichungen zwischen der Schulleitung und mir
deutlich, und in der Fakultit erzielte ich einen Achtungserfolg. Wolfgang Klafkis
Ruf als Doyen der geisteswissenschaftlichen Didaktik, der kritisch-konstruktiven
Erzichungswissenschaft und als Leiter des Marburger Grundschulprojekts war in
der Laborschule und in der Fakultit ohne Einschrinkung anerkannt, ebenso wie
der Ruf Ariane Garlichs, die die in Kassel gegriindete Reformschule als wissen-
schaftliche Versuchsschule mit betrieben hatte. Wolfgang Klafki und ich freunde-
ten uns an, er bot mir sogar das ,Du® an. Ich durfte ihn in meiner Dienstzeit als
Wissenschaftlicher Leiter immer anrufen, wenn sich irgendwelche Schwierigkei-
ten in der Wissenschaftlichen Einrichtung oder in der Laborschule andeuteten.
Er war ein geduldiger und kundiger Ratgeber und er leitete den Beirat souverin.
Ich bezog das Dienstzimmer des Wissenschaftlichen Leiters, in dem ich schon als
Vertreter Theo Schulzes einen Arbeitsplatz hatte, und verbrachte dort mehr Zeit
als in meinem angestammten Dienstzimmer der Universitit, weil ich den Prozes-
sen der Schule nah sein wollte. Ich wusste die Schule in guten Hinden der drei
starken Frauen Susanne Thurn, Annemarie von der Groeben und Heide Bambach
sowie der tiichtigen Mianner Werner Lakeberg und Helmut Schmerbitz.
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Abb. 4: Wolfgang Klafki 1999 im Rahmen der 25-Jahr-Feier der Schulprojekte am 9. September
1999. Im Hintergrund: Annemarie von der Groeben, Hartmut von Hentig und Eiko Jiirgens.
Foto: Ernst Herb; Quelle: Katrin Hohmann & Helga Jung-Paarmann (Hg.) (2002):
Laborschule und Oberstufenkolleg. Dokumentation der 25-Jahr-Feier. Mit Bildern von Ernst
Herb. Bielefeld: Eigenverlag Laborschule/Oberstufen-Kolleg, S. 101.

Wie sich die Arbeit in der Wissenschaftlichen Einrichtung gestalten wiirde, war
mir noch unklar. Ich hatte den Traum, mit der Griindung der Wissenschaftlichen
Einrichtung im kleinen Mafistab zu erreichen, was Hartmut von Hentig in der
Griinderzeit der Universitit und der Schulprojekte im groflen Maf3stab erreichen
wollte: In den Statuten der Wissenschaftlichen Einrichtung war festgelegt, dass
die dort arbeitenden Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler verpflichtet wa-
ren, mit ihrer Forschungsarbeit fiir die Laborschule dienstbar zu sein. Dienstbar-
keit hief§ bei von Hentig: Unterstiitzung der Lehrerinnen und Lehrer, damit sie
aufgrund ihres eigenen Handelns Erkenntnisse gewinnen, die, vor dem Hinter-
grund der Strukturmerkmale der Laborschule, einen besseren Unterricht ermég-
lichten. Eine derartige Forderung, so dachte ich damals, setzt bei Wissenschaftlern
die Bereitschaft zum Border Crossing voraus. Sie miissen die Erfahrung von Leh-
rern als Erkenntnisgewinn anerkennen. Dem Border Crossing der Wissenschaftler
wiederum muss ein Border Crossing der Praktiker entsprechen: Sie miissen sich auf
die Erkenntnisformen der Wissenschaft einlassen und deren Erkenntniskraft auf
ihr eigenes Handeln bezichen.
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In dieser Form des Border Crossing waren zur Zeit der Griindung der Wissen-
schaftlichen Einrichtung allerdings weder die Wissenschaftler noch die Lehrerin-
nen und Lehrer der Laborschule geiibt — was wiederum zu Konflikten zwischen
Wissenschaftlichen Mitarbeitern und Lehrern der Laborschule fithrte. Besonders
heftig waren diese Konflikte in der Primarstufe: Ich hatte einen Mitarbeiter einge-
stellt, der sein Studienfach, die Forderpidagogik, mustergiiltig studiert hatte. Er
verfligte liber einen differenzierten Instrumentenkasten, der alle méglichen Tests
und Forderprogramme enthielt, und wollte diese nun in der Primarstufe anwen-
den. Bei diesem Vorhaben stief§ er allerdings auf den harten Widerstand von Hei-
de Bambach. Er war unfihig, seinen férderpidagogischen Blick zu verlassen und
sich auf Heides Konzept des Erkennens durch Handeln einzulassen. Die Ausein-
andersetzungen endeten oft in wechselseitigen Vorwiirfen. Als Wissenschaftlicher
Leiter habe ich versucht, zwischen beiden Positionen zu vermitteln — meist um-
sonst. Dieser Konflike war nicht nur 4rgerlich, er schadete dem Ansehen der Wis-
senschaftlichen Einrichtung und der Schule. In einer zweiten Forschungsgruppe,
die von zwei Laborschullehrerinnen und Karin Kleinespel als Wissenschaftlerin
besetzt war, verlief die Arbeit hingegen deutlich konstruktiver.

Wie haben Sie, Frau Kleinespel, diese Form der kooperativen Forschung denn
in Ihrer Rolle als Wissenschaftliche Mitarbeiterin in der Wissenschaftlichen
Einrichtung Laborschule erlebt?

Karin Kleinespel: Ich hatte einen gewissen Ehrgeiz darin, in den Forschungs- und
Entwicklungsprojekten kooperative Forschung von ,Praktikern® und ,,Wissen-
schaftlern® auszuprobieren. Dabei habe ich in der Durchfithrung eines von Wil-
trud Dépp, Sylvie Hansen und mir gemeinsam verantworteten Projekt zu den
Bildungsbiographien von Laborschiilerinnen und -schiilern eine Fast-Uberforde-
rung etlebt, obwohl das Ergebnis — also das Buch, das wir am Ende veroffentlich-
ten'® — auch aus meiner heutigen Sicht ein Exempel fiir eine Win-win-Situation
in der Zusammenarbeit von Forscher*innen und Lehrer*innen darstellt. Die
Lehrerforschung sollte sich in diesem Projekt nimlich nicht auf die unsystemati-
sche Selbstreflexion der Lehrpersonen beschrinken, sondern sich mit einem ge-
meinsam entwickelten methodischen Vorgehen verbinden.

Wir, die beiden Lehrerinnen und ich, hatten ein Design entwickelt, bei dem
wir Schiiler*innen und Lehrer*innen zu Wort kommen lieffen. Der inhaltliche
Grundgedanke dabei war es, auf diese Weise drei Fallstudien iiber die Laborschule
als inklusive Schule zu erstellen. Von den betreffenden Kindern analysierten wir
fir diesen Zweck zunichst alle Berichte zum Lernvorgang: vom ersten Tag an

16 Wiltrud Dépp, Sylvie Hansen & Karin Kleinespel (1996). Eine Schule fiir alle Kinder. Die Labor-
schule im Spiegel von Bildungsbiographien (Studien zur Schulpidagogik und Didaktik. Bd. 12).
Weinheim & Basel: Beltz.
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bis ins neunte Schuljahr. Zusitzlich fiihrten wir Interviews sowohl mit den Kin-
dern als auch Gruppendiskussionen mit all deren Stammgruppenlehrer*innen.
Die Dynamik bei der Durchfiithrung des Projektes war letztlich ebenso wichtig
wie das Produkt, das wir dann am Ende erstellten. Ohne das methodisch geleitete
Design und das streng systematische Ordnen der Datengrundlage bzw. der ver-
schriftlichten Dokumente, die dann am Ende die Fiden wieder zusammengefiihrt
haben, hitte es kein zwischen zwei Buchdeckeln vorzeigbares Ergebnis gegeben.
Zugleich wurde mir im Prozess der Datenerhebung und im Schreiben klar, dass es
gar nicht einfach ist, solche Forschung a) wirklich partizipatorisch hinzukriegen
und b) Ertrige fiir die Erkenntnisse nach innen, also in die Schule hinein, und
nach auflen, also fiir den Wissenschaftsbetrieb zu gewinnen.

Abb. 5: Promotionsfeier von Karin Kleinespel 1989. V.L.n.r.: Karin Kleinespel, Juliane Jacobi, Anne-
marie von der Groeben, Will Liitgert, Hartmut von Hentig, Theodor Schulze.
Foto: unbekannt; Quelle: Privatarchiv Karin Kleinespel / Will Liitgert.

Gab es fiir dieses ,,neue” Lehrer-Forscher-Modell mit seinem Pool an Entlas-
tungsstunden und seiner engen Zusammenarbeit von Forschern und Lehrern
ein praktisches Vorbild oder einen theoretischen Orientierungspunkt?

Will Liitgert: Ja, und zwar durch meine Arbeit im Zentrum fiir Wissenschaft und
berufliche Praxis, in dem Wissenschaftler und Praktiker aufgefordert waren, sie
gemeinsam interessierende Probleme in Projekten zu l6sen und diese Projektdyna-
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mik wiederum in anderen Projektzusammenhingen zu erforschen. Mein Feld war
das der Schule. In England, an der East Anglia University of Norwich gab es einen
bekannten Erziehungswissenschaftler, Laurence Stenhouse, der die Wirksamkeit
von vielen pidagogischen Teams untersucht hatte, die komplexe pidagogische
Probleme l6sten. Er fand heraus, dass solche Teams besonders gut Probleme 16-
sen, wenn ihre Mitglieder zwischen ihren Rollen als wissenschaftliche Pidagogen
und Lehrer zu unterscheiden wussten. Lehrer — so Stenhouse — gewinnen ihr be-
rufliches Wissen am besten durch pidagogische Erfahrung. Erfahrung ist an die
Person, die sie macht, gebunden und kann nicht vom Kontext, in dem sie gewon-
nen wird, getrennt werden. Wissenschaftliche Erkenntnisse hingegen beruhen auf
Beobachtungen, Befragungen oder Experimenten, deren Ergebnisse von anderen
Wissenschaftlern durch Nachuntersuchungen verifiziert oder falsifiziert werden.
Wissenschaftliche Ergebnisse sind also von der Person, die sie gewinnt, ablésbar,
aber streng an eine Methodologie gebunden. Wissenschaft dringt auf Objektivitit
bzw. Intersubjektivitit.

In unseren Gesprichen storte Stenhouse sich an unserem Begriff der Lehrerfor-
schung. Aus seiner Sicht erkundet ein Lehrer seine Handlungen, ein Wissen-
schaftler erforscht sie. Ein Modell des gemeinsamen Problemldsens geht von der
Unterschiedlichkeit der Erkenntnisgewinnung von Praktikern und Wissenschaft-
lern aus, fordert aber den Respekt fiir die Erkenntnisformen der jeweils anderen
Seite ein, um als Team Losungen fiir komplexe Probleme zu finden. Das genannte
Modell leuchtete mir als erste Arbeitshypothese fiir meine T4tigkeit am Zentrum
fiir Wissenschaft und berufliche Praxis ein. Als Leiter der Wissenschaftlichen Ein-
richtung Laborschule wollte ich es als zweite Arbeitshypothese durch das bereits
erwihnte Konzept des Border Crossing erweitern, sodass Wissenschaftler auf Zeit
die Grenzen ihrer Wissenschaft und Praktiker auf Zeit die Grenzen ihrer Praxis
tiberschreiten kénnen — und zwar unter der Maf§gabe des wechselseitigen Res-
pekes fiireinander.

In den beiden genannten Arbeitshypothesen driickt sich allerdings zugleich eine
gewisse Unsicherheit aus. Um mehr Gewissheit fiir eine Methodologie der Re-
formschulforschung herauszufinden, planten Karin Kleinespel und ich daher eine
Beteiligung an einer DFG-Ausschreibung fiir Promotionskollegs im Bereich der
Sozial- und Erziechungswissenschaften. Die ersten drei Antragskonzepte entwar-
fen wir vor dem Hintergrund der Laborschulforschung zu zweit, dann weihten
wir Ludwig Huber, den Nachfolger Hartmut von Hentigs als Wissenschaftlicher
Leiter des Oberstufen-Kollegs, in unsere Pline ein. Huber war sofort bereit, mit
uns zu kooperieren. Es entstanden die Antragskonzepte vier und fiinf. Um unsere
Forschungsfelder, die Laborschule und das Oberstufen-Kolleg, zu erweitern und
auch um unsere Forschungskapazitit zu stirken, schlug Huber vor, unsere Kasse-
ler Kolleginnen und Kollegen sowie die dortige Reformschule in unseren Antrag
einzubezichen. Es entstanden die Antragskonzepte sechs und sieben.
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Abb. 6: Will Liitgert 1990 als Wissenschaftlicher Leiter der Laborschule
Foto: unbekannt; Quelle: Privatarchiv Karin Kleinespel / Will Liitgert.

In Bielefeld wurde in der Antragszeit unsere Situation dadurch schwierig, dass
ein zweiter DFG-Antrag von der Sozialpidagogik ausgearbeitet wurde, aber die
DFG nur einen Antrag einer Universitit akzeptierte. In einer spannenden Sitzung
der zentralen Forschungskommission der Universitit setzten wir uns durch: Wir
reichten unseren Antrag unter dem Titel ,,Schulentwicklung an Reformschulen
im Hinblick auf das allgemeine Schulwesen® bei der DFG ein und fanden Gna-
de bei den gestrengen DFG-Gutachtern. Das war ein Sieg, er steigerte den Ruf
der Bielefelder Forschung an der Laborschule und am Oberstufen-Kolleg. Als ich
dann 1993 schliefllich nach Jena auf einen Lehrstuhl fiir ,Schulpidagogik und
Allgemeine Didaktik® wechselte, griindeten wir eine Auflenstelle des Bielefeld-
Kassel-Promotionskollegs an meiner neuen Universitdt.

Das war allerdings nicht die einzige Verbindung, die zwischen Bielefeld und Jena
geschaffen wurde. Eine meiner beiden Jenaer Assistentinnen, Silvia-Iris Liibke,
die ich von Bielefeld nach Jena mitgenommen hatte, arbeitete an einer Dissertati-
on {iber die Berichte zum Lernvorgang in der Laborschule, und mein Nachfolger
im Amt des Wissenschaftlichen Leiters der Laborschule, Klaus-Jiirgen Tillmann,
fiihrte mit mir ein Forschungsprojekt zu den Einstellungen von Lehrern, Eltern
und Schiilern zu Verbalzeugnissen sowie Notenzeugnissen durch. Am lingsten
hielt Karin Kleinespel den Kontakt zur Bielefelder Universitit und zur Labor-
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schule aufrecht. Sie war mir Ende 1996 nach Jena nachgefolgt, wir heirateten
und bekamen zwei Kinder. In ihrer langen Elternzeit reiste sie bis zu ihrer Ein-
stellung als Wissenschaftliche Geschiftsfithrerin des von mir in Jena gegriindeten
Zentrums fiir Lehrerbildung und Bildungsforschung zweimal im Jahr nach Bie-
lefeld, um ein Kompaktseminar mit dem Thema Reformpidagogik durchzufiih-
ren. Damit erfiillte sie ihre Pflichten als Privatdozentin.

Haben Sie beide im Rahmen Ihrer neuen Titigkeiten in Jena von Thren Erfah-
rungen an und mit der Laborschule profitieren kénnen?

Will Liitgert: Ja, viel — und zwar insbesondere in unserer Zusammenarbeit mit der
Lobdeburgschule in Jena. Mit der Lobdeburgschule hatten wir eine feste Koope-
ration und haben uns dort vor allem um Unterrichts- und Schulentwicklung ge-
kiitmmert. So waren wir unter anderem daran beteiligt, den dortigen Schulalltag
neu zu strukturieren: mit klassischem Unterricht am Vormittag und ficheriiber-
greifendem Epochenunterricht am Nachmittag. Wir setzten durch, dass es in
der Lobdeburgschule Binnendifferenzierung und kein Streaming mehr gab — das
hatten wir aus der Laborschule mitgenommen. Das Gleiche galt fiir den Fokus
auf Elternarbeit, den wir uns von der Laborschule abgeguckt hatten. Als die Lob-
deburgschule sich darauf vorbereitete, eine Primarstufe anzugliedern, schickten
wir zwei Lehrerinnen fiir mehr als eine Woche an die Laborschule, um die dortige
Pidagogik zu beobachten. Die Lehrerinnen kamen mit vielen Ideen aus Bielefeld
an ihre Jenaer Schule zuriick.

Wenn Sie jetzt zuriickblickend die Bedeutung der Laborschule fiir die deut-
sche Schullandschaft im Allgemeinen sowie fiir die deutsche Universitiits-
schullandschaft im Besonderen noch einmal Revue passieren lassen: Wie fillt
da Ihre Finschitzung aus?

Will Liitgert: Das grofite Lehrbeispiel der Bielefelder Schulprojekte ist fiir mich,
dass die Pidagogik als Wissenschaft — die sich dann zur Erziechungswissenschaft
gemausert hat — eine Wissenschaft fiir Lehrer und Schiiler und nicht zber sie sein
muss. Natiirlich braucht auch die Pidagogik als Wissenschaft die Analyse, die
Distanz zu ihrem Gegenstand — sie muss aufkliren, so wie andere Sozialwissen-
schaften auch —, aber sie muss sich gleichzeitig konstruktiv zu dem Feld verhalten,
das sie beobachtet. Meines Erachtens zeigt das Beispiel der Laborschule dariiber
hinaus, dass eine Fakultit, die Verantwortung fiir eine pidagogische Institution
trigt, einen anderen Blick auf ihren Gegenstand entwickelt, als wenn sie diesen
einfach nur beobachtet — und das empfinde ich als einen groflen Vorzug. An der
Laborschule habe ich gelernt, dass eine Schule als Handlungseinheit ein wichtiger
Triger der Bildungsreform sein kann. Aus eigener Erfahrung meine ich daher, dass
es der Erzichungswissenschaft guttut, sich einer pidagogischen Praxis verpflichtet
zu fiihlen — das muss nicht auf Schule beschrinke sein.
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Karin Kleinespel: Ich méchte noch eine Sache erginzen, die ich aus meiner Erfah-
rung in Jena mit der Leitung des Zentrums fiir Lehrerbildung und Bildungsfor-
schung gelernt habe: Wenn wir solche Schulen wie die Laborschule nicht hitten
— Schulen also, die zum Sprechen gebracht werden —, dann wire in der Ausbil-
dung von Studierenden sowie in der Fortbildung von Lehrpersonen die Kraft der
Innovation nicht so stark. Das bedeutet, wenn man mit Studierenden iiber Unter-
richt spricht, dann ist es nicht nur wichtig zu sagen, zu welchen Ergebnissen die
Forschung gekommen ist, sondern man muss ihnen auch Beispiele geben, wie es
anders sein kann und wie sie das in ihrer Praxis ausprobieren kénnen, Lehrperso-
nen als Experimentierende in ihrem, fiir ihren eigenen Unterricht zu sehen — dazu
geben Versuchsschulen wie die Laborschule wertvolle Anregungen.
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»Die Laborschule fordert dazu heraus, iiber die
Aufgaben, die Inhalte und die Gestaltung der

Schule neu nachzudenken*

Theodor Schulze (*1926) studierte Pidagogik, Philosophie und Germanistik an
den Universititen Gottingen und Heidelberg. Nach seinem Studium folgte eine
Professur an der Pidagogischen Hochschule Flensburg. 1970 trat er eine Professur
fiir die Didaktik der Primar- und Sekundarstufe an der Universitit Bielefeld an.
Er war dariiber hinaus Mitglied der Aufbaukommission der Laborschule Bielefeld
und 1988 voriibergehend deren Wissenschaftlicher Leiter. Das Gespriich mit Herrn
Schulze wurde am 6. April und 22. Mai 2018 in seiner Wohnung in Bielefeld von
Grischa Stieber und Christian Timo Zenke gefiibrt und zwischen November 2023
und Mirz 2024 noch einmal grundlegend iiberarbeitet.

Lieber Herr Schulze, haben Sie vielen Dank, dass Sie sich die Zeit nehmen,
mit uns ein Gesprich iiber die Griindungs- und Anfangsjahre der Laborschu-
le Bielefeld zu fiihren! Sie selbst waren seit 1970 sowohl Mitglied der Aufbau-
kommission der Laborschule als auch Professor fiir Didaktik der Primar- und
Sekundarstufe an der Universitit Bielefeld. Konnten Sie uns zu Beginn ein-
mal erzihlen, wie es zu dieser Konstellation gekommen ist?

Bevor ich erzihle, wie meine Geschichte mit der Laborschule beginnt, muss ich
noch eine andere Geschichte vorausschicken. Ich bin in und mit Reformpidago-
gik herangewachsen. Ich will das noch etwas ausfiihrlicher beschreiben. Meine
Eltern haben beide unter anderem bei Herman Nohl in Géttingen in den zwan-
ziger Jahren des vorigen Jahrhunderts Pidagogik studiert und waren von Herman
Nohl sehr beeindruckt. Er war einer der bedeutendsten Anreger, Reprisentanten
und Theoretiker der Reformpidagogik in Deutschland. 1935 erschien sein Buch
Die piidagogische Bewegung in Deutschland und ihre Theorie'. Das war eine nach-
trigliche Zusammenfassung und Deutung. Die pidagogische Bewegung entstand
nicht in der Theorie, nicht aus einer Idee oder Ideologie, sondern aus der Praxis,

1 Herman Nohl (1933-35): Die pidagogische Bewegung in Deutschland und ihre Theorie. Frankfurt:
Schulte-Bulmke.
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aus dem Umgang mit Heranwachsenden und Jugendlichen in Schulen und Hei-
men — an vielen Orten und in vielen Initiativen mit oft ganz unterschiedlichen
Konzepten und Begriindungen. Diese Bewegung war auch nicht auf Deutschland
beschrinkt, sie war international. Reformpidagogische Schulen und Heime ent-
standen in Frankreich, in Italien, in Palistina, Russland und Indien, in Nord- und
Siidamerika.

Herman Nohlwar nicht nur ein Initiator, Theoretiker und Lehrer. Er kiimmerte sich
auch um das personliche Leben seiner Schiiler. So bemerkte er, dass meine Mutter
und mein Vater sich gern mochten, und so fragte er sie, warum sie nicht heiraten.
Sie hatten Probleme wegen ihrer unterschiedlichen sozialen Herkunft. Mein Vater
war Sohn eines Dorfschullehrers und einer Bauerntochter, meine Mutter kam aus
einer biirgerlichen, akademischen Familie. Ihr Vater war ein in Hannover bekann-
ter Architekt und ihre Mutter die Tochter eines Prinzenerziehers und Schuldirek-
tors. Wiirden ihre Eltern zustimmen? Da bot Herman Nohl seine Vermittlung an:
Meine Mutter arrangierte eine Einladung Nohls zu einem Teebesuch bei ihren
Eltern — und dort lobte er meinen Vater. Er ging so weit zu sagen, dass er sich ihn,
wenn seine Tochter nicht schon verheiratet wiren, durchaus als Schwiegersohn
wiinschen wiirde. Und so kam ich dann, natiirlich eine ganze Zeit spiter, zur Welt.
Aber das war nicht alles, was mich mit der Reformpidagogik verbindet. 1932
wurde mein Vater als Studienrat zum Professor an die Piddagogische Akademie
in Frankfurt an der Oder berufen. ,Pidagogische Akademien® — das war eine
Erfindung und Griindung des preuf8ischen Kultusministers Heinrich Becker. Das
waren spezielle Hochschulen fiir die Ausbildung von Lehrerinnen und Lehrern
an Grund- und Volksschulen. Sie waren keine Universititen. Man konnte an ih-
nen keinen akademischen Grad erwerben, aber sie hatten in vieler Hinsicht einen
universitdren Charakter und waren den Universititen nebengeordnet. Solche Pi-
dagogischen Akademien entstanden in Halle, in Hamburg-Altona, in Frankfurt
an der Oder und in Elbing. An sie wurden vornehmlich Lehrer und Erzieher
berufen, die sich bereits in besonderer Weise in der reformpidagogischen Bewe-
gung oder auch in der Jugendbewegung engagiert hatten. Im Zusammenhang
mit den neuen Aufgaben und Herausforderungen ergab sich eine sehr enge, auch
familidre Beziehung zwischen den berufenen Hochschullehrern. Und so lernte ich
schon als Kind viele Reformpidagogen dem Namen nach, im Gesprich und auch
personlich kennen.

Die Zeit der Pidagogischen Akademien in Preufen war allerdings nur kurz bemes-
sen. Schon 1932 wurde die Pidagogische Akademie in Frankfurt an der Oder — das
Hauptgebidude war erst im Bau — aus finanziellen Griinden wieder geschlossen.
Mein Vater kehrte in den Schuldienst zuriick, als Lehrer an der Berthold-Otto-
Schule (BOS) in Magdeburg. Das war eine Reformschule, die den Unterricht und
das Schulleben nach dem Konzept und den Ideen Berthold Ottos gestaltete. Zum
Beispiel: In allen Schulen der Stadt — auch im exklusiven Domgymnasium — fand
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der Unterricht bis zur Oberprima in festen Schulbinken mit Klapptischen statt.
Nur in der BOS gab es bewegliche Stithle und Tische. Oder: Zwei Mal in der Wo-
che fand jeweils fiir eine Doppelstunde der Unterricht nicht im Klassenverband
statt, sondern im ,,Gesamtunterricht“. Das waren gemischte Gruppen aus Schii-
lern aller Klassenstufen. In diesen Gruppen wurden unter der Anleitung von zwei
Lehrerinnen oder Lehrern Fragen diskutiert und zu beantworten versucht, die
von jedem Schiiler angemeldet werden konnten — z. B.: ,Wie repariert man einen
Fahrradschlauch?“ oder ,, Warum ist Krieg in Abessinien?“. Ein weiteres Beispiel:
In den meisten hoheren Schulen Magdeburgs wurden die Geschlechter getrennt
unterrichtet — die Middchen in Lyzeen, die Jungen in Gymnasien. In der Berthold-
Otto-Schule wurden Midchen und Jungen gemeinsam unterrichtet. Das wurde
dann allerdings in der nationalsozialistischen Diktatur geindert. Oder: Die BOS
besaf§ ein eigenes Landheim — das Grundstiick und Gebiude eines alten Kaliberg-
werkes am Lappwald bei Helmstedt. Dort verbrachte jede Klasse einmal im Jahr
zwei Wochen gemeinsam mit Lehrern und einigen Miittern. Da sammelte man
Pilze, Pflanzen aller Art und Steine und fiihrte Theaterstiicke in einem Steinbruch
auf. Das alles habe ich selber erleben kénnen.

Nach 1933, nach der Machtergreifung durch Hitler, wurden viele dieser Ein-
richtungen und Errungenschaften der Reformpidagogik wieder riickgingig ge-
macht. Die reformpidagogische Bewegung zerfiel. Einige ihrer Vertreter wurden
Nationalsozialisten, andere versuchten unter der Decke der nationalsozialisti-
schen Diktatur ihre Reformarbeit fortzusetzen, einige gaben auf und zogen sich
zuriick, andere wanderten aus und einige gingen in den Widerstand. So auch
Adolf Reichwein: Er war Referent im Ministerium bei Heinrich Becker und Pro-
fessor an der Pidagogischen Akademie in Halle. Nach 1933 wurde er entlassen.
Danach iibernahm er eine einklassige Dorfschule in Tiefensee bei Werneuchen
und versuchte dort seine Vorstellungen von Unterricht, Lernen, Zusammenleben
und Reisen mit heranwachsenden Midchen und Jungen zu verwirklichen. Uber
diese Versuche hat er ein Buch geschrieben: Schaffendes Schulvolk?®. Dieses Buch
reprisentiert, was Reformpidagogik ausmacht, was sie war, was sie anstrebte, was
sie hitte sein kdnnen.

Nach Kriegsbeginn schloss sich Reichwein dann dem aktiven Widerstand an.
Im Zusammenhang mit dem Putschversuch am 20. Juli 1944 wurde er verhaf-
tet, verurteilt und hingerichtet. Adolf Reichwein war offenbar eine faszinierende
Personlichkeit. Ich selber habe ihn zwar nicht persénlich gekannt, doch ich habe
spiter, als Heranwachsender, seine Biicher gelesen — insbesondere seine Berichte
von abenteuerlichen Reisen und Unternehmungen — und auch in den Gesprichen
meiner Eltern und mit ihren Freunden war oft von ihm die Rede. Begegnet bin
ich ihm hingegen nur einmal. Das war 1932, als er als Vertreter der Regierung an
der Veranstaltung anlisslich der Auflésung der Pidagogischen Akademie Frankfurt

2 Adolf Reichwein (1937): Schaffendes Schulvolk. Stuttgart, Berlin: Kohlhammer.
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an der Oder auf dem dortigen Flugplatz teilnahm. Ich war damals sechs Jahre alt
und erlebte, wie er in einem Flugzeug, das er selbst steuerte, landete. Anschlieflend
konnte ich in das Cockpit seines Flugzeugs klettern. Diese Begegnung hat mich
nachhaltig beeindruckt.

So weit meine Vorgeschichte mit der Reformpidagogik. Ich kehre jetzt zu Threr
Ausgangsfrage zuriick: zu meiner Geschichte mit der Laborschule. In den Som-
merferien 1968 besuchten mich meine Freunde Johanna und Wolfgang Harder
auf ihrer Heimreise aus Danemark in Flensburg. Ich war damals Professor fiir All-
gemeine Pidagogik und Politische Bildung an der Pidagogischen Hochschule in
Flensburg. Die beiden erzihlten mir, dass Hartmut von Hentig ein Schulprojekt
griinden wiirde und dass sie eine Aufbaukommission einrichten wiirden, mit der
sie diese neue Schule, eine Reformschule, aufbauen wollten. Das war eine Zeit,
in der auch Lehrerverbinde anfingen, iiber Gesamtschulen nachzudenken, und
da dachte ich, wiirde ich mich gerne beteiligen. Wolfgang und Johanna Harder
waren Assistenten oder Mitarbeiter von Hentig gewesen und sagten: ,, Willst du da
nicht mitkommen? Du kannst dich ja bewerben und sehen. Die Fakultit wird erst
aufgebaut.“ Es sollte, so erzihlten sie mir, eine sich selbst erforschende Reform-
schule entstehen, an der sowohl Lehrer als auch Hochschullehrer arbeiten, und
zwar so, dass die Hochschullehrer auch in der Schule unterrichten und die Lehrer
auch in der Hochschule als Mitarbeiter in der Forschung titig sind.

Das war alles sehr vielversprechend und fiir mich zugleich eine giinstige Gele-
genheit, von der Pidagogischen Hochschule an die Universitit zu wechseln. Ich
bewarb mich zunichst bei der Aufbaukommission der Laborschule und parallel
um eine Professur an der sich neu griindenden Fakultit. So wurde ich sowohl ein
Mitglied der Aufbaukommission als auch Professor an der Universitit Bielefeld.
Ich hatte von Beginn an den Eindruck, dass dies der richtige Ort sein konnte, um
meine Vorstellung von Reformpidagogik, wie ich sie in meiner Kindheit erfahren
und erlebt hatte, in die Tat umsetzen, erproben und weiterentwickeln zu kénnen.

Wie wiirden Sie in diesem Zusammenhang denn die damalige allgemeine
Situation in der universitiren Pidagogik beschreiben?

Die Beantwortung dieser Frage ist nicht ganz einfach. Wir miissen uns zunichst
klarmachen, dass es bei der ,universitiren Pidagogik® nicht primir um Praxis
geht, sondern um Theorie, nicht um ein soziales Handeln — wie in dem Begriff
»Reformpidagogik” —, sondern um das Wissen, das es begleitet oder in ihm vor-
ausgesetzt wird. Also: nicht Erziehung, sondern Erziehungswissenschaft und wie
man sie studiert. Um Thre Frage nach der allgemeinen Situation in der universi-
tiren Pidagogik beantworten zu kénnen, muss ich deshalb zunichst etwas aus-
fuhrlicher auf die Geschichte der Pidagogik im Sinne von Erziehungswissenschaft
sowie auf die Geschichte meiner eigenen Bezichung zu dieser Wissenschaft ein-
gehen.
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Pidagogik als soziales Handeln im Umgang von Erwachsenen mit Heranwachsen-
den gibt es seit Menschengedenken, seit Adam und Eva und Kain und Abel. Da-
gegen ist Pidagogik als Erzichungswissenschaft noch sehr jung. Als ich 1946 mein
Studium in Géttingen begann, gab es erst seit Beginn des Jahrhunderts an einigen
wenigen Universititen ein eigenstindiges Studienfach ,,Pidagogik“ mit der Berech-
tigung zur Promotion als Abschluss. Es gab erst zwei umfangreiche, mehrbindige
pidagogische Handbiicher und Lexika sowie eine pidagogische Zeitschrift. 1922
hatte Herman Nohl das Pidagogische Seminar in Géttingen gegriindet. Er war
Mitherausgeber der Zeitschrift ,Die Erziehung®. Und er gab 1928 zusammen mit
Ludwig Pallat das fiinfbindige Handbuch fiir Pidagogen heraus. Das alles waren
Voraussetzungen fiir die Etablierung und Entwicklung einer neuen wissenschaftli-
chen Disziplin: Pidagogik als Wissenschaft in ihren Anfingen.

Im Herbst 1946 bewarb ich mich in Géttingen um einen Studienplatz in den
Fichern Deutsch und Geschichte. Zu dieser Zeit war die Zahl der Studienplitze
noch beschrinkt. Uber die Zulassung in meinen Fichern entschied der Dekan der
Philosophischen Fakultit. Das war zu der Zeit — wie es der Zufall wollte — Herman
Nohl. Er erklirte mir, die Studienplitze in meinen Fichern seien schon vergeben,
aber er konne mir einen Studienplatz in seinem Fachbereich , Pidagogik® anbie-
ten. Fiir das Lehramt sei ein Studium der Pidagogik sicher nicht verkehrt und
die beiden anderen Ficher kénne ich dann auch studieren. Ich nahm dankend an
und begann so ein Studium mit dem Hauptfach Pidagogik — ohne zu wissen, was
man da studiert, wie man da studiert und wozu. Ich war noch unsicher, was ich
werden wollte: vielleicht Lehrer, wie mein Vater, aber lieber Theaterregisseur oder
Dramendichter. Ich wusste aber noch nicht, ob ich mir das zutrauen sollte. Doch
auf keinen Fall wollte ich Pidagoge bzw. Erziechungswissenschaftler werden — ich
wusste gar nicht, was das war!

Und so begann ich Deutsch und Geschichte zu studieren, auch Philosophie und
Anthropologie sowie schliefflich auch Pidagogik. Ich war neugierig geworden und
wollte wissen, was das denn eigentlich ist: Pidagogik. Ich besuchte die Prosemina-
re von Herman Nohl iiber Platon, Comenius, Pestalozzi, Schleiermacher, Herbart
und Dilthey sowie seine Vorlesungen zur ,Deutschen Bewegung® und zur ,Re-
formpidagogik®, auflerdem Oberseminare von Erich Weniger zur gesellschaftli-
chen Funktion der Pidagogik, zur Erziehungswirklichkeit und zur Autonomie
der Erziehungswissenschaft. In diesen Seminaren und in den Gesprichen mit
Kommilitonen entdeckte und entwickelte ich meine Fihigkeit, tiber komplexere
Sachverhalte und Zusammenhinge nachzudenken und mit anderen zu diskutie-
ren. Ich stief§ auf ungeldste Probleme, begann Fragen zu stellen und suchte nach
Antworten. Ich fand Vergniigen an der wissenschaftlichen Arbeit. Und so dnderte
sich auch meine Berufsperspektive. Ich begann mir eine wissenschaftliche Berufs-
titigkeit vorzustellen, vielleicht sogar als Erzichungswissenschaftler.
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Bei dieser Bewusstseinsinderung spielten vermutlich auch die besonderen Be-
dingungen des Pidagogikstudiums zu dieser Zeit und in Gottingen eine Rolle.
Wir waren nur ein kleiner Kreis von Hauptfachpidagogen, vielleicht ein Dutzend
oder auch zwei. Viele von ihnen sind spiter in vielfacher Weise in der Pidagogik
wirksam und auch bekannt geworden — so insbesondere Klaus Mollenhauer, Her-
wig Blankertz, Wolfgang Klafki, Ilse Dahmer, Ilse Brehmer und Doris Knab. Wir
redeten viel miteinander, spielten im Garten des Pidagogischen Seminars Feder-
ball, feierten zusammen in den Riumen des Seminars Fasching, Sommerfeste und
unsere Promotionen. Und wir fuhren in jedem Semester einmal zusammen mit
unserem Doktorvater Erich Weniger fiir ein Wochenende in das Nohl-Haus nach
Lippoldsberg.

Aber ich wusste immer noch nicht richtig, was das ist: ,,Pidagogik® — und wie
man sie begriindet. Deshalb wollte ich jetzt genauer wissen, was Pidagogik sowohl
als soziales Handeln als auch als Wissenschaft ausmacht. Ich hatte in meinem
Studium den Eindruck gewonnen, dass mir Friedrich Schleiermacher eine Ant-
wort auf meine Fragen geben konnte. Ich beschiftigte mich intensiv mit seinen
philosophischen Schriften und Vorlesungen und erarbeitete eine Dissertation zur
»Dialektik in Schleiermachers Pidagogik®. Ich konnte diese Arbeit 1955 mit einer
erfolgreichen Promotion abschlieflen und wurde Assistent bei Erich Weniger. Wir
verdffentlichten 1957 gemeinsam eine kritische Ausgabe von Schleiermachers Pi-
dagogischen Schriften.?

Die allgemeine Situation der universitiren Pidagogik — also der Erziehungswis-
senschaft — hatte sich in den zehn Jahren seit dem Beginn meines Studiums sehr
rasch veridndert. Es gab jetzt nicht nur einige wenige pidagogische Seminare und
Studienginge, sondern viele — fast an jeder Universitit der BRD. Das Studienfach
Pidagogik wurde allgemein anerkannt und begann sich zu differenzieren: Es gab
jetzt neben der Allgemeinen Pidagogik Studienangebote oder Studienginge fiir
Schulpidagogik, Sozialpidagogik, Berufspidagogik, Erwachsenenbildung und
Sonderpidagogik — und immer neue kamen hinzu. In den fiinfziger Jahren trafen
sich die neu berufenen Vertreter der universitiren Pidagogik einmal im Jahr, um
miteinander die anstehenden Probleme des neuen Fachs zu besprechen. Da ging
es um die Entwicklung von Studiengingen und Priifungsordnungen, die Beset-
zung von Stellen und die Einrichtung von Instituten. Irgendwann wurden auch
die Assistenten zu den Treffen und Beratungen eingeladen. Wir durften nicht nur
zuhéren, sondern auch mitdiskutieren. Doch von den besonders wichtigen Bera-
tungen, in denen es um die Besetzung von Stellen oder um Personalfragen ging,
waren wir natiirlich ausgeschlossen. Wir benutzten diese Gelegenheit, um uns
selbststindig zu machen. Wir beschlossen eigene Zusammenkiinfte und bildeten
so den ,Assistentenclub®.

3 Friedrich Schleiermacher (1957): Pidagogische Schriften (2 Binde). Herausgegeben von Theodor
Schulze und Erich Weniger. Diisseldorf & Miinchen: Kiipper.
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Wir trafen uns von da an einmal im Jahr — aber an anderen Orten: in Volkshoch-
schulen. Diese Treffen wurden vom Comenius-Institut organisiert und finanziert
und sie hatten andere Inhalte und Themen. Uns ging es nicht um die Einrichtung
von Studiengingen, die Verfassung von Studienordnungen und die Besetzung
von Stellen. Wir hatten zunichst noch andere Probleme. Wir wollten erst noch
genauer wissen, worum es in diesem Studium geht, was das eigentlich ist: ,Er-
zichungswissenschaft“. Da gab es vor allem zwei Fragen und Probleme: Was sind
die zentralen Gegenstinde und Probleme erziehungswissenschaftlicher Forschung
und auf welche Weise, mit welchen Methoden kann man in ihr neue Erkenntnisse
gewinnen und begriinden? Unsere Doktorviter hatten sich in der ersten Frage
zunichst auf die besonderen Beziechungen der Erzieher zu den Zu-Erzichenden
und die Quelle ihrer Wirksamkeit konzentriert. Herman Nohl sprach vom ,Pi-
dagogischen Bezug“, Martin Buber vom ,,Dialogischen Verhiltnis“, bei Wilhelm
Flitner stand die pidagogische Autoritit und die selbstlose, liebevolle Zuwendung
zum Heranwachsenden und bei anderen der ,,Pidagogische Takt“ im Mittelpunke
ihrer Uberlegungen. Uns erschien das nicht hinreichend und konkret genug. Wir
wollten mehr und Genaueres tiber das pidagogische Handeln und die Art seiner
Wirksamkeit wissen.

In der Frage der Erkenntnisgewinnung hatte man sich bis dahin auf die in den
Geisteswissenschaften {iblichen historisch-hermeneutischen Verfahren verlassen,
also auf die Interpretation von Dokumenten, Texten und sprachlichen Auflerun-
gen und auch auf das, was Schleiermacher ,spekulatives Denken® nannte, auf
die philosophische Reflexion umfassender Zusammenhinge oder bedeutsamer
Ereignisse. Zunehmend setzten sich aber auch in der Erzichungswissenschaft
empirische Verfahren durch: Verfahren, die auf genauerer Beobachtung von Vor-
gingen, auf Experimenten und Tests beruhten und mit Zahlen operierten, mit
Messdaten und statistischen Erhebungen. Auf einem dieser Treffen im ,,Assisten-
tenclub® trug ich ein Referat vor zu ,,Autobiographien als Quelle pidagogischer
Erkenntnisse“. Damit markierte ich zum ersten Mal den Schwerpunkt meiner
spiteren Forschungsbemiihungen: Erziehung und Biographie.

Nach meiner Promotion bewarb ich mich schlief{lich um eine Hochschullehrer-
stelle in der Erziehungswissenschaft. 1961 war ich erfolgreich und erhielt eine
H3-Professur fiir Allgemeine Pidagogik und Politische Bildung an der Pidagogi-
schen Hochschule in Flensburg. Ich glaubte inzwischen zu wissen, was Pidago-
gik als Wissenschaft bedeutet. Aber ich wusste nicht, wie man sie fiir angehende
Lehrer und Lehrerinnen, die ja keine Erzichungswissenschaftler werden wollten,
vermittelt. Vorlesungen iiber Schleiermachers Pidagogik gingen nicht — dazu wa-
ren seine Uberlegungen zu kompliziert, zu dialektisch und noch zu sehr in einer
vormodernen Begrifflichkeit formuliert sowie auf eine vormoderne Gesellschaft
bezogen. Ich fand einen Ausweg: Ich hielt eine offene Reihe von Vorlesungen
iiber ,,Pioniere und Outsider der Pidagogik®. In ihnen stellte ich jeweils einen

doi.org/10.35468/6110-03



74

Gesprich mit Theodor Schulze

bedeutsamen Reformpidagogen in drei Schritten vor: im ersten Schritt bedeut-
same Erfahrungen in ihrer Kindheit und Lebensgeschichte, im zweiten Schritt
Beschreibung ihrer pidagogischen Innovationen, die aus diesen Erfahrungen her-
vorgingen, und im dritten Schritt Folgerungen fiir eine Theorie der Pidagogik, die
sie aus ihren Erfahrungen und Innovationen zogen.

Doch die allgemeine Situation der universitiren Pidagogik begann sich auch in
den sechziger Jahren erneut zu verindern und weiterzuentwickeln und wurde —
weil die Zustindigkeit fiir das Bildungswesen bei den einzelnen Lindern der BRD
lag — zugleich immer uniibersichtlicher. So war fiir die Ausbildung der Gymnasi-
allehrer an den Universititen inzwischen ein pidagogisches Begleitstudium ver-
bindlich. Die sehr unterschiedlichen Einrichtungen fiir die Ausbildung der Lehrer
an Grund- und Hauptschulen auflerhalb der Universititen wurden Anfang der
sechziger Jahre in Pidagogische Hochschulen zusammengefasst oder als solche
neu gegriindet. Dariiber hinaus wurden grofie, fiir die Pidagogik als Wissenschaft
sowie als gesellschaftliches Handlungsfeld bedeutsame Organisationen gegriindet:
1963 das Max-Planck-Institut fir Bildungsforschung in Berlin, 1964 die Deut-
sche Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft und 1965 der Deutsche Bildungsrat.
So viel mag vorerst geniigen. Dies war also jetzt die allgemeine und meine per-
sonliche Situation, als ich 1970 meine Arbeit in der Aufbaukommission fiir die
Laborschule begann.

Nachdem Sie 1970 dann Mitglied der Aufbaukommission geworden waren:
Wie miissen wir uns Ihren damaligen Arbeitsalltag vorstellen?

Die Mitglieder der Aufbaukommission fiir die Laborschule trafen sich zunichst
— das war Anfang der siebziger Jahre — in regelmifigen Abstinden an Wochenen-
den in Bielefeld und Rheda-Wiedenbriick, jeweils im Plenum und zusammen mit
den Mitgliedern der Aufbaukommission fiir das Oberstufen-Kolleg. Auf diesen
Treffen ging es zuerst darum, die Umrisse der einzelnen Schul- oder Studienfi-
cher genauer zu bestimmen, ihre Inhalte und Ziele. Ausgangspunkt fiir unsere
Uberlegungen und Gespriche waren die von Hentig formulierten ,Allgemeinen
Lernziele der Gesamtschule*. Bei seinen Formulierungen war Hentig nicht von
den iiblichen und bekannten Bezeichnungen fiir die Schulficher ausgegangen.
Stattdessen wihlte er Formulierungen, die das einzelne Fach in einen grofleren
Zusammenhang stellten und damit dazu anregten, iiber den Inhalt und die Ziele
des Faches neu nachzudenken. Zum Beispiel: nicht ,,Sport“, sondern ,,Das Leben
mit dem eigenen Korper, oder nicht ,,Kunsterziehung®, sondern ,,Das Leben mit
der Aisthesis*.

4 Hartmut von Hentig (1969): Allgemeine Lernziele der Gesamtschule. In: Deutscher Bildungsrat
(Hg.): Gutachten und Studien der Bildungskommission Nr. 12, Lernziele der Gesamischule. Stuttgart:
Ernst Klett, S. 13-43.
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Nach etwa einem Jahr wurden die Aufbaukommissionen von Laborschule und
Oberstufen-Kolleg schliefSlich in Bielefeld sesshaft. Zunichst kamen beide Kom-
missionen gemeinsam in einer alten Villa unter Biumen in der Dornberger Straf3e
unter, die Aufbaukommission fiir das Oberstufen-Kolleg zog jedoch spiter in ein
neueres Gebiude in der Nihe der Stadtwerke um. In diesen Arbeitsstellen hat-
te dann jedes Mitglied einen festen Arbeitsplatz — meist zusammen mit einem
oder mehreren Mitgliedern der entsprechenden Kommission in einem Raum. Die
Hauptaufgabe der Mitglieder bestand jetzt darin, fiir die zu einem der diskutier-
ten Lernziele gehérenden Lernfelder ein Rahmencurriculum zu entwerfen und zu
begriinden. Wir nannten das ,,Curriculumkonstruktion®. Ein solches Rahmen-
curriculum fiir ein Lernfeld war etwas anderes, weiter und offener als ein Lehr-
plan fiir ein Schulfach. Es orientierte sich nicht primir an einer Fachwissenschaft,
sondern an Erfahrungsbereichen und Lernprozessen des menschlichen Lebens. Es
bestand unter anderem in einer Zusammenstellung oder einer Folge von Inhalten,
Aufgaben, Situationen, Projekten, Perspektiven und Leitideen, die geeignet schie-
nen, die im Lernziel angestrebten Fihigkeiten und Kompetenzen herauszufordern
oder anzuregen und weiterzuentwickeln, zu verbessern und zu verstirken.

Fiir diese Aufgabe teilten sich die Aufbaukommissionen in eine Vielzahl klei-
ner Gruppen auf. Jede dieser Gruppen war zustindig fiir die Erarbeitung eines
Rahmencurriculums zu einem der angestrebten Lernziele und Lernfelder. Jedes
Mitglied bemiihte sich zunichst um einen eigenen Entwurf. Diese Entwiirfe wur-
den dann zunichst in der Gruppe, dann im Plenum der Kommission vorgestellt,
diskutiert, kritisch beurteilt, tiberarbeitet und schlieSlich in einer besonderen
Publikationsreihe verdffentlicht. Ich ordnete mich in die Gruppe ,Sozialwissen-
schaften® oder ,Soziale Studien“ ein. Das Lernfeld dieser Gruppe umfasste nicht
nur die klassischen Schulficher , Erdkunde® und ,,Geschichte®, sondern auch neu
entstandene und entstehende Ficher wie ,Politische Bildung®, ,Sozialkunde®
und , Arbeitslehre, aber dariiber hinaus auch den gesamten Erfahrungsbereich
»Gesellschaft“. Ich beteiligte mich mit ,,Uberlegungen und Vorschligen zu einem
Rahmencurriculum fiir den Unterricht in Sozialwissenschaften. Zudem initiier-
te ich einzelne Curriculum-Elemente fiir 6ffentliche Kommunikation (abgekiirzt:
CEFOK). Das waren z.B. »Griindung einer Schulzeitung® oder ,,Produktion ei-
ner eigenen Nachrichtensendung®. AufSerdem beteiligte ich mich an einem von
Hentig initiierten Grof8projekt der Fakultit. Das war die Ubertragung des ameri-
kanischen Curriculums ,Social Studies“ von Ronald Lippit in die deutsche Spra-
che und in die soziale Umwelt der BRD.

5 Theodor Schulze (1974): Uberlegungen und Vorschlige zu einem Rahmencurriculum fiir den Un-
terricht in Sozialwissenschaften. In: Universitit Bielefeld (Hg.): Schulprojekte der Universitiit Biele-
feld. Heft 6 (Schriftenreihe der Schulprojekte Laborschule/Oberstufen-Kolleg, Heft 6). Stuttgart:
Ernst Klett, S. 197-279.
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Eine andere Aufgabe betraf dariiber hinaus die Architektur der Schulprojekte.
Eine Weile hatten wir zunichst noch damit gerechnet, dass die frithere Pidago-
gische Hochschule irgendwo anders angesiedelt wiirde und wir dann dort, wo
heute der Fachbereich Gestaltung der Hochschule Bielefeld untergebracht ist, also
in der Lampingstra§e, einziehen wiirden. Dazu kam es allerdings nicht. Hentig
hatte durchgesetzt, dass die Schulen neu gebaut und auf dem Universititsgelinde
platziert werden sollten. Das war ein wichtiger Schritt, auf den alle Beteiligten ge-
dringt hatten — vor allem die Mitglieder der Aufbaukommission, die jetzt endlich
auch praktisch in die Arbeit kommen und die Schulen méglichst bald eroffnen
wollten. Das war also die zweite Aufgabe der Mitglieder der Aufbaukommission:
sich mit den Architekten dariiber zu verstindigen, wie die Riume aufgeteilt, ge-
staltet und unterrichtet werden sollten. Nach vielen Diskussionen, Uberlegungen
und Besichtigungen von Schulgebiuden und Schulriumen im In- und Ausland
— insbesondere in skandinavischen Lindern — entschieden sich die Mitglieder der
Aufbaukommission und Hentig fiir das Modell der GrofSraum-Schule ohne Klas-
senzimmer — ein Modell, das von dem Architekten Ludwig Leo entworfen und
betreut wurde.

Eine weitere Aufgabe war es zu {iberlegen, welche Arten von Situationen es in
einer Schule als Erfahrungsraum, die wir ja sein wollten, eigentlich geben miisste,
wenn man davon ausgeht, dass nicht nur unterrichtet wird, sondern dass man auch
irgendetwas tut — dass also etwas geschieht, dass man Erfahrungen sammeln kann.
Es ging darum zu iiberlegen, welche Arten von unterschiedlichen Situationen man
eigentlich in einer Schule herstellen kann: Da gibt es die Belehrung, da gibt es das
gemeinsame Experiment, da gibt es den Schulgarten, da gibt es die Diskussions-
runde, da gibt es das Gesprich iiber Probleme und dariiber, wie man Konflikte
16st, Selbstverwaltung, Projekte und so weiter — also eine Vielfalt von Situationen,
die etwas anderes sind als nur Frontalunterricht im Sinne von ,Ihr sitzt da und
schlagt das Buch auf und hort zu!“. Auf diese Weise hatten wir schliefilich eine gan-
ze Liste zusammengestellt von Situationen, die dann nachher in der Laborschule,
in deren Schulleben, auch tatsichlich realisiert worden sind. Dazu gehérte zum
Beispiel auch die Einrichtung der gemeinsamen Versammlung — oder auch des
Morgenkreises —, in der die Gruppe sich selber miteinander verstindigt und in der
man Probleme, die auftauchen, gemeinsam bespricht.

Waren Sie denn spiiter, also nach Eréffnung der Schulprojekte, noch direkt
mit diesen assoziiert? Haben Sie also auch weiterhin am Schul- und Unter-

richtsalltag der Laborschule partizipiert?

Nach der Eréffnung der Schulprojekte begannen die Mitglieder der beiden
Aufbaukommissionen als Lehrerinnen und Lehrer in der Laborschule und im
Oberstufen-Kolleg zu unterrichten und die in den Rahmencurricula entworfenen
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Lehr- und Lernsituationen in praktische Schularbeit umzusetzen. Mein Hauptar-
beitsfeld aber war und blieb die Arbeit als Hochschullehrer in der Fakultit und als
Inhaber eines Lehrstuhles, als Vertreter eines Studienfaches.

Da ging es zunichst um den Aufbau einer neuen Fakultit an der neu gegriindeten
Universitdt in Bielefeld. Das war eine ganz ungewdhnliche Fakultit, die es sonst
nirgendwo gab: die PPP-Fakultit. Sie umfasste nicht nur eine, sondern gleich drei
eigenstindige Wissenschaften: die Philosophie, die Psychologie und die Pidago-
gik. Diese Vereinigung war eine Idee Hentigs gewesen. Man hitte diese Fakultit
auch als ,Fakuldit fiir Bildung®, als ,Bildungs-Fakultit® bezeichnen kénnen. In
einer solchen Fakultit wire die Philosophie fiir die Inhalte zustindig gewesen
— Hentig nannte das spiter: ,Die Sachen kliren“ —, die Psychologie fiir die Pro-
zesse, fiir die Entwicklung der Krifte und der Fihigkeiten — Hentig nannte das
spiter: ,Die Menschen stirken® — und die Pidagogik fiir die Umsetzung in eine
institutionalisierte Praxis — Hentig sprach spiter von ,Die Schule neu denken®.
Doch diese Idee fand keinen Riickhalt in der Wirklichkeit. Jede dieser drei Wis-
senschaften war viel zu komplex, zu eigenstindig und zu eigensinnig, um sich ei-
nem solchen umfassenden Gesamtkonzept wie Bildung ein- oder unterzuordnen.
Die zu berufenden Professoren, insbesondere die etablierteren unter ihnen, hatten
ganz andere Vorstellungen in Bezug auf den Zuschnitt, die Zuordnung und die
Bedeutung ihrer Wissenschaft. Sie brachten ihre eigenen Hoheitsanspriiche und
simperialen® Ideen mit und setzten sie durch. So war dann die PPP-Fakultit am
Ende eine Fakultit mit drei autonomen Wissenschaften, die jede ihre eigenen Zie-
le verfolgte und spiter auch ihre eigenen Wege ging. Die Philosophen verbanden
sich 1980 mit den Historikern und die Psychologen taten sich im selben Jahr mit
den Sportwissenschaftlern zusammen. Die Pidagogen wiederum blieben allein als
selbststindige Fakultdt zuriick, deren Umfang sich im Zusammenhang mit der
Integration der Pidagogischen Hochschule in die Universitit betrichdlich vergro-
Berte. Diese jetzt neue Fakultit fiir Pidagogik gliederte sich in zehn — inzwischen
zwolf — Arbeitsgruppen. Ich war fiir das Lehrangebot und die Studienginge in der
vierten Arbeitsgruppe ,,Didaktik und Curriculumentwicklungen® zustindig. Die
Arbeit in der Fakultit und in der Arbeitsgruppe nahm mich voll in Anspruch. In
der Fakultit musste ich an Fakultitssitzungen teilnehmen, mich an Berufungen
beteiligen und Studien- und Priifungsordnungen erarbeiten. In der Arbeitsgrup-
pe musste ich Vorlesungen halten, Seminare veranstalten, Studierende beraten,
Priifungen abnehmen und Forschung betreiben. Wir versuchten ein Lehrmittel-
zentrum fiir Schulen einzurichten und Curricula fiir den Unterricht zu entwerfen
oder diese aus dem Englischen zu iibertragen, an die Bedingungen in deutschen
Schulen anzupassen und weiterzuentwickeln. So etwa das bereits erwihnte Cur-
riculum ,,Social Studies” von Ronald Lippit — unter der Anleitung Hentigs und
zusammen mit der gesamten Fakultit — oder das Curriculum ,Man — A Course
of Study® von Jerome Bruner. Dariiber hinaus war ich auch in der Universitit
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titig. Ich vertrat die Fakultit im Senat und war eine Zeitlang Vorsitzender des
Universititskonvents.

Alle diese Aufgaben lieflen mir nicht viel Zeit fiir eine Beschiftigung mit der
Laborschule. Ich war Mitglied ihres Curriculumrats und fithrte immer wieder
Schulpraktika mit Studierenden in der Laborschule durch. Doch in meiner Ar-
beitsgruppe gab es auch eine kleinere Gruppe, die sich in Verbindung mit der
Wissenschaftlichen Leitung um Forschungsvorhaben in der Laborschule kiim-
merte. So entstand zum Beispiel in dieser Gruppe die Dissertation von Karin
Kleinespel zum Thema ,Schule als biographische Erfahrung. Die Laborschule im

Urteil ihrer Absolventen“®.

Wie sah in dieser Zeit ihre Zusammenarbeit mit Hartmut von Hentig aus?

Ich selbst kannte Hentig seit seiner Studienzeit. Wir waren gut befreundet und
schitzten uns gegenseitig. Ich hatte die grofite Hochachtung fiir seine Person und
fiir sein Werk. Aber wir waren auch sehr verschieden. Wir hatten sehr unterschied-
liche Lebens- und Denkgeschichten. So hatten wir unterschiedliche Freunde und
Bekannte und unterschiedliche Vorstellungen von Pidagogik und Schule — auch
wenn diese Vorstellungen in vieler Hinsicht iibereinstimmten oder sich zumindest
in dieselbe Richtung bewegten. Doch das zu erzihlen ist eine andere Geschichte.
Hier beschrinke ich mich auf meine Geschichte mit der Laborschule und mit der
Fakultit fiir Pidagogik.

In dieser Hinsicht nur so viel: Hentig hatte sich nach Eréffnung der Schulprojekte
und der Auflosung der PPP-Fakultit weitgehend aus der Fakultit zuriickgezo-
gen. Er hatte sich auf die Mitarbeit in den Schulprojekten konzentriert und auf
die Ausarbeitung und Verbreitung seiner Ideen tiber Schule und Bildung. Er war
Wissenschaftlicher Leiter der Laborschule und unterrichtete eine Schiilergruppe
in Latein. Er bot Veranstaltungen im Oberstufen-Kolleg an und diskutierte mit
den Kollegiaten. Dariiber hinaus schrieb er immer wieder neue Aufsitze zu den
Zielen, Aufgaben und Vorhaben in den Schulprojekten, iiber Schule als Erfah-
rungsraum und Lebenswirklichkeit. In einem seiner letzten Biicher zu den Schul-
projekten formulierte er noch einmal ihre Ziele: ,Die Sachen kliren“ und ,Die
Menschen stirken®. Auflerdem pflegte er seine vielseitigen Kontakte zu anderen
Wissenschaftlern und zu Politikern. So lud er mehrfach bedeutende Pidagogen
aus Amerika nach Deutschland und in die Fakultit ein — zum Beispiel Ronald
Lippit, Jerome Bruner, Bruno Bettelheim und Ivan Illich. Wir setzten uns mit

6 Karin Kleinespel (1990): Schule als biographische Erfahrung. Die Laborschule im Urteil ihrer Absol-
venten. Mit einem Vorwort von Wolfgang Klafki und Will Liitgert (Studien zur Schulpidagogik
und Didaktik, Band 3). Weinheim und Basel: Beltz.

7 Hartmut von Hentig (1985): Die Menschen stirken, die Sachen kliren. Ein Plidoyer fiir die
Wiederberstellung der Auflelirung. Stuttgart: Reclam.
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ihren Ideen auseinander und versuchten ihre Programme oder Curricula in die
deutsche Sprache zu tibertragen, sie anzueignen und weiterzuentwickeln.

Welchen Einfluss hatte Thre Arbeit in und an den Bielefelder Schulprojekten
auf Thre eigenen schultheoretischen Gedanken? Also beispielsweise auf Thr im
Jahr 1980 — und damit zehn Jahre nach Threr Ankunft in Bielefeld — erschie-

nenes Buch ,,Schule im Widerspruch“®:

Das Buch ,,Schule im Widerspruch® ist nicht in einem direkten Zusammenhang
mit meiner Arbeit in den Schulprojekten entstanden. Als Inhaber eines Lehrstuhls
fir Didaktik der Primar- und Sekundarstufe hielt ich Vorlesungen fiir Lehramts-
studenten zur Methodik und Didaktik des Schulunterrichts und auch zur Theorie
der Schule. Aus diesen Vorlesungen ist das Buch hervorgegangen. In ihm gehe
ich von den zahlreichen Erinnerungen von Schiilern an ihre Schulzeit aus, die
Walter Kempowski gesammelt und unter dem Titel ,Immer so durchgemogelt*
verdffentlicht hatte. In ihnen erscheint Schule als eine sehr widerspriichliche Ein-
richtung. Diese Widerspriichlichkeit kommt ebenso, wenn auch in anderer Weise
und aus anderen Anlissen, in den Erinnerungen und Erfahrungen von Lehrern
zur Sprache. Da geht es um Erfolg und Versagen, um Bestitigung und Verun-
sicherung, um Ermutigung und Enttduschung, um Gliick und Verzweiflung.
Ich nehme diese Widerspriichlichkeit zum Anlass, um {iber die Beschaffenheit,
Bedeutung und Notwendigkeit dieser Institution nachzudenken, indem ich eine
Reihe von Ansitzen zu einer wissenschaftlichen Theorie der Schule vorstelle.

Eine der Hauptwiderspriichlichkeiten, die in der Schule entstehen, ist diejenige
zwischen dem Erfahrungslernen in Handlungssituationen und dem schulischen
Lernen in Lehrgingen. Dieser Widerspruch kommt insbesondere in der verschie-
denen Beurteilung des Unterschieds von ,,Verschulung® und , Entschulung® zum
Ausdruck. Mit dieser Widerspriichlichkeit der Schule wurde ich durch Hartmut
von Hentigs damalige Auseinandersetzung mit dem Begriff der ,,Entschulung®
konfrontiert. Dieser Begriff wurde Anfang der 1970er Jahre von Ivan Illich in
die 6ffentliche Diskussion eingebracht. Illich war damals Lehrer und Leiter im
CIDOC, dem "Centro Intercultural de Documentacién” in Cuernavaca/Mexico.
Er und seine Mitarbeiter verfolgten mit kritischer Aufmerksamkeit die beginnen-
de Verschulung in den lateinamerikanischen Lindern und die fortschreitende Ver-
schulung in den Vereinigten Staaten. Sie stellten fest, dass diese Prozesse sowohl
Folgen als auch Ursachen vieler problematischer Erscheinungen und Entwick-
lungen in den fortgeschrittenen Industriegesellschaften sind. Sie hielten diese fiir

8 Theodor Schulze (1980): Schule im Widerspruch: Erfahrungen, Theorien, Perspektiven. Miinchen:
Kosel.

9 Walter Kempowski (1974): Immer so durchgemogelt: Erinnerungen an unsere Schulzeit. Miinchen:
Hanser.
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mitverantwortlich fiir wachsende Ungleichheit, Ungerechtigkeit, Unzufriedenheit
und Umweltzerstérung in der modernen Welt. Thre Beobachtungen und Erfah-
rungen veranlassten sie zu einer radikalen Schulkritik. Ahnlich wie Everett Rei-
mer, der damals forderte, ,Schafft die Schulen ab!“, plidierte Ivan Illich fiir die
,Entschulung der Gesellschaft“®. Das System der Schulen sollte ersetzt werden
durch ein Netz freier Lernméglichkeiten.

Hentig reiste wihrend der Aufbaukommissionszeit fiir mehrere Monate nach Cuer-
navaca, um mit Illich und seinen Mitstreitern iiber ihre Kritik an Schulen und die
Idee der Entschulung zu diskutieren. ,,Entschulung der Gesellschaft“ mit der Kon-
sequenz, Schulen abzuschaffen, passte natiirlich iiberhaupt nicht zu der Tatsache,
dass er gerade dabei war, zwei Schulen neu zu griinden und Schule neu zu denken.
Fiir uns in Bielefeld war das zunichst einmal ein Schock! Wir waren doch gerade
dabei, eine neue Schule aufzubauen. Sollten wir jetzt authéren!? Um diesen Wi-
derspruch auflésen zu kénnen, wand Hentig den Begriff , Entschulung® schlie3-
lich direkt auf die Schule an und sprach von ,Entschulung der Schule*!!
dings ohne genauer zu sagen, was dieser in sich widerspriichliche Begriff bedeutet.
Man kann diese Rede von einer ,,Entschulung der Schule® eigentlich nur verste-
hen, wenn man gleichzeitig so etwas wie eine ,, Verschulung der Schule® voraussetzt,

— aller-

d.h. eine negative Richtung in der Schulentwicklung, eine Art von Verirrung oder
Verhingnis, die man authalten und der man entgegenwirken muss. Meine schul-
theoretischen Uberlegungen bewegen sich in der entgegengesetzten Richtung. Ich
setze in ihnen ,Verschulung® als einen positiven und notwendigen Prozess vor-
aus — allerdings nicht als ,,Verschulung der Gesellschaft® oder , Verschulung der
Erzichung®, sondern als ,,Verschulung des Lernens“. Das heifdt: Ich gehe aus von
der Méglichkeit und auch von der Notwendigkeit, bestimmte Lernprozesse der
Heranwachsenden in Schulen anzuregen, anzuleiten und zu organisieren.

In meinem Buch ,Schule im Widerspruch® stelle ich im dritten Kapitel Schule
als Lernformation vor. Ich betrachte Schule nicht im Zusammenhang der gesell-
schaftlichen Entwicklung (wie Illich) oder der Erziechungswirklichkeit (wie Hen-
tig), sondern im Zusammenhang der auf8erordentlichen Bedeutung des Lernens
fir die Entwicklung der Menschheit und jedes einzelnen Menschen. Ich mache
deutlich, dass schulisches Lernen nicht die einzige Form menschlichen Lernens
ist, sondern nur eine unter vielen. Sie ist eine Form des Lernens, die sich erst spit
in der Geschichte der Menschheit herausbildete — erst zu Beginn der Neuzeit —,
sich dann aber zunehmend ausbreitete und einen immer groferen Einfluss ge-
wann, sodass sie heute eine zentrale Rolle im Leben der Heranwachsenden spielt

10 Ivan Hlich (1972): Entschulung der Gesellschaft. Mit einem Vorwort von Hartmut von Hentig.
Miinchen: Kosel.

11 Siehe hierzu insbesondere: Hartmut von Hentig (1971): Cuernavaca oder: Alternativen zur Schule.
Stuttgart, Miinchen: Klett/Késel.

doi.org/10.35468/6110-03



Anfinge, Ubergé'mge und Zusammenhinge 81

und eine wichtige Bedeutung fiir die Fortentwicklung der menschlichen Gesell-
schaften erhilt.

Anfang 1988 iibernahmen Sie das Amt des Wissenschaftlichen Leiters der
Laborschule von Hartmut von Hentig — und zwar in einer Zeit des Uber-
gangs oder wie Sie selbst es damals formulierten: ,,zwischen Verunsicherung,
Neuorientierung und Zuversicht“'2. Wie wiirden Sie nun, aus Ihrer heutigen
Perspektive, Ihre damalige Aufgabe beschreiben? War die von Thnen aufgeru-
fene ,,Verunsicherung® hilfreich oder doch eher liihmend? Konnte die anvi-
sierte ,,Neuorientierung® gelingen? Und: War die beschriebene ,,Zuversicht*

berechtigt?

»Zwischen Verunsicherung, Neuorientierung und Zuversicht“ — das war die
Uberschrift meiner Rede anlisslich der Emeritierung Hartmut von Hentigs und
meiner Ubernahme der Wissenschaftlichen Leitung am 8. Februar 1988. Ich wer-
de im Folgenden zunichst iiber die ,, Verunsicherung® sprechen. Auf ,Neuorien-
tierung” und ,,Zuversicht werde ich spiter noch eingehen.

Die erste grofle Verunsicherung bestand fiir mich selbst in der Ubernahme der
Wissenschaftlichen Leitung. Ich hatte sie nicht angestrebt und auch eigentlich
nicht gewollt. Ich war kein Leiter, kein Direktor und kein Organisator, kein An-
fithrer und kein Macher, eher ein Nachdenker und Anreger oder Kiinstler. Doch es
gab fiir die Wissenschaftliche Leitung der Laborschule keine ausgewiesene Stelle,
die man hitte besetzen kénnen. So war es erforderlich, dass einer der in der Fa-
kultit schon vorhandenen Professoren diese Aufgabe tibernahm. Einige meiner
Kollegen in der Fakultit iiberlegten zwar, ob sie die Nachfolge Hentigs in diesem
Amt tibernehmen sollten, sagten dann aber ,Nein, danke® und zogen sich zuriick.
So blieb diese Herausforderung bei mir hingen. Ich war schliefSlich ein Mitglied
der Aufbaukommission gewesen und in einer gewissen Weise reizte mich diese
Aufgabe dann doch.

Die zweite Verunsicherung ergab sich aus der Ubergabe der Laborschule in die
Zustindigkeit des Kultusministeriums. Die Laborschule war urspriinglich ebenso
wie das Oberstufen-Kolleg dem Wissenschaftsministerium zugeordnet, Das war
sehr ungewdhnlich und hing mit dem experimentellen Auftrag der Schulforschung
zusammen. Doch gleich nach dem Ausscheiden Hentigs entschied der Wissen-
schaftsminister im Zuge der Notwendigkeit Stellen zu kiirzen, die Laborschule
und damit die zu ihr gehdrenden Lehrerstellen an das Kultusministerium abzu-
geben. Hentigs Konzeption der Schulprojekte fand auch bei den Parteipolitikern
wenig Unterstiitzung. Den Vertretern der CDU erschien es zu ungewdhnlich und

12 Theodor Schulze (1988): Zwischen Verunsicherung, Neuorientierung und Zuversicht. Rede zur
Ubernahme der Aufgabe des Wissenschaftlichen Leiters der Laborschule am 8. Februar 1988. In:
Neue Sammlung 28 (Heft 2/1988), S. 266-274.
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zugleich zu egalitir, weil in ihrem Aufnahmeschliissel und in der Beurteilung der
Schiiler auf Auswahl und Auslese verzichtet wurde. Aber auch die Vertreter der
SPD betrachteten das Konzept der Schulprojekte mit Skepsis. Thnen erschien es zu
singuldr und exklusiv. Sie bevorzugten das Programm der Gesamtschulen.

Abb. 1: Theodor Schulze 1987 bei der Verabschiedung Hartmut von Hentigs als Wissenschaftlicher Lei-
ter der Laborschule. Foto: Willi Knoop; Quelle: Universititsarchiv Bielefeld, SPM-I 1451-36.

Diese Ubernahme in die Zustindigkeit des Kultusministeriums verhief§ erhebliche
Verinderungen in der Ausstattung und dem Konzept der Laborschule. Im Kul-
tusministerium tendierte man dazu, die Laborschule so wie alle anderen Schulen
zu behandeln. So sollte zum Beispiel die GrofSe der Schiilergruppen auf diejenige
normaler Klassen erweitert werden. Die generelle Ermifiigung der Unterrichtsver-
pflichtungen fiir Lehrerinnen und Lehrer der Laborschule sollte aufgehoben und
denen der Lehrerinnen und Lehrer aller normalen Schulen angeglichen werden.
Und die Lernerfolge der Schiiler sollten nicht nur in einem schriftlichen Bericht fiir
die Eltern mitgeteilt werden, sondern auch in einem formalen Zeugnis mit Zensu-
ren. Will Liitgert und ich reisten immer wieder zu intensiven und mithsamen Ver-
handlungen nach Diisseldorf, um so viel wie méglich an Ausnahmeregelungen und
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Privilegien der Laborschule zu retten. Das gelang uns auch, aber nur teilweise. Die
Begrenzung der Schiilergruppen, der ,Klassen®, auf 20 Schiiler wurde beibehalten.
Eine Ermifligung der Unterrichtsverpflichtung wurde nicht generell, sondern nur
dann gewihrt, wenn Lehrerinnen oder Lehrer ein konkretes Forschungsvorhaben
beantragten und auch durchfiihrten. Die Vergabe von Zeugnissen mit Noten wurde
jetzt fiir die Schiiler in den oberen Jahrgingen verpflichtend.

Die dritte Verunsicherung bestand darin, dass sich die Lehrerinnen und Lehrer
der Laborschule gegen die neue Zuordnung und die mit ihr verbundenen Ein-
schrinkungen und Auflagen striubten und unsere Verhandlungen mit dem Kul-
tusministerium missbilligten. Sie erklirten, dass das nicht mehr die ,,Laborschule*
wire, fiir die sie sich beworben hitten, und drohten damit, aus dem Projekt auszu-
scheiden. Und auch Hentig widersprach der Neuordnung entschieden — auch in
der Offentlichkeit — und warf mir und Will Liitgert vor, wir wiirden die Idee der
Laborschule verraten. All diese Auseinandersetzungen belasteten mich schliellich
so sehr, dass mich mein Hausarzt wegen Erschopfung krankschrieb und ich von
meinem Amct zuriickerat. Will Liitgert tibernahm dann an meiner Stelle die Wis-
senschaftliche Leitung.

Doch diese Auseinandersetzung und meine Erschépfung waren in Wirklichkeit
nicht der eigentliche Grund fiir meinen Riickeritt. Damit komme ich zu der vierten
Verunsicherung. Sie betrifft direkt meine Person und es ist mir nicht angenehm,
tiber sie hier zu sprechen. Aber ich werde es trotzdem tun. Ich muss dazu wieder
etwas ausholen. Ich war nicht nur kein befihigter Leiter, sondern auch kein befi-
higter Lehrer. Ich hatte schon mehrfach in meinem Leben die Erfahrung gemacht,
dass ich mit einer grofferen Gruppe von Heranwachsenden, mit einer Schulklasse
nicht gut zurechtkam. Es gelang mir nicht, sie zu disziplinieren. Ich war fiir sie
keine Autoricit. Es gab immer einzelne Schiiler, die mir nicht gehorchten und
taten, was sie wollten. Das war auch einer der Griinde, warum ich nicht Lehrer,
sondern Erziehungswissenschaftler geworden war. Nun gehérte zu den besonderen
Merkmalen der von Hentig angestrebten Schulforschung in der Laborschule auch
die Aufforderung an alle ihre Lehrerinnen und Lehrer, sich an der Forschung zu
beteiligen, und an alle Mitglieder der Fakultit — an die ,,Forscher” —, in der Schule
zu unterrichten. Ich bezog diese Aufforderung auch auf mich selbst und dachte,
vielleicht sollte ich es jetzt noch einmal versuchen, in der Schule zu unterrich-
ten. Ich war so verwegen, in der Laborschule eine Theater-AG anzubieten. Dieser
Versuch misslang und endete fiir mich in einer Katastrophe. Ich iiberforderte die
Schiiler, indem ich verlangte, sie sollten selber ein Theaterstiick erfinden. Es gelang
mir auch nicht, die Gruppe zu disziplinieren. Es gab einzelne Schiiler, die taten,
was sie wollten, sie storten die anderen und brachten alles durcheinander. Nach
der dritten Sitzung musste ich das Projekt abbrechen. Es erschien mir unmég-
lich, éffentlich einzugestehen, dass ich unfihig war, eine Gruppe von Schiilern
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zu unterrichten, und meldete mich krank. So endete meine Laufbahn als Wissen-
schaftlicher Leiter der Laborschule. Die Aufgaben der Wissenschaftlichen Leitung
tibernahm fiir die folgende Zeit mein Kollege Will Liitgert.

Und wie ging es dann weiter?

Kurze Zeit spiter, im Jahr 1991, wurde ich emeritiert und auch Will Liitgert
verlief§ 1993 die Universitit Bielefeld. Da musste ein Nachfolger gefunden wer-
den — und zwar sowohl fiir meine Professur als auch fiir die Wissenschaftliche
Leitung der Laborschule. In dieser Situation hatten wir das grof8e Gliick, Klaus-
Jirgen Tillmann gewinnen zu konnen. Tillmann selbst war kein Hentig-Fan, er
war auch eigentlich kein Reformpidagoge, sondern mehr in der Schultheorie und
Sozialisationstheorie zu Hause. Es hatte andere Bewerber gegeben, die viel mehr
auf Hentig, seine Reformvorstellungen und auf seine Entschulung der Schule
ausgerichtet waren, aber die Fakultit entschied sich fiir Klaus-Jiirgen Tillmann.
Tillmann kam aus der Gesamtschulentwicklung und -organisation. Er hatte ei-
nerseits genug Distanz zu Hentig und auch zur Laborschule, andererseits war er
daran interessiert, die Schule im Sinne einer entwickelten Gesamtschule und einer
lernfihigen Versuchsschule weiterzufithren. Mit den Auflagen von Seiten des Kul-
tusministeriums war er insoweit also einverstanden und konnte mit ihnen etwas
anfangen. Dariiber hinaus blieb auch der Beirat bestehen und die Schule konnte
weiterhin ihr Curriculum bestimmen, ihre Besonderheiten weiterentwickeln und
ihre Erfahrungsberichte schreiben. Alles das tibernahm Klaus-Jirgen Tillmann er-
folgreich — erst auch gegen Widerstinde, aber dann voll akzeptiert.

Er erarbeite sich dann in die besonderen Probleme der Laborschule ein und
machte daraus das Beste, was man machen konnte. Wir sind befreundet und ich
schitze ihn und das, was er fiir die Laborschule geleistet hat, hoch ein. Er hat
sie sozusagen aus dem Schlingerkurs zwischen Hentig-Euphorie und Komplett-
Auflésung herausgefiihrt und in ein ruhiges Gewisser gebracht. Dabei schaffte er
es gleichzeitig, die Schule auch noch an der PISA-Klippe vorbeizusteuern, denn
eine Zeitlang hatte man ja den Eindruck, dass von der Laborschule auf der Leis-
tungsebene nicht viel zu erwarten sei — und zwar gerade, was Bereiche wie Sprache
oder Mathematik anging. Aber: Nein, mitnichten! Es stimmte nicht! Klaus-Jiir-
gen Tillmann brachte es fertig, in der Laborschule eine Extra-Untersuchung im
Rahmen der PISA-Studie durchfiihren zu lassen, die zu dem Ergebnis kam, dass
sich die Laborschule durchaus im oberen Drittel sehen lassen kann — womit sie
gewissermafen als ,,PISA-bewihrt* gelten konnte."

13 Rainer Watermann, Susanne Thurn, Klaus-Jiirgen Tillmann & Petra Stanat (Hg.) (2005): Die
Laborschule im Spiegel ihrer PISA-Ergebnisse. Piidagogisch-didaktische Konzepte und empirische Eva-
luation reformpiidagogischer Praxis. Weinheim und Miinchen: Juventa.
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Nach meiner Emeritierung lief§ ich die Zusammenarbeit mit der Laborschule
weitgehend hinter mir und auch meine Beschiftigung mit Fragen und Projek-
ten der Didaktik, Curriculumentwicklung und Schultheorie. Ich begann, mich
zunehmend fiir die Voraussetzungen von Schule und schulischem Lernen zu in-
teressieren — fiir Biographie und biographisches Lernen. Ich hatte angefangen,
mich in der Biographieforschung zu engagieren und iiber die Vielgestaltigkeit und
umfassende Bedeutung des Lernens nachzudenken.

Schliellich habe ich einige Zeit spiter noch eine ziemlich erfreuliche Erfahrung
mit der Laborschule machen diirfen: Meine Urenkeltochter Paula begann 2008
ihre Schullaufbahn in der Laborschule und fiihlte sich dort sehr wohl. Sie war so
angetan von der Laborschule, dass sie nie Schulangst hatte; vielmehr war Schule
fiir sie ein Ort, an dem man lernen konnte, an dem man Anregungen bekam.
Das gefiel ihr und das galt vor allen Dingen auch fiir die Zuwendung der Lehrer,
ihre Bereitschaft, auf die Schiiler zuzugehen und sich um sie zu kitmmern. Oder
auch die Einrichtung des Schulkreises, des Klassenkreises, des Projektkreises, des
Morgenkreises, wo man zusammensitzt, wenn es Probleme gibt, und fragt, ,, Was
ist los? Warum streitet ihr euch?“. Also diese Art, wie Schiiler und Lehrer mitei-
nander umgehen, diese freie Art, die Schiiler anzuerkennen, das war fiir meine
Urenkeltochter so wichtig, dass sie, als sie dann mit zehn Jahren umzog und in
einer anderen Stadt in eine normale Grundschule kam, iiberall Reklame fiir die
Laborschule machte und sagte: ,Wisst ihr, es gibt aber Schulen, die sind ganz
anders, und da kénnen auch Lehrer ganz anders sein!“ Bis ins Gymnasium hat sie
das so weitergefithrt. Und das hat mich dann doch wieder sehr mit der Laborschu-
le versshnt und mir bestitigt, dass Schule tatsichlich ein Erfahrungs- und Kom-
munikationsraum sein kann — also ein Ort, an dem man miteinander spricht, an
dem man niche einfach belehrt wird, sondern gemeinsam und in Gruppen etwas
tut, etwas lernt und zusammenlebt.

Wie wiirden Sie vor dem Hintergrund Ihrer vielfiltigen und langjihrigen Er-
fahrungen abschlieflend — aus Threr heutigen Perspektive — die Entwicklung
der Laborschule nach Ihrer Emeritierung im Jahr 1991 einschitzen?

Die Laborschule hat sich nicht zu einer Modellschule entwickelt, nicht zu einem
Schulmodell mit einem besonderen Profil, das man fiir andere Schulen an ande-
ren Orten iibernehmen konnte — also wie zum Beispiel das Modell der Jena-Plan-
Schule, der Montessori-Schule oder der Waldorfschule. Dafiir war das Konzept
der Laborschule in der Verbindung mit dem Oberstufen-Kolleg zu komplex und
auch zu eigensinnig. Das betraf zunichst einmal die zeitliche Gliederung der bei-
den Schulen, deren Schnittstellen von Beginn an nicht kompatibel zum Regel-
schulsystem waren: erstens begann die Laborschule bereits mit jiingeren Kindern
als die Regelschule (nimlich bereits mit den Fiinfjahrigen), zweitens verzichtete
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sie auf einen Einschnitt am Ende der 4. Klasse (anstelle dessen blieben die Kinder
bis zur 10. Klasse) und drittens verschob das Oberstufen-Kolleg durch sein Kon-
zept der Verbindung von gymnasialer Oberstufe und Grundstudium das Ende
der Schullaufbahn seiner Schiilerinnen und Schiiler weit iiber das 13. Schuljahr
hinaus. Weitere Kompatibilitits-Probleme betrafen die Einteilung in Klassen, die
Gestaltung und Ausrichtung der Ficher sowie den Umgang mit Differenzierung
und Auslese — an der Laborschule gab es ja keine Zensuren, kein Sitzenbleiben,
keine Abschlusspriifung. Es zeigte sich also, dass das urspriingliche Konzept der
Laborschule nicht kompatibel war mit der Gesamtkonzeption des offentlichen
Schulwesens in Deutschland.

Dennoch war und bleibt die Laborschule eine sehr bedeutsame Herausforderung.
Sie fordert heraus nicht zum ,Schule neu denken — wie Hentig es formuliert
hat — sondern zum ,neu iiber Schule nach-denken® — so wiirde ich sagen. Neu
und immer wieder. Sie fordert dazu heraus, tiber die Aufgaben, die Inhalte und
die Gestaltung der Schule neu nachzudenken und sie, wenn erforderlich, ent-
sprechend zu verindern. Ich méchte abschlieflend drei Problembereiche umrei-
en, bei denen dieses Nachdenken ansetzt. Ich wihle dazu drei Begriffe aus, die
in Hentigs schultheoretischen Uberlegungen immer wieder eine wichtige Rolle
spielen: die Begriffe ,,Labor®, ,Erfahrungsraum® und ,Polis®. Jeder dieser Begriffe
ist im Nachdenken iiber Schule nicht ohne Weiteres verstindlich und bedarf der
Erlduterung.

Also zuerst: ,Labor“. Hentig nennt die Schule, die er griindet, ,Laborschule.
Er iibernimmt diesen Begriff von John Dewey. Bei dem Begriff ,,Labor® geht es
zunichst noch nicht um Schule, sondern um Forschung — aber eben auch um
Schulforschung. Ich denke normalerweise bei diesem Begriff zuerst an so etwas
wie ein chemisches Labor oder an das Labor fiir die Reparatur meiner Zahn-
spangen. Das ist ein Raum, in dem eine Untersuchung stattfindet, auflerhalb des
Lebenszusammenhanges, an einem Tisch mit Schalen und Reagenzglisern, Mess-
geriten und Monitoren, Apparaturen und Instrumenten. Das ist bei einem Labor
zur Erforschung menschlicher Lernprozesse und menschlichen Verhaltens sicher
anders. Aber auch da lisst der Begriff ,Labor“ an besondere, speziell arrangierte
und isolierte Situationen mit einem Forscher oder mehreren Personen als For-
schungsobjekten denken, an Tests und Experimente. Doch der Begriff ,Labor® in
Verbindung mit ,,Schule® zielt auf eine andere Art der Schulforschung. Er zielt auf
eine Forschung, die nicht auflerhalb der Schule stattfindet und deren Ergebnisse
dann auf die Schule iibertragen werden, sondern auf eine Forschung innerhalb
der Schule in Verbindung und Absprache mit den Lehrern und Schiilern. In die-
sem Zusammenhang erscheint mir mein Versagen im Unterricht der Laborschule
nachtriglich bedeutsam. Forschung in der Schule bedeutet nicht, wie ich offenbar
annahm, dass Forscher und Lehrer gelegentlich ihre Rollen wechseln — das auch —,
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sondern dass Forscher und Lehrer zusammenarbeiten, dass sie gemeinsam verab-
reden, welche Probleme und Situationen Gegenstand ihrer Forschung sein sollen
und wie sie die Untersuchung durchfiithren und ihre Ergebnisse auswerten. Zu
dieser Art von Schulforschung gehért auch, dass man die Schiiler, ihre Erfahrun-
gen und Probleme, beriicksichtigt und sie aktiv in die Untersuchung einbezieht.
Zum Zweiten: ,Erfahrungsraum®. Hier geht es nicht darum, dass sowohl Lehrer
wie Schiiler in der Schule Erfahrungen machen — Erfahrungen des Verstehens
und Kénnens und des Nicht-Verstehens und Nicht-Konnens, des Erfolges und
des Misslingens, der Anerkennung und der Missachtung, der Zuneigung und der
Ablehnung, des Gliicks und der Angst —, hier geht es um Erfahrung als Lern-
formation. Schule ist urspriinglich eine Lernformation der Belehrung und des
Unterrichts. In ihr findet Lernen im Sitzen statt, im Zuhoren, im Ansehen und
Miteinander-Sprechen, im Lesen und Schreiben, mit Papier und Schreibgeriten,
mit Biichern und Filmen, mit Landkarten und Worterbiichern, mit dem Laptop
und dem PC. Indem Hentig die Bedeutung von Schule als Erfahrungsraum her-
vorhebt, macht er darauf aufmerksam, dass Schule als Raum der Belehrung und
des Unterrichts der Erginzung bedarf — und zwar in doppelter Hinsicht: Zum
einen ist es wichtig, die in der Schule meist auf8erhalb ihrer Einbindung und
Anwendung in Lebenszusammenhinge erworbenen Fihigkeiten und Kenntnisse
auch in der Realitit kennenzulernen, auszuprobieren und einzuiiben. Das bedeu-
tet zum Beispiel, dass das Kennenlernen einer fremden Sprache nicht automatisch
dazu fiihrt, dass man diese auch tatsichlich im Gesprich mit Fremden oder in
einem fremden Land anwenden kann; oder dass man durch das Lesen-Kénnen
von Buchstaben nicht sogleich ein komplettes Buch oder eine Zeitung lesen
kann; oder dass man mit der Fihigkeit zu schreiben nicht sofort einen ganzen
Briefwechsel oder einen Zeitungsbericht schreiben kann. Dazu bedarf es vielmehr
der Herstellung zusitzlicher Lernbedingungen oder Lernsituationen — wie zum
Beispiel eines Schulgartens mit einem Schulteich oder eines Schulzoos, vieler Ar-
ten von Schulwerkstitten, einer Schulbibliothek, eines Schultheaters und eines
Sportplatzes — oder der Veranstaltung von Exkursionen, Ausfliigen und Reisen.
Ein anderer Grund ist der Umstand, dass immer mehr Kinder in Stidten oder an
Orten aufwachsen, die ihnen wenig Gelegenheiten anbieten, mit Pflanzen und
Tieren umzugehen oder auf Baume und Felsen zu klettern, und dass sie immer
mehr Zeit vor dem Fernseher oder dem Computer verbringen. Schulen sind des-
halb zum anderen aufgefordert, ihrerseits die verlorenen Erfahrungsméglichkeiten
zumindest im Ansatz anzubieten. Das versucht die Laborschule.

Zum Diritten: ,Polis“. Dieser Begriff ist in Verbindung mit Schule am wenigs-
ten verstindlich. Hentig hat ihn aus der griechischen Philosophie und Geschichte
tibernommen. Wenn er diesen Begriff auf Schule tibertrigt, meint er sicher nicht,
dass Schule wie ein Staat oder gar nach dem Vorbild des antiken Stadtstaates in
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Athen organisiert sein sollte. Ich nehme an, dass er damit gemeint hat, dass man
die Schule nicht als eine Ansammlung von relativ isolierten Klassen und Un-
terricht nicht als eine von Lehrerinnen oder Lehrern organisierte Veranstaltung
anschen sollte, sondern als ein Gemeinwesen und als einen Ort gemeinschaftli-
chen Handelns von Lehrern und Schiilern. Hentig hitte auch von ,Demokratie”
sprechen kénnen. Das bedeutet natiirlich nicht, dass die Schiiler jetzt ihre Leh-
rer selbst wihlen und einsetzen und dass ein Schulparlament dariiber beschlief3t,
was Inhalt des Unterrichts sein soll, oder ein Schulgericht iiber die Noten der
Schiiler entscheidet. Aber es bedeutet, dass Schiilerinnen und Schiiler sich selbst
aktiv an der Organisation und Gestaltung ihres eigenen Lernprozesses und auch
dem der anderen Schiiler beteiligen und dass sie selber eine Mitverantwortung
dafiir ibernehmen, dass Lernen gelingt. Das bedeutet, dass der Unterricht nicht
allein oder vorwiegend im Klassenverband und unter Anleitung einer Lehrerin
oder eines Lehrers stattfindet, sondern in einer Vielfalt sozialer Formationen mit
unterschiedlichen Aufgaben und in unterschiedlichen Zusammenhingen. Zum
Beispiel in Einzelarbeit und Gruppenarbeit; in Form von Erkundungen und
Vortrigen durch Schiiler; in Arbeitsgruppen, in denen fortgeschrittene Schiiler
anderen Schiilern helfen oder sie unterrichten; in Gesprichen aller Art, zum
Austausch von Meinungen und Informationen, zur Klirung von Sachverhalten,
zur Vorbereitung von Vorhaben, zur Verabredung von Verhaltensweisen und zur
Losung von Konflikten; durch Beteiligung an gemeinschaftlichen Aufgaben,
etwa im Rahmen der Schulspeisung, der Schulsiuberung oder der Vorbereitung
gemeinsamer Feste, Feiern und Ausfliige — und vieles andere mehr. Wenn man
Schule so als ein Gemeinwesen und als Ort gemeinschaftlichen Handelns an-
sieht und entsprechend gestaltet, dann wird sie selbst zum Erfahrungsraum: zu
einem Erfahrungsraum zur Vorbereitung fiir gesellschaftliches und politisches
Handeln. Die Entscheidung der Aufbaukommission fiir die Architektur des
Grofiraums bringt diese Sicht zum Ausdruck und fordert zu entsprechenden
Verhaltensweisen und Erfahrungen heraus.

Die Laborschule wird nicht nur jetzt, sondern auch weiterhin in der Bearbei-
tung der hier skizzierten Aufgaben — und Problemfelder — ihre Bedeutung be-
halten. Andere Schulen werden Ahnliches leisten — und ganz neue Aufgaben-
und Problemfelder werden hinzukommen. Da ist unter anderem die wachsende
Bedeutung der offentlichen Medien, des Fernsehens, des Computers und des
Smartphones im Leben der Heranwachsenden und die fortschreitende Digitali-
sierung auch im Bereich des schulischen Lernens, die Integration von Kindern
aus Fliichtlingsfamilien, die aus fremden Kulturen und Sprachen zu uns kom-
men, die Auswirkungen der gesellschaftlichen Spaltungen in der Schule und auf
dem Schulhof, die Reaktionen der heranwachsenden Generation auf den Kli-
mawandel in den Bewegungen ,Fridays for Future® oder ,Letzte Generation®.
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Diese neuen Aufgaben und Problemfelder werden wahrscheinlich nicht nur einen
neuen Typus von ,,Labor“-Schule erforderlich machen, sondern auch zu einer an-
deren Art schulischen Lernens fithren.

Abb. 2: Selbstportrait von Theodor Schulze im Elternbrief der Laborschule anlisslich
seines ersten Amtsjahres als Wissenschaftlicher Leiter. Zeichnung: Theodor Schulze;
Quelle: Elternbrief der Laborschule, November 1988, S. 14.
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Gesprdiich mit Otto Herz

»Wir waren ja Missionare. Wir wollten eine
andere Pidagogik, eine andere Schule®

Otto Herz (*1944) studierte von 1965 bis 1970 Psychologie, Piidagogik, Philoso-
phie und Theologie an den Universititen Hamburg und Konstanz, bevor er 1970
als Mitarbeiter von Hartmut von Hentig an die Universitiit Bielefeld wechselte.
In dieser Rolle begleitete er zundichst die Aufbaukommissionsphase der Laborschule
sowie im Anschluss die ersten Jahre nach deren Erdffnung. Nach seinem Abschied
von der Universitir Bielefeld im Jahr 1980 war er unter anderem Bundesvorsit-
zender der Gemeinniitzigen Gesellschaft Gesamtschule (GGG), Wissenschaftlicher
Mitarbeiter am Institut fiir Interkulturelle Erziehung und Bildung der Freien
Universitiit Berlin, Mitarbeiter des Projekts ,, Gestaltung des Schullebens und Off
nung von Schule“ (GOS) des Landesinstituts fiir Schule und Weiterbildung in
Soest sowie Mitglied im Geschifisfiihrenden Bundesvorstand der Gewerkschaft
Erziehung und Wissenschaft (GEW). Das Gespriich mit Herrn Herz wurde am
17. Oktober 2023 von Rainer Devantié und Christian Timo Zenke in der Labor-
schule Bielefeld gefiibrt.

Lieber Otto, ganz vielen Dank, dass du dir die Zeit nimmst, mit uns iiber die
Griindungs- und Anfangsjahre der Laborschule zu sprechen. Du bist 1970
an die Universitit Bielefeld — und damit gewissermafen auch an die Labor-
schule — gekommen. Kannst du uns zu Beginn einmal erliutern, wie es dazu
gekommen ist?

Um das zu erliutern, muss ich zunichst einmal etwas ausholen. Nach Ende des
Zweiten Weltkrieges kam die Katastrophen-Nation Deutschland dank des Mar-
shallplans zunichst ganz schnell zu einem Wirtschaftsaufschwung. Und dann —
was sich keiner vorstellen konnte — brach Anfang der 60er Jahre dieses Wirt-
schaftswunderland ein. Das Wirtschaftswachstum sackte ab. Grof§e Verwirrung in
der Gesellschaft. Was war denn jetzt passiert? Die Wirtschaftswissenschaftler und
Sozialwissenschaftler analysierten und sagten: ,Es mangelt an Bildung! Der Nach-
wuchs, der Nachschub fehlt!“ Und damit begann die grofSe Bildungsnachfrage
im Nachkriegsdeutschland. Am Anfang standen dabei Analysen: Wer ist denn
das, der da sich bildet oder auch nicht? Und das Ergebnis war: Es gibt vier Grup-
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pen, die hauptsichlich im Bildungswesen benachteiligt sind. Das waren erstens die
Midchen: weil man bei den Midchen sagte, die brauchen nicht zu viel Bildung
— das schadet ja vielleicht sogar ihrer Sexualitit, wenn die zu schlau werden. Die
zweite Gruppe war die Landbevélkerung: weil die Gymnasien ja alle in der Stadt
waren. Aber ein Bauer aus dem Schwarzwald hat sein Kind, das Dialekt sprach,
nicht durchs Hollental nach Freiburg anderthalb Stunden transportiert, damit
es dort verlacht wird, weil es Dialekt redet. Doch das hitte sein miissen, wenn es
aufs Gymnasium gegangen wire. Denn das Kriterium war immer: Wie viele eines
Jahrgangs machen Abitur? Die dritte und grofite benacheeiligte Gruppe waren die
Arbeiterkinder. Hohere Bildung hatten nur die ,héheren Menschen®, nicht die
niederen Arbeiter. Und die vierte Gruppe — das hat die meisten iiberrascht —, das
waren Katholiken. Zusammenfassung: Wenn du ein katholisches Arbeitermid-
chen vom Lande warst, dann hattest du null Chancen.

Um gegen diese Benachteiligung vorzugehen, entstand dann der Plan, Universiti-
ten neu zu griinden — denn man wusste, von Universititen geht ein Bildungssog
aus. Es wurde also ermittelt, welche benachteiligten Regionen es in Deutschland
ohne Universitit gibt. Bremen zum Beispiel hatte keine Universitit — und auch
die am meisten verdichtete Personenansammlung in Europa, das Ruhrgebiet,
hatte keine Universitit, weil natiirlich eine Universitit nicht zur Proletarierklasse
passte, die dominant im Ruhrgebiet vertreten war. Die Universititen waren im
katholischen Koln und im katholischen Miinster. Aber dazwischen, wo die Ar-
beiter waren, gab es keine Universitit. Das galt auch fiir die Region Ostwestfalen,
weshalb der Gedanke aufkam, auch dorr eine Universitit zu griinden. Helmut
Schelsky, der Nestor der deutschen Soziologie, wurde als Griindungsrektor be-
rufen und beauftragt, ein Konzept fiir eine neue Universitit in Ostwestfalen zu
errichten. Die von ihm verfasste Denkschrift' fiir eine solch neue Universitit in
Ostwestfalen 18ste allerdings einen Kulturkampf aus: nimlich um die Frage, ob
die Ostwestfalen-Universitit ins katholische Paderborn kommen sollte oder ins
protestantische Bielefeld.

Am Ende kam die neue Ostwestfalen-Universitit dann nach Bielefeld — mit dem
Griindungsmotto ,Interdisziplinaritit gegen die Disziplinaritit der alten Univer-
sititen“. Mein Lieblingsbeispiel, um das deutlich zu machen, ist die sogenannte
,PPP-Fakultit“, die Pidagogik, Philosophie und Psychologie miteinander ver-
band. Und noch etwas anderes war ganz wichtig: Diese Ostwestfalen-Universitit
hatte die Kernfakultiten der alten Universiditsgriindungen nicht: nimlich keine
Theologie und keine Medizin. Alles sensationell. Als einer der ersten Professo-
ren an der Universitit Bielefeld wurde dann Hartmut von Hentig, der damals
Jungstar-Professor in Géttingen war, berufen. Hartmut von Hentig sagte: ,Ja,

1 Helmut Schelsky (1966): Grundziige einer neuen Universitit. Eine Denkschrift. In: Paul Mikat &
Helmut Schelsky (Hg.): Grundziige einer newen Universitiit: zur Planung einer Hochschulgriindung
in Ostwestfalen. Giitersloh: Bertelsmann, S. 35-69.
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ich komme nach Bielefeld, aber ich stelle eine Forderung.“ Sein Vater war ja Di-
plomat gewesen, weshalb er selbst unter anderem in Amerika aufgewachsen war,
und von dorther wusste er, dass es an amerikanischen Universititen Experimental
Schools, Laboratory Schools gab. Und so sagte er: ,,Gut, wenn ich nach Bielefeld an
eine neue Universitit komme, dann will ich das, was ich von Amerika kenne, in
Bielefeld auch realisieren. Und deswegen stelle ich meine Forderung: Es miissen
an der Universitit Bielefeld Experimental Schools gegriindet werden, Laboratory
Schools — und daher kommt auch der Name ,,Laborschule®.

Die Pointe dieser neugegriindeten Schulen war, dass ihr Prinzip hiefy: Wissen-
schaftliche Erkenntnisse haben Vorrang vor Verwaltungsvorschriften. Und des-
wegen war auch wichtig, dass die Universitit selbst Schultriger wurde. Denn die
Universitit hatte ihre Freiheit und war nicht der staatlichen Schulherrschafts-
Schuladministration unterworfen. Und so konnten die Bielefelder Schulprojek-
te als Experimental Schools, als Laboratory Schools an der Universitit entstehen.
Wichtig war uns dabei allerdings zugleich, dass es zwei Einrichtungen waren: die
Laborschule von Jahrgang ,null“ bis zum Ende der Sekundarstufe I und davon
abgetrennt das vierjihrige Oberstufen-Kolleg mit der Sekundarstufe II. Denn wir
wollten nicht, dass das Abitur als Bestimmungsgrofie in die Vorschule regiert, son-
dern wir wollten ein eigenstindiges Gebilde von den Fiinfjihrigen bis zum Ende
der Sekundarstufe I. Dann sollten die Einzelnen so reif sein, sich zu tiberlegen, ob
sie weiter zur Schule gehen wollen oder sonst noch erstmal was anderes machen.

Du hast jetzt sehr anschaulich beschrieben, wie die Laborschule und die Ver-
suchsschulen nach Bielefeld gekommen sind. Wie bist in diesem Zusammen-
hang du selbst nach Bielefeld und an die Versuchsschulen gekommen?

Ich bin ein Arbeiterkind. Uberraschenderweise in Weinheim an der Bergstrafie
aufs Gymnasium gekommen, weil mein vier Jahre dlterer Bruder so schlau war,
dass ich in seinem Schatten aufs Gymnasium kam. Aber im Gegensatz zu mei-
nem schlauen Bruder war ich ganz schnell verschrien als dumm, faul und — das
Schlimmste — frech. Und deswegen bin ich in der Obertertia, also in der 9. Klasse,
von der Schule geflogen. Aber was machst du als 15-Jihriger in Weinheim an der
Bergstrafle, wenn du von der Schule fliegst? Wenn du dann Gliick hattest, dann
wurdest du Jungarbeiter oder sogar Lehrling in der Firma Freudenberg. Die Firma
Freudenberg war damals Europas grofite Lederfabrik. Und ich wurde Jungarbeiter
in der Firma Freudenberg, habe in der Wasserwerkstatt Fell gegerbt. Das hielt
man nicht aus. Das stank so sehr, das kann man sich gar nicht vorstellen. Gut ein
Jahr spiter kam der Seniorchef Hans Freudenberg — dessen beide Séhne sind im
Zweiten Weltkrieg umgekommen — und sagte: ,Ich kann nichts mehr fiir meine
Kinder tun, die sind im Wahnsinn des Krieges umgekommen. Jetzt fordere ich
meine Lehrlinge.“ Und zu mir kam er und sagte: ,Herr Herz, wir haben Sie beob-
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achtet, Sie bleiben nicht bei uns Lehrling. Sie gehen wieder zur Schule.” , Nein!®,
sagte ich, ,nicht wieder Schule! Schlimmster Ort!“ ,]Ja, ja, ja, ja“, entgegnete er,
ynicht auf diese Schule, wo Sie waren, die Sie rausgeschmissen hat. Wir haben fiir
Sie was Besonderes vorgeschen.

Und so wurde ich 1962 Industriestipendiat auf der Odenwaldschule Ober-Ham-
bach, damals Europas demokratischste, fortschrittlichste Schule. An der Oden-
waldschule machte ich 1965 Abitur, ging im Anschluss nach Hamburg und fing
dort an zu studieren, genau in der Zeit, in der man das katholische Arbeitermid-
chen vom Lande entdeckt hatte — und ich war ja ebenfalls ein Arbeiterkind vom
Land. Deswegen fiihlte ich mich auch verpflichtet, als ich in der Zeitung las,
dass der AStA der Universitit Hamburg sich um katholische Arbeitermidchen in
Hamburg kiimmern wollte — also in der Stadt, nicht auf dem Lande. Da bin ich
zum AStA gegangen und habe gesagt, ich sei so ein geférdertes Kind. In der Folge
wurde ich Bildungsreferent im AStA fiir die Aktion ,Student in die Betriebe® —
und ein Jahr spiter sogar zum AStA-Vorsitzenden gewihlt.

Wir rebellierenden Studenten, wir ,,68er®, unterstiitzten dann auch, dass die As-
sistenten sich als die Leibeigenen der Ordinarien befreiten und eine eigenstindi-
ge Assistentenvertretung griindeten. Unter diesen Vertretern wiederum war auch
Ludwig Huber, der damals Assistent bei Hartmut von Hentig in Géttingen war —
und daher kannten sich der Studentenrevolutionir Otto Herz aus dem AStA und
der stellvertretende Vorsitzende der Bundesassistentenkonferenz (BAK) Ludwig
Huber. Als die Gottinger um Hartmut von Hentig dann den Auftrag erhielten,
die Bielefelder Universitit mit aufzubauen und dort Schulprojekte zu griinden,
schrieb mir Ludwig Huber einen Brief: ,Otto, wir haben da was Grofles vor.
Wir brauchen dich, du kommst bitte zu uns nach Bielefeld.“ Dann habe ich ge-
sagt: ,,Ludwig, ist ja schon, aber ich habe gerade mein Examen begonnen und ich
habe ja schon drei Jahre pausiert als Studentenrevolutionir, ich muss jetzt Exa-
men machen.“ ,Nein®, sagte Ludwig, ,,bei uns mitzumachen ist wichtiger als dein
Examen®. Und so kam ich als Studentenvertreter nach Bielefeld und Hentig bat
mich, sein persdnlicher Assistent zu werden. Was so komisch ist, so tief ironisch,
weil wir Studenten und Assistenten ja gerade erst gemeinsam die persdnlichen As-
sistenten der Ordinarien abschaffen wollten. Aber da ich die besondere Situation
von Hentig begriffen hatte, hatte ich zugleich die Souverinitit zu sagen: ,Okay,
dann werde ich der personliche Assistent.” Dabei hatte ich zugleich insoweit eine
Sonderrolle inne, als meine Stelle an der Universitit angesiedelt war und nicht
an den Schulprojekten selbst, um den Griindungsschulen nicht eine Lehrerstel-
le wegzunehmen. Ich war also eine erginzende Unterstiitzung aus der Universi-
tit fiir Hentig und den Aufbau der Aufbaukommissionen von Laborschule und
Oberstufen-Kolleg.
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Und was waren deine Aufgaben als Assistent Hentigs?

Den Meister trosten. Wir haben oft bis Mitternacht getagt, waren ein sehr zerstrit-
tener Haufen, und dann bin ich mit ihm bis nachts um zwei zusammengesessen,
um nachzuarbeiten, damit er am nichsten Morgen wieder Kraft hatte. Das war
meine wichtigste Aufgabe. Dann bin ich riiber in die Uni, habe mich in meinem
Biiro aufs Feldbett gelegt und bis sechs, sieben geschlafen. Um halb acht war ich
dann wieder in den Schulprojekten.

In welchen Riumlichkeiten fanden die von dir beschriebenen Tagungen und
Diskussionen statt? Die spiteren Gebiude der Schulprojekte gab es zu diesem
Zeitpunkt ja noch nicht.

Also, als klar war, dass wir als 6ffentliche Schule und nicht als Privatschule ge-
griindet werden sollten, war es Hentigs Idee, sich von der Stadt Bielefeld ein altes
Industriegebdude geben zu lassen — marode, herabgewirtschaftet —, so dass wir
unseren Schulentwicklungsauftrag als Regeneration der zusammengebrochenen
Fabrikgebiude verstehen und dort unsere Lernlandschaften einrichten kénnten.
Denn uns war klar, dass es in unserer offenen Schule keine Klassenzimmer und so
irgendetwas geben sollte, sondern offene Lernlandschaften. Das war unser Gedan-
ke. Ich weif8 nicht mehr aufgrund welchen Details, aber am Ende haben wir doch
keine alte Fabrik bekommen — was unser Wunsch war —, sondern wir mussten aufs
Unigelinde ziehen, um dort die Schulen neu aufzubauen. Deswegen begann die
Griindung der Schulprojekte eigentlich auch mit architektonischen Uberlegun-
gen: Welche Lernriume, welche Aktivititsriume wollen wir fiir diese besonde-
ren Einrichtungen? Die Orientierung des Schulbaus am Gefingnismodell — Zelle
neben Zelle, Schulzimmer neben Schulzimmer, alles ausgerichtet auf eine Tafel
— war fiir unsere Vorstellung so abwegig, dass es nicht infrage kam. Mit Ludwig
Leo als Architekten fanden wir schliefSlich auch einen Verriickten, der das alles
mitmachte. So sind diese beiden Schulhiuser als GrofSraumschulen entstanden.

Welche Personen waren zu diesem frithen Zeitpunkt bereits in die Arbeit der
Schulprojekte eingebunden?

Also, die Griindungscrew waren die Géttinger: Hartmut von Hentig, sein Oberas-
sistent Ludwig Huber, seine weiteren Assistenten Will Liitgert, Wolfgang Harder
und dessen Frau Johanna, die studentische Hilfskraft Hartmut Alphei sowie viel-
leicht noch jemand. Das waren die Griinder — und ich behaupte immer, ich war
dann der erste Nicht-Gottinger, der zu dieser Crew dazugestofSen ist. Es ist nicht
ganz richtig, weil vor mir — auch nicht als Géttinger — das Ehepaar Zingeler da-
zugekommen war. Aber die haben fir die Schulprojekte jedoch nie eine grofere
Rolle gespielt. Deswegen ist es legitim zu sagen, dass ich der erste Nicht-Gottinger
bin, der zur Griindungscrew der Géttinger-Griindungsgruppe fiir die Entwick-
lung der Schulprojekte zihlte.
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Abb. 1: Hartmut Alphei und Wolfgang Harder 1969 in der ,Arbeitsstelle Pidagogik” an der Biele-
felder Roonstraf8e. Foto: Giinter Rudolf; Quelle: Universititsarchiv Bielefeld, FOS 3054
(Ausschnitt).

Das heifdt, du selbst bist nach Bielefeld gekommen, bevor die eigentlichen
Aufbaukommissionen konstituiert wurden, richtig?

Ja, ich gehérte mit zu den Leuten, die im Schloss in Rheda an der Auswahl der ers-
ten Auswahlkommissionsmitglieder beteiligt waren. Es gab damals eine Ausschrei-
bung, dass in Bielefeld sehr besondere Einrichtungen mit je eigenen Aufbaukom-
missionen gegriindet werden sollten. Da haben sich iiber 100 Leute beworben,
von denen wir einige ausgewihlt und zu einem mehreigigen Auswahlgesprich auf
Schloss Rheda cingeladen haben. Wichtig war uns, dass das zwei Tage dauert —
dass also zwei Nichte, zwei Ubernachtungen dabei waren, weil wir dann mit den
Einzelnen bis morgens um 4 Uhr reden konnten und so ein viel besseres Gespiir
dafiir bekamen, wer uns geeignet erschien. So sind die Aufbaukommissionen zu-
stande gekommen.

Und als die Aufbau-Kommissionen konstituiert waren, wo habt ihr dann wei-
tergearbeitet?

Ich war zwar Mitglied der neu gegriindeten Fakultit PPP, es gab aber damals noch
nichts in Bielefeld — aufler einer Wiese, wo gebaut werden sollte. Die Universitit
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hat deshalb zunichst ein Patrizierhaus angemietet in der Roonstrafle. Dieses Haus
reichte aber nur fiir die acht bis zehn Leute, die wir in der Fakultit waren. Fiir die
Aufbaukommissionen brauchten wir deshalb noch ein anderes, groferes Haus —
und das wurde in der Dornberger Strafle angemietet.

Inwiefern warst du denn selbst in die Arbeit der Aufbaukommission einge-
bunden?

Immer als Sonderperson und in einer Sonderrolle. Ich war nicht Mitglied der
Aufbaukommission, aber natiirlich dennoch immer dabei — und wenn es eine
Sonderaufgabe gab, dann hatte man mich. Wenn es mit dem Ministerium in
Diisseldorf was zu verhandeln gab, wenn also der Kanzler Firnhaber und Hart-
mut von Hentig nach Diisseldorf gerufen wurden, dann gab es immer noch mich
als Adlatus, der dabei war. Der Starpidagoge Hartmut von Hentig, der Kanzler
der Universitit und das Dienstmidchen Otto Herz. Die sind dann zum Minister
Johannes Rau nach Diisseldorf gefahren.

Was wurde bei diesen Gesprichen verhandelt?

Unsere verriickten Ideen. Zum Beispiel: Geht das, eine Schule ohne Zwischen-
winde? Oder: Da gab es jemanden, der hatte zwar keine Qualifikation, der
erschien uns aber bei der Auswahlkommission als die brillanteste Person. Also
mussten wir die einstellen diirfen. Geht das? Lauter so verriickte Sachen. Kinder
sind doch so wissbegierig, haben wir Johannes Rau gesagt. Die diirfen doch nicht
warten, bis sie sechs sind. Die nehmen wir als Fnfjahrige auf. Und wir wollten
die Individualititen frdern. Das geht doch nicht, wenn man sagt, Stichdatum
der Aufnahme ist der 1. August und erst dann diirfen alle kommen. Nein, wir
wollten die Kinder immer am Tag nach ihrem jeweiligen fiinften Geburtstag auf-
nehmen! Dann kénnten wir zwanzigmal im Jahr feiern, dass wir ein neues Kind
aufgenommen haben. Lauter so verriickte Ideen — die mussten wir den Diissel-
dorfern alle abtrotzen und deswegen mussten wir da so oft hinfahren. Und es gab
noch etwas ganz Wichtiges: Hentig sagte, tiber 20 beginne das Militir, aber er
kénne doch keine Militirschule griinden. Deswegen solle unsere grofite Gruppe
nur zwanzig Schiiler umfassen. Das musste politisch durchgesetzt werden.

Und wie hat Johannes Rau auf euch und diese Forderungen und Vorschlige
reagiert?

Er war offen, das war das Wichtigste. Er hat zugehort. Er hat uns fiir verriicke
gehalten, aber er hat uns zugetraut, dass unsere Verriicktheiten begriindet waren.
Wir waren ja der Wissenschaft verpflichtet und nicht der Administration — und
daran hat er sich gehalten. Wenn wir dann gut genug darin waren, detailliert
zu begriinden, ,,das ist stimmig, das ist besser so als anders®, dann hat er gesagt:
»Macht. Ihr seid ja eine Versuchsschule. Das ist ja euer Auftrag.“ Ich sage noch
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dazu, dass schon auch eine Rolle gespielt hat, dass es die Zeit war des Bildungs-
aufbruchs in der SPD. Wir waren zwar keine Mitglieder, aber dennoch verbandelt
mit der SPD. Hentig hat Vortrige tiber moderne Pidagogik auf dem Bundespar-
teitag der SPD gehalten und ich habe im Landtag mit den Abgeordneten rumge-
wieselt — und diese Verquickung hat uns erlaubt, dass wir fiir unsere besonderen,
manchmal auch verriickten Ideen Genehmigungen bekommen haben.

Welche Rolle hat bei alledem denn die damalige Gesamtschulreform gespielt?

Die Gesamtschulreform war gleichzeitig. Wir haben uns von Anfang an und
immer als ,,Eine Schule fiir Alle“ verstanden. Aber die offizielle SPD-Gesamt-
schulpolitik war eine Modifikation der alten Schule: Aus der Dreigliedrigkeit
des Schulsystems sind die ABC-Kurse der Gesamtschule geworden. Das hat uns
nicht gereicht. Wir waren Revolutionire. Und deswegen ist Gesamtschulentwick-
lung und die Griindung, die Ideenentwicklung, der Aufbau der Versuchsschulen
Laborschule und Oberstufen-Kolleg zwar parallel zu dieser gelaufen, war aber
nicht deckungsgleich mit ihr. Wir hatten gehofft, dass wir tiberzeugender, mu-
tiger, kithner, perspektivenreicher sein wiirden — und es so schaffen wiirden, die
Gesamtschullandschaft republikweit zu prigen. Das ist uns nicht gelungen. Wir
waren eher ein Sonderfall, wurden zum Teil auch gemieden, ferngehalten von der
Gesamtschulentwicklung. Und als ich das gemerkt habe, habe ich irgendwann
gesagt: ,Leute, wenn die uns nicht folgen, dann gehe ich jetzt zu denen, um sie
zu beeinflussen.” Und so habe ich mich in den Landesvorstand der Gemeinniit-
zigen Gesellschaft Gesamtschule (GGG) in Nordrhein-Westfalen wihlen lassen
und wurde Anfang der 1980er Jahre sogar zu deren Bundesvorsitzenden — immer
in der Absicht, unsere Bielefelder Gedanken in die allgemeine Gesamtschulent-
wicklung zu transportieren.

Bevor wir uns deiner Arbeit in den 1980er Jahren widmen, noch einmal kurz
zu deiner Zeit in der Aufbaukommission. Du hast vorhin beschrieben, dass
du wihrend dieser Phase nicht direkt in die Arbeitszusammenhinge der tat-
sichlichen Aufbaukommissionen eingebunden warst, sondern in die Arbeit
der Fakultit. Wie sah die Kooperation zwischen der Fakultit und den Auf-

bau-Kommissionen vor Laborschuleréffnung aus?

Die Fakultit hatte den Auftrag, sich zu griinden und sich aufzubauen in der
Universitit. Und das war natiirlich auch eine Riesenaufgabe. Es gab in Deutsch-
land keine Fakultit PPP. Insofern waren Menschen wie Will Liitgert — einer der
Géttinger, der mit nach Bielefeld gekommen war —, so ausgefiillt mit der Auf-
gabe, die Fakultit aufzubauen, dass er dariiber hinaus kaum mehr Zeit fiir die
Schulprojekte hatte. Ich selbst war insofern die Person, die zwischen Universitit

und Schulprojekten pendelte.
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Urspriinglich war es von Hentig ja so vorgesehen, dass die Fakultit sich ge-
wissermafen um die Schulprojekte herum gruppiert und ihre Arbeit ganz eng
an diejenige der beiden Schulen anbindet. Konnte das von Beginn an — oder
iiberhaupt — realisiert werden?

Das ist nicht gelungen. Ich interpretiere es mal so: An einer Universitit sind ins-
besondere die Personen des wissenschaftlichen Nachwuchses so sehr mit ihrer Ei-
genqualifikation beschiftigt — die wollen doch alle Professoren werden —, dass das
nicht zusammenpasste. Das waren zwei verschiedene Sachen. Und ich hatte eben
diese Sonderrolle des Hin-und-Her-Vibrierens.

Im September 1974, nach vier Jahren Aufbaukommissionszeit, wurde die

Laborschule ja dann schlieflich eréffnet.

Die Kinder kamen ...

Wie erinnerst du dich an dieses Ereignis?

Als groflartiges Fest. Als grof8artiges Fest. Erst vor Kurzem, im Sommer 2023, war
ich als Gast bei der Einschulung der neuen ,Nuller an der Laborschule wieder
einmal dabei — und da standen vor mir wieder die Bilder von damals, wie die
kleinen Kinder kamen. So unterschiedlich und so frohlich, so was Verriicktes. So
eine Stimmung habe ich in mir. Ja, es war dieses Gefiihl. Aber eigentlich wurden
ja die Eltern aufgenommen, nicht die Kinder. Die Eltern mussten sich bewerben
fur ihre Kinder — und sie mussten Offenheit zeigen, dass sie all die neuen Wege
einer Versuchsschule mitzugehen bereit waren.

Was die Eltern betraf, gab es aber noch einen anderen entscheidenden Punkt:
Als zu Beginn der 1970er Jahre deutlich wurde, dass wir auf dem Gelidnde der
Universitit neu bauen wiirden, da haben wir zunichst einmal einen Schrecken
bekommen. Der Schrecken war, dass wir plotzlich merkten: Wow, da freuen sich
ja die ganzen Universititsassistenten, dass sie ihre Kinder bei uns abgeben kén-
nen, damit sie selbst Karriere machen konnen. Dann aber hitten wir eine reine
Versammlung von Akademikerkindern. Wir waren aber Studentenrevolutionire
und kamen aus der proletarischen Bewegung — und jetzt sollten wir eine Schule
griinden fiir Assistentenkinder? Nein, das ging nicht! Wir wollten doch eine Sozi-
alrevolution machen fiir diese bundesrepublikanische Gesellschaft. Und deswegen
haben wir in nichtlichen Diskussionen schliefllich den Beschluss gefasst, dass die
Laborschule eine Kinderpopulation in der Nachbildung der sozialen Zusammen-
setzung der Bevolkerung Nordrhein-Westfalens haben solle. Vereinfacht gefasst:
50% Arbeiterkinder, 30% Mittelschicht, 10% Oberschicht, 10% Sonderkinder.
Das hat sich, wenn ich recht informiert bin, durchgehalten bis heute. Wir be-
kamen also einen Sozialschliissel, um nicht ein intellektuelles Sonderklientel zu
bekommen wie Waldorfschulen oder Montessorischulen. Wir waren der prole-
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tarischen Gesellschaft eines Arbeiterlandes wie Nordrhein-Westfalen verpflichtet
— und ich als Arbeiterkind meiner Herkunft nach natiirlich besonders. Gerade
wegen des Sozialschliissels sind wir wahrscheinlich zwanzig Mal nach Diisseldorf
gefahren, um das durchzusetzen — und irgendwann hat Johannes Rau dann gesagt:
,Macht das mal so.“

Jetzt hast du gerade erldutert, dass euer Anspruch, gerade die Arbeiterkinder
an die Schule zu bekommen, ein Stiick weit im Widerspruch stand mit dem
Umfeld der neugebauten Schulen. Wie seid ihr mit dieser Herausforderung
umgegangen?

Die Universitit wurde angesiedelt im Bielefelder Westen, und der hat eher eine
Oberschichtspopulation. Also sind wir in die Arbeiterviertel gegangen, in die
Kneipen, und haben den Arbeitern erzihlt: , Eure Kinder sind nicht diimmer. Die
miissen nicht auf eine Arbeiterklassenschule, auf die Hauptschule, sondern wir
schaffen fiir euch eine Bildungslandschaft, wo eure Kinder aufbliihen, ihre Fihig-
keiten entwickeln in ihrer individuellen Besonderheit.“ So safd ich nachts mit den
Arbeitern, hab mit ihnen gesoffen wie ein Loch. Doch wir haben es hingekriegt,
dass die allmihlich Zutrauen bekamen, ihre Kinder den Verriickten da in der
Universitdt anzuvertrauen.

Wie muss man sich dieses ,,in Kneipen gehen“ denn vorstellen? Habt ihr of-
fizielle Informationsveranstaltungen angekiindigt? Oder seid ihr einfach in
Kneipen reingegangen, habt ein Bier bestellt und angefangen ins Gesprich
zu kommen?

Wir sind immer alle Wege gegangen. Der eine war, einfach in Kneipen zu gehen.
Natiirlich wussten wir dann, in welche Kneipe, wer sich wo trifft, das erfihrt man
dann ja. Und dann gab es einen Wirt, der gesagt hat: ,Ich kenne alle, die zu mir
saufen kommen, die lade ich ein und dann kommt ihr dazu und erklirt ihnen,
was ihr vorhabt.“ Das war unsere Verankerung in der Bevolkerung. Das passte
alles zu unserem Schulkonzept.

Und wie haben die Kneipenginger auf euch und euer Projekt reagiert?

Tiefes Misstrauen. Tiefes Misstrauen. Deswegen predige ich ja noch immer, in
meinem 80. Lebensjahr, dass Schule die gemeinsame Verantwortung von mindes-
tens vier Partnern ist, die alle gleichwertig und gleichwiirdig, aber doch zugleich
ungleichartig sind. Diese vier Partner sind erszens die Kinder und Jugendlichen,
zweitens deren Eltern, drittens das pidagogische Fachpersonal und viertens die
Community, die auf8erschulischen Bildungspartner — weil ein Forster mehr vom
Wald versteht als ein Biologielehrer. In der entschulten Schule, in der Bildungs-
landschaft, wo der Wald zur Bildungslandschaft gehorte, brauchten wir also auch
die Forster als Bildungspartner.
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Hast du in den ersten Wochen, Monaten, Jahren nach Er6ffnung der Schule
viel vom Schulalltag mitbekommen?

Ich habe 24 Stunden da gelebt. Ich bin ein paar Stunden nachts in mein Zimmer
in der Uni gegangen, habe dort geschlafen und dann war ich wieder da.

Das heifit, dein Arbeitsmittelpunkt war in der Schule, nicht in der Universi-
taee

Ja, ich war in der Universitit freigestellt, um den Anspruch, dass die Uni auch fiir
die Schulprojekte da sein solle, zu legitimieren. Deswegen habe ich nie promo-
viert, bin nie Professor geworden. Ich habe immer den praktischen Handlungs-
vollziigen den Vorrang gegeben, sonst hitte ich ja irgendwie promovieren miissen.

Was waren deine konkreten Aufgaben wihrend dieser ersten Jahre in der
Schule?

Wo es brannte: Loschen.

Was fiir Brinde waren das?

Na ja, zum Beispiel war die politische Vielfalt der Engagierten ziemlich grof§ — das
war bereits in der ersten Crew der Aufbaukommissionen der Fall gewesen, wur-
de dann aber natiirlich noch einmal verstirkt durch das Griindungskollegium,
das mit den Kindern kam. Es gab zum Beispiel einen kommunistischen Fliigel,
der hatte eine, sage ich jetzt mal, ,Brutalititsvorstellung® in der Sozialisation der
Kinder, der den adligen, individuell-idealistischen Aspekt zu negieren bereit war.

Aber das ging natiirlich nicht mit einem Hentig — und deswegen gab es mich als
Mittler.

Und wenn das ein Brand war, wie sahen dann deine Loschversuche aus?

Meine wichtigste Unterstiitzerin war alsbald Annemarie von der Groeben als
Wortfiithrerin des egalitiren, die Gleichwertigkeit aller Kinder anerkennenden
Fliigels. Daneben gab es ein paar, die haben sich kommunistisch genannt, deren
Wortfithrer war Klaus Heidenreich. Der war zuvor Studentenpfarrer in Kons-
tanz gewesen und hatte sich dort mit seiner Landeskirche tiberworfen. Ich selbst
war als Student in Konstanz ebenfalls in der evangelischen Studentengemeinde
gewesen und sagte daher zu ihm: ,Klaus, ich habe einen Ort, wo du deine pid-
agogische Begeisterung ausleben kannst.“ So wurde der Studentenpfarrer Klaus
Heidenreich aus Konstanz Mitarbeiter in der Griindungscrew der Laborschule
Bielefeld. Insofern hatte ich zu diesen Hauptkontrahenten Hentigs ebenfalls eine
enge Bezichung. Als ich dann erfuhr, dass die Kontrahenten zu Hentig sich bei
Klaus Heidenreich in seinem Kotten trafen, fuhr ich mit Annemarie ebenfalls
dorthin. Klaus konnte mich ja nicht rausschmeiflen, nicht nichz reinlassen. Aufler-

doi.org/10.35468/6110-04

101



102

Gesprich mit Otto Herz

dem kannte ich auch noch seine Frau ... So kam ich dann in diese Versammlung
hinein — und dass das Haus nicht in die Luft geflogen ist, das war ein Wunder.
Schicksal.

Eine andere Geschichte war der Buchkonflikt. Eines Tages bekam ich einen Anruf
vom Rowohlt-Verlag, dass es da jetzt ein Buch iiber die Laborschule gibe.? Es
stellte sich heraus, dass es im Untergrund der Laborschulpidagogen eine Unter-
gruppe gab, die beschlossen hatte, aufzuschreiben, welches Verstindnis sie von
der Laborschulpidagogik hatte. Der Hentig hat ja in der Offentlichkeit — auf
Kirchentagen und so — immer die Laborschulpidagogik vertreten. Und in seiner
Schule im Untergrund taten sich nun ein paar zusammen und sagten: ,, Unsere
Vorstellung ist eine andere. Die schreiben wir jetzt fiir uns auf und gehen zum
Rowohlt-Verlag!“ Und so kriegten wir anderen das Buch tiber die Laborschule —
das erste nach so und so viel Griindungsjahren — gedruckt auf dem Tisch, ohne
dass einer von uns da drin vertreten gewesen wire, ohne dass andere Sichtweisen
auch benannt worden wiren. Das war die Bombe schlechthin.

Welche Rolle hast du bei diesem Konflikt eingenommen?

Also, ich bin angerufen worden vom Verlag, da gibe es ein gedrucktes Buch. Da
sage ich: ,Wie bitte?* Ich hatte es dann als Erster in der Hand und habe es in die
Konferenz gebracht und gesagt: ,,Guckt mal, was es da gibt!“ Am nichsten Mor-
gen rief Hentig dann die Schulversammlung ein — auf einer Fliche im Groffraum
—, holte sich ein Hockerchen, stieg darauf und sagte: ,In einer Einrichtung, die
sich eine Verfassung gegeben hat, dass alle wichtigen Beschliisse im Konsens ge-
fasst werden miissen, in einer Einrichtung, in der alle Beschliisse durch den Curri-
culumrat und so weiter beschlossen werden miissen, in einer solchen Einrichtung
wissen wir seit gestern, dass dieses Prinzip in der Weise verletzt worden ist, dass ein
paar sich zusammengetan und der Weltoffentichkeit ein Buch auf den Tisch jetzt
gelegt haben, was die Laborschulpiddagogik — ihrer Ansicht nach — ist. In dieser
Einrichtung kann ich nicht mehr der Wissenschaftliche Leiter sein und deswegen
muss ich euch sagen, ich trete hiermit zuriick.”

Das war der Tag — oder zwei Tage — nachdem das Rowohlt-Buch auf dem Tisch
lag. 24 Stunden spiter klingelte das Telefon bei von Hentig. Johannes Rau. Der
sagte: ,Kommen Sie zu mir nach Diisseldorf.“ Gemeinsam mit von Hentig fuhr
ich dann nach Diisseldorf und dort sprach Johannes Rau: ,Herr von Hentig,
wenn Sie als Wissenschaftlicher Leiter zuriicktreten, schlieffen wir diese Schule.*
Mit dieser Botschaft fuhren wir dann zuriick. Ich weif$ nicht, was von Hentig in
dieser Nacht gemacht hat, aber ich weif}, dass er am nichsten Morgen wieder alle
auf der GrofSraumfliche zusammenrief, sich auf den gleichen Schemel stellte und

2 Lehrergruppe Laborschule (Hg.) (1977): Laborschule Bielefeld: Modell im Praxistest. Zehn Kollegen
giehen ihre Zwischenbilanz. Reinbek bei Hamburg: Rowohlt.
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sagte: ,,Ich habe euch von dieser Stelle aus gesagt, dass ich als Wissenschaftlicher
Leiter zuriicktrete. Gestern bin ich zu Johannes Rauf gerufen worden und er hat
mir gesagt: ,Wenn ich zuriicktrete, werden diese Schulen geschlossen.® Das kann
ich nicht verantworten und deswegen trete ich von meinem Riickeritt zurtick. Die
Verantwortung fiir euch ist grofler als meine Krinkung, als meine Beleidigung,
dass ich verraten worden, hintergangen worden bin.

Und wie ging es dann weiter?

Die Schulen gingen weiter. Die Kerngruppe der Buchschreiber verdriickte sich,
sie setzten sich ab, und so konnten die Schulprojekte weitermachen.

Hartmut von Hentig schreibt in seiner Autobiographie, du seiest in Zusam-
menhang mit dem Buchkonflikt ,,vom Kollegium als neutraler ,Koordinator
(heute wiirde man sagen ,Konfliktmanager) eingesetzt worden“3. Hast du
das dhnlich in Erinnerung?

Also ich habe das nie nachgelesen, aber so war es. Der Klaus Heidenreich war ja
mein Studentenpfarrer gewesen und dass er — nachdem er sich mit der Landes-
kirche tiberworfen hatte — seine Lebenskrise dadurch bewiltigen konnte, dass er
hierherkam, hatte schon etwas damit zu tun, dass ich ihn an den Arm genom-
men hatte. Zudem konnte ich nachts in seinen Kotten fahren und sagen: ,Klaus,
was ihr gemacht habt, geht nicht. So sah das aus. Aber diese Konfrontation,
die Heidenreich-Naumann-Buchgruppe und die Hentig-Herz-Gruppe mussten
auseinander — und ich war irgendwie der Balsam und die Geschmeidigkeit und
das Hin- und Herwandern. Das war meine Rolle. Ganz wichtig, ganz wichtig,
weil ich eben auch kein Lehrer des Kollegiums war. Ich hatte keine Stimme im
Curriculumrat, ich konnte nicht tiber meine Stimme eine Mehrheitsentscheidung
beeinflussen, sondern ich konnte nur zu allen gehen und sagen: ,,Okay Leute,
nehmt es zuriick.“ Oder: ,Das grofle Ganze, unser grofler Plan ist wichtiger als
individuelle Interessen, individuelle Positionen.

Der Buchkonflikt hat ja 1977 stattgefunden. 1980 hast du dann die Labor-
schule verlassen. Wie sah deine Rolle dann in den Jahren zwischen Buchkon-
flikt und deinem Verlassen der Schule aus?

Ich war ja als Student durch Ludwig Huber — im Auftrag von Hartmut von Hen-
tig — gebeten worden, zu den Bielefeldern dazuzukommen. Mein Examen wire
damals eigentlich angestanden gewesen. Das habe ich aber sein lassen, weil ich eine

3 Hartmut von Hentig (2009): Mein Leben — bedacht und bejaht. Kindheit und Jugend. Schule, Polis,
Gartenhaus. Weinheim und Basel: Beltz, S. 874.
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Abb. 2: Otto Herz (links) im Rahmen einer Konferenz zum ,,Buchkonflikt®.
Foto: unbekannt; Quelle: Universititsarchiv Bielefeld, SPM-I 1450-06.

wichtigere Aufgabe hatte. Ich habe dann irgendwann einen Brief der Universitit
Konstanz bekommen, ich sei durchs Examen gefallen. Aha. Da habe ich in Kon-
stanz angerufen und gesagt: ,Ich habe doch gar keines gemacht.“ Ja, entgegnete
man mir, das sei doch das Problem. Da war eine Zweijahresfrist abgelaufen. Ich
hatte alle miindlichen Priifungen und hitte ,nur noch® meine Arbeit schreiben
miissen, aber da ich in Bielefeld Wichtigeres zu tun hatte, hatte ich das nie getan.
So, da war ich nun also durchgefallen. Deswegen konnte ich auch nie wissen-
schaftlicher Angestellter sein. Ich war immer eine sonderbezahlte Arbeitskraft.
Ich war fast immer, wie hief$ das, ,, Verwalter einer Assistentenstelle — aber auch
die hitte nach einer bestimmten Zeit in eine volle Assistentenstelle iiberfiihrt
werden miissen. Das ging aber nicht, weil ich kein Examen hatte. So war das
immer hin und her, weswegen irgendwann klar war, jetzt muss ich da raus — und
dann hat das Land mich gerufen nach Soest. Ich fing also am Landesinstitut fiir
Schule und Weiterbildung zu arbeiten an und war dort — wesentlich unterstiitzt
durch die Freudenberg-Stiftung — mitverantwortlich fiir das Projekt ,,Gestaltung
des Schullebens und Offnung von Schule“ (GOS). So bin ich 6konomisch iiber
die Runden gekommen. Wieder eine Individualversorgung. Meine frither nie
angefertigte Diplomarbeit habe ich dann in Bielefeld in kiirzester Zeit verfertigt
und an der Uni Konstanz eingereicht, was mir dann schliellich doch noch zum
Titel des Diplom-Psychologen verhalf.
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Inwiefern warst du der Laborschule auch nach deinem Weggang 1980 noch
verbunden?

Ich war immer und bin noch immer der Laborschule, den Bielefelder Schulpro-
jekten verbunden. Wir waren ja Missionare. Wir wollten eine andere Pidagogik,
eine andere Schule, und wir waren wahrscheinlich zu eingebildet und haben ge-
glaubt, wir seien so toll, dass alle uns nachrennen. Aber da sind wir wahrschein-
lich unserem eigenen Wahn aufgesessen. Wir sind cher abwehrend behandelt
worden — wie beim Judo, mit weichem Druck. Im Sinne von: ,Ihr seid gut, ihr
seid besonders, aber bleibt lieber von uns weg.“ Wir konnten ja unsere Pidagogik
der Individualitit in die Gesamtschulen nicht einbringen. Deswegen bin ich ja
dann in die Gemeinniitzige Gesellschaft Gesamtschule (GGG) eingetreten und
dort Bundesvorsitzender geworden. Ich habe gesagt: ,,Wenn ihr nicht unsere Per-
spektiven einer zukiinftigen Pidagogik von euch aus iibernehmt, dann gehe ich
zu euch und versuche, auf diese Weise exch zu beeinflussen.“ Aber ich konnte un-
sere Piddagogik in einem umfassenden Sinne auch in der Gesamtschullandschaft
nicht etablieren. Nein, das konnte ich wirklich nicht. Obwohl ich individuell
anerkannt war.

Das aber, was unser Haus 1 gemacht hat — diese lebendige Pidagogik fiir Klein-
kinder, eben schon frither beginnend, mit den 5-Jahrigen —, das hat durchaus
bundesweite Resonanz gefunden in der allgemeinen Grundschulpidagogik. Die-
se kinderfreundliche, diese kinderzugewandte Pidagogik wurde schon prigend.
Das war wahrscheinlich der grofite summarische Einfluss, den die Schulprojekte
hatten. Doch auch sonst waren sie ja ein Mekka: Die Nachfrage, die Besucher-
strdme waren irrsinnig. Das war ja auch eine Aufgabe von mir gewesen. Ich war
der Empfangschef fiir die ganzen Besucher. Dann war das Kollegium befreit, die
mussten sich ja um ihre Kinder kiimmern. Ich war ein freischwebender Mensch,
ich kiimmerte mich, dass die Besucher gut behandelt wurden. Das war auch so
eine Rolle. Es trat Befriedung ein, wachsende Wertschitzung. Mit Annemarie von
der Groeben und dann Susanne Thurn bekam die Laborschule ein 6ffentliches
Renommee, ein Anschen, einen prigenden Stil. Die haben das verdient, ganz klar.

Wenn du jetzt, so wie heute Morgen, durch die Laborschule gehst und viel-
leicht nochmal an eure Vorstellungen und Visionen von vor 50 Jahren zuriick-
denkst, kannst du da ein Resiimee zichen? Was erkennst du wieder? Was war
vielleicht ganz anders geplant?

Auch hier muss ich noch einmal etwas ausholen: Der Hentig hatte in der Anfangs-
zeit, in der RoonstrafSe, eine Sekretirin, die allerdings krank wurde oder wegging,
und dann brauchte der Hentig eine neue Assistentin, eine neue Sekretirin — und
das wurde Ulla Dolt. Und relativ bald trafen sich dann die Sekretirin vom Hentig
und der Assistent vom Hentig, also ich, und wir wurden ein Paar. Und die Kinder
aus der Ehe von Ulla Dolt wurden Laborschulkinder. Und dieser Frau habe ich
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heute Morgen gesagt: ,Du musst mich nicht so friih in die Laborschule fahren,
ich fahre mit dem Bus zum Jahnplatz und vom Jahnplatz mit der Straflenbahn
zur Uni.“ Und dann bin ich aus dem Haus gegangen, in dem wir seit 1975 zu-
sammen wohnen, und iiber mir ist so ein Himmel — alles grau, aber faszinierend
grau. Ich habe eine Gedenkminute eingelegt und nur zum Himmel geschaut. So
einen Himmel habe ich noch nie gesehen. Und dann bin ich diesen Weg hierher
gegangen und jetzt sitze ich hier.

Und was hast du auf diesem Weg gedacht?

»S0 viel Gliick kann ein Mensch gar nicht haben. Ich bin ein Protestant in einem
mehrfachen Sinne, also auch im religiosen, bin durch und durch protestantisch so-
zialisiert, und habe gesagt: , Lieber Gott, danke, dass ich das alles erleben konnte.*
So bin ich da vorne ausgestiegen.
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»Eine Schule ohne Aufbaukommission hitte
schlieflich auch ganz anders ausgesehen

Luitbert von Haebler (*1935) studierte Kunst an der Kunstakademie Diisseldorf
sowie Geschichte und Geographie an der Universitiit Freiburg. Er arbeitete zwi-
schen 1970 bis 1974 zundichst in der Aufbaukommission der Laborschule Bielefeld
und danach, von 1974 bis 1978, in der Laborschule selbst. In diesem Zeitraum
war er nicht nur verantwortlich fiir die Formulierung des Rahmencurriculums
» Wahrnehmen und Gestalten, sondern dariiber hinaus auch fiir den Aufbau des
schuleigenen Kunstbereichs. Nach seiner Zeit an der Laborschule arbeitete er von
1978 bis 1986 zuniichst als Leiter der Oberstufe Kunst an der ebenfalls neu ge-
griindeten Martin-Niemdller-Gesamtschule in Bielefeld-Schildesche sowie im An-
schluss daran, von 1986 bis zu seiner Pensionierung im Jahr 2000, schliefllich
als Didaktischer Leiter der Murnau-Gesamtschule in Bielefeld-Stieghorst. Das
Gespriich mit Herrn von Haebler fand am 27. April 2017 in seiner Wohnung in
Bielefeld-Schildesche statt und wurde gefiibrt von Frank Liicker, Thomas Makow-
ski und Christian Timo Zenke.

Lieber Herr von Haebler, als Sie im Friihjahr 1970 ihre Titigkeit in der Auf-
baukommission der Laborschule aufnahmen, befand diese sich noch ganz
am Beginn ihrer Arbeit. Uns wiirde deshalb zunichst einmal interessieren,
wie Sie zum damaligen Zeitpunkt iiberhaupt auf die Laborschule und deren
Aufbaukommission aufmerksam geworden sind. In welchem Zusammenhang
also haben Sie das erste Mal von dieser gehort?

Vielleicht fange ich noch frither an: Wie ich Hartmut von Hentig zum ersten Mal
begegnet bin. Ich war damals Student an der Kunstakademie in Diisseldorf und
kriegte eines Tages einen Brief von Richard von Weizsicker, dessen Bruder Carl
Friedrich mit meiner Patentante verheiratet war: Er wollte mich einladen, ein Se-
mester umsonst bei ihm zu wohnen, was ich gerne annahm. Dort kam eines Tages
Hartmut von Hentig zur Tiire rein und ab diesem Moment existierte tiberhaupt
nur noch Hentig. Und als er dann weg war, habe ich zu Richard gesagt: ,Das war
ja so, dass du tiberhaupt nichts mehr reden konntest!“ — da hat er furchtbar ge-
lacht. Und das war typisch fiir Hentig, der war immer total auf Draht.
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Spiter war ich dann in Freiburg und habe mein Nebenfach studiert. Erst Ge-
schichte, dann wegen einiger Schwierigkeiten in der Studienorganisation Geogra-
fie. Weil ich aber damit Geld verdienen musste, 6ffnete sich mir die Perspektive
des Lehrens, was mich dann ja letztendlich auch an die Laborschule fiihrte. Ich
fing an meiner alten Schule an, die gerade umstrukturiert wurde. Ich habe dann in
der Sexta, Quinta und Quarta unterrichtet. Die Kunsterziehung unterschied sich
allerdings nur unwesentlich vom gingigen Standard. Abweichend von diesem habe
ich ein Projekt zum Thema ,Odyssee durchgefiihrt, bei dem dreitausend Bilder
zum Thema gemalt wurden. Bekannte waren von diesem Projeke so begeistert, dass
sie einen Kulturfilm gedreht haben, der dann in Locarno bei einem Filmfestival
sogar einen Preis gewonnen hat. Ich hatte zu der Zeit auch bereits drei Ausstellun-
gen. Die Arbeit mit den Kindern hat mich aber sehr fasziniert — vor allem, welche
Maglichkeiten es bei der Arbeit mit Schiilern gibt.

Eine Freundin, die Hartmut von Hentig kannte, machte mich dann auf die aus-
geschriebenen Stellen an der Laborschule aufmerksam, woraufhin ich mir das
erste Subskript von Hartmut von Hentig holte und tiberrascht war, wie gut es zu
meinen Vorstellungen passte. Darauthin habe ich mich beworben und die Stelle
bekommen. Was mich bei Hentigs Ideen vor allem iiberzeugt hatte, war diese
Vorstellung, eben nicht den normalen Unterricht zu machen, sondern anders ran-
zugehen. Das hat er ja eigentlich in allen Fichern angestrebt. Darauthin war ich
der erste Laborschulmensch, der in die Villa eingezogen ist. Die andern mussten
ja erst das Schulhalbjahr beenden. Und dann hab ich mich da einarbeiten miissen.
Neben unseren eigenen Gebieten mussten wir alle noch Zusitzliches abdecken.
Ich habe zum Beispiel die Giste, die sich fiir die Laborschule interessierten, ver-
sorgt. Danach fing die Arbeit in der Aufbaukommission an. Es war sehr interes-
sant, mit wem man da in Verbindung treten konnte.

Welche Chancen haben Sie damals fiir sich an der Laborschule gesehen? Aus
welcher Motivation heraus wollten Sie an der Arbeit der Aufbaukommission
teilhaben?

Ich musste mich damals entscheiden, ob ich Kunsterzieher oder freier Maler wer-
den wollte. An der Laborschule hat mich das Konzept von Wahrnehmen und
Gestalten sehr beeindrucke. Als sich die Méglichkeit an der Laborschule dann
auftat, hatte ich fiir mich entschieden, Kunsterzieher zu werden. Ich hatte als
freier Maler die Erfahrung gemacht, dass man in der Berufstitigkeit doch immer
in einer Abhingigkeitsbeziehung steht. Das hatte mit Kunst dann auch nicht viel
zu tun. Ich hatte in Basel bei der Fastnacht eine Serie von Zeichnungen gemacht
und die einer Galerie gezeigt. Der Kunsthindler wollte mir dann fiir ein Jahr ein
Stipendium geben. Ich miisste nur alle Sachen, die in der Zeit entstehen, an ihn
abgeben. Und da ist mir klargeworden, dass ich als freier Maler gar keine Freiheit
hitte, sondern nur Schwein, wenn du so jemanden findest, der dich dann grof§
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rausbringt, aber mit deiner Malerei hat das im Grunde gar nichts zu tun. Und
daneben stand eben diese faszinierende Arbeit mit den Schiilern.

Als Sie sich dann beworben hatten: Wie sah das anschlieflende Vorstellungs-
gesprich aus?

Das Vorstellungsgesprich fand in Rheda-Wiedenbriick statt. Die Gespriche liefen
sehr unterschiedlich ab. Ich stellte schliefSlich mein Projekt tiber die Odyssee vor,
was bei Theo Schulze direkt Aufmerksamkeit fand. Und so bin ich direkt genom-
men worden. Ich hatte zwar mein erstes Staatsexamen, aber mein zweites noch
nicht. Deshalb wurde ich zunichst von der Uni angestellt und war im Bauaus-
schuss und in der Offentlichkeitsarbeit titig. Man hat im Zuge dessen sehr viele
interessante Leute kennengelernt.

Der Interessanteste, mit dem ich auch befreundet war, war Karlheinz Osterloff.
Er hatte praktisch die ganze Ausstattung der Laborschule organisiert und war au-
erdem ein hervorragender Mathematiker. Als er zum Studiendirektor wurde, hat
er eine groflartige Stunde gehalten. Er hat sein zwolfgingiges Fahrrad genommen
und hat mit seinen Schiilern herausgearbeitet, wie das funktioniert. Die Leute
von der Behérde waren natiirlich sehr begeistert, so eine Herangehensweise im
Unterricht hatten sie noch nie gesehen. Und dann war da die Frau Maria Rieger
vom Goethe-Gymnasium Freiburg, an dem sie erste Direktorin war.

Vielleicht sollte man einfach sagen, dass es zweierlei Leute an der Laborschule
gab. Einmal die, die ehrgeizig waren und das Projekt Laborschule als Treppenstufe
benutzten. Da war der Musiker Rudolf Nykrin — und einer, der aus der Wirtschaft
kam und dann nach Hamburg ging fiir eine feste Stelle. Und das war typisch fiir
Leute in dieser Richtung. Oder auch der Peter Weinbrenner, der sehr von sich
selbst iiberzeugt war und im Grunde kaum interessiert an der Laborschule und
ihrem Konzept. Das spiegelte sich dann auch in seinem Unterricht wieder, der im
Allgemeinen ein bisschen zu hoch angesetzt war.

Die zweite Gruppe, das waren Leute, die eben wirklich begeistert in die Labor-
schule eingestiegen sind. Da war vor allen Dingen die Johanna Harder, die sich
unheimlich eingesetzt hat. Aber auch Frau Harder hat mich beizeiten enttiuscht:
So haben wir uns zum Beispiel bemiiht, gemeinsam ein Konzept in Richtung
Kunstunterricht zu entwickeln, aber das, was sie da machte, das war, nun ja, das
Ubliche. Doch es waren auch sehr viele, sehr, sehr gute jiingere Schiiler da — wenn
manchmal auch nur ganz kurz. Mit denen habe ich dann die Freizeit nachmittags
im Block I mitgestaltet. Wir sind dann beispielsweise in den Wald gegangen und
haben Biume gezihlt oder wir sind zur Kunsthalle gefahren, wo ich mich dann
wie der Rodin hingesetzt habe, worauthin alle Kinder um mich herum auch so
gesessen sind und ich gefragt habe: ,Was macht denn der?®, und einer ganz stolz
sagt: ,Denken.” Auf die Weise hab ich also sehr schon auch im Block I arbeiten
und mir immer wieder etwas Neues einfallen lassen kénnen.
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Sie haben erwihnt, dass Sie der Erste waren, der in die Villa eingezogen ist.
Es ist aus heutiger Sicht schwer, sich die damalige Situation vorzustellen. Wie
sah denn Ihr erster Tag in der Aufbaukommission aus?

Ich musste mich zunichst im Rektorat melden und habe mich dann mit dem
beschiftigt, was da so anfiel. In den ersten Monaten haben zusitzlich immer
Wochenend-Studien stattgefunden, an denen dann auch die teilnahmen, die aus
Berlin oder Freiburg dazukamen. Da haben wir dann faktisch das Geriist fiir die
Laborschule diskutiert von allen Seiten. Das waren hochinteressante Sitzungen.
Der Alltag sah dabei so aus, dass man sich in das Gesamtkonzept einarbeitete und
dementsprechend auch mit den anderen iiber deren Ficher diskutierte. Wie zum
Beispiel mit Irene Below vom Oberstufen-Kolleg — einer radikalen Berliner Stu-
dentin, die im Grunde das Konzept des Oberstufen-Kollegs ins Gesellschaftlich-
Politische kippen wollte. Da haben wir uns sehr schén gestritten und uns gleich-
zeitig immer gegenseitig geachtet. Letztlich bin ich aber dabei geblieben, dass ich
mit den jiingeren Schiilern das nicht so mache wie sie. Unsere Hauptaufgabe in
der damaligen Zeit war allerdings das Verfassen der Rahmencurricula. Die wurden
dann gemeinsam streng diskutiert, in der ganzen Runde, von allen Seiten. Das
war sehr interessant, da wir so auch wirklich an Projekte drangekommen sind, die
tiber die Fachgrenzen hinausgingen.

Wie haben Sie denn die allgemeine Stimmung in der Gruppe wahrgenom-
men? Hat man sich zum Beispiel gegenseitig geduzt oder gesiezt?

Grundsitzlich haben sich alle Mitglieder geduzt. Nur Hartmut von Hentig war
nicht eingeschlossen — aber der war auch nicht oft anwesend. Der Umgang war
im Allgemeinen sehr offen, fast freundschaftlich. Morgens gegen elf traf man
sich zum Beispiel zum Tee und der eine oder andere hatte immer was zu disku-
tieren — und dann wurde eben mitdiskutiert. Es gab auch Leute, die sich regel-
miflig zum Kaffeekrinzchen getroffen haben. Irene Below legte darauf sehr viel
Wert. Die Krinzchen hatten dann immer ein bestimmtes Thema und fanden
an unterschiedlichen Orten statt. Dann hat einer immer ein Referat oder eine
Fragestellung vorbereitet, die dann besprochen wurden. Das war recht inhaltlich
und politisch. Grundsitzlich wurde es weniger interessant, als die Laborschule
dann unter sich war und die Aufbaukommission des Oberstufen-Kollegs verlegt
wurde. Irene Below hatte ihren Arbeitsplatz gegeniiber von mir, wir haben viel
diskutiert, auch iiber Kunst. Das hat mir neue Perspektiven eréffnet. Natiirlich
haben sich einige entzogen, aber eigentlich war man doch sehr umginglich. Wir
haben beispielsweise eine Collage erstellt (siche Abb. 1), ich glaube sogar, dass
ich das war. In den ersten Sitzungen wurden viele Fotos gemacht und da habe ich
die Bilder dann rausgeschnitten. Wir tragen alle einen Hut, Theo Schulze, Wein-
brenner, Otto Herz, Maria Rieger, Johanna Harder, Kurt Liebenberg und auch
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einige andere. Das war eine wirklich gute Sache. Wir haben das fiir Hartmut von
Hentig gemacht, als er krank war. Im Sinne ,, Wir stecken alle unter einem Hut.®,
das ist jetzt linger als 45 Jahre her.

Abb. 1: Die Aufbaukommission ,,unter einem Hut*“. Gestaltung: Luitbert von Haebler; Quelle: Helga
Jung-Paarmann (2014): Reformpiidagogik in der Praxis. Geschichte des Bielefelder Oberstufen-
Kollegs 1969 bis 2005. Bad Heilbrunn: Klinkhard, S. 50.

Hartmut von Hentig hat einmal geschrieben, dass die Arbeit in der Aufbau-
kommission ,,gescheit, gespannt, eintrichtig und erfindungsreich®' gewesen
sei. Haben Sie das dhnlich in Erinnerung?

Das kénnte ich so unterschreiben. Es gab einige, deren Interesse wirklich iiber
den Rand des Lehrers oder des Wissenschaftlers hinausging und die wirklich fas-
ziniert waren, mit den Schiilern zu arbeiten. Und natiirlich wieder diejenigen, die
die Laborschule eher benutzten, um eine Laufbahn zu machen. Das hat man in
den Sitzungen schon gemerkt, wenn sie sich in den Vordergrund schoben oder
vom Fach aus gingen, anstatt an die Schiiler zu denken. Bei der VergrofSerung
der Aufbaukommission im zweiten Halbjahr 1972 stellte sich das dann noch mal
deutlich heraus. Die ersten zehn haben da auch noch gut zusammengehalten und
sich sehr eingesetzt fiir die Ziele. Es gab — gerade am OS — viele, die politisch sehr
motiviert waren, und einige waren auch Kommunisten. Die Kollegen wollten
gerne das gesamte Konzept umkrempeln. Dazu gehérte dann auch der Antrag,
der mich zum Gehen bewogen hat. Das war die Idee, dass Kunstunterricht von
Gruppenlehrern durchgefiihrt und stirker politisiert werden sollte. Das passte mir
eher nicht ins Konzept. Ein weiteres Problem war, dass einige in der Kommissi-
on die Schule auf eine sehr politische Ebene hoben und somit eine ganz andere

1 Hartmut von Hentig (1983): Aufgeriumte Erfahrung. Texte zur eigenen Person. Miinchen, Wien,
S. 196.
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Schule aufbauen wollten als wir. Klaus Heidenreich beispielsweise, ein sehr linker
Pfarrer, der eine linke Bewegung in der Kommission etablierte. Irene Below war
auch sehr politisch. Das hat im Oberstufen-Kolleg auch durchaus Sinn gemacht,
aber in der Laborschule war das nicht wirklich angebracht. Und so hat sich die
Gruppe dann anhand verschiedener Streitlinien aufgeteilt. Ich hatte Gliick, dass
ich mit meinen Laborschulleuten so gut ausgekommen bin. Es war wirklich sehr
familidr. Das hat sich erst geiindert, als ich 1972 ins Referendariat gegangen bin
und nicht mehr so oft da war.

In einem Bericht von Wolfgang Harder iiber die Aufbaukommission heif3t
es, man habe in der Aufbaukommission vor allem im Sinne eines ,,Als-ob-
Verfahrens® gehandelt — das heifdt, man habe zwar Konzepte entwickelt und
an den Curricula gearbeitet, war aber wihrenddessen nicht in der konkreten
Schulpraxis aktiv.? Was ist Ihr Eindruck: Welche Auswirkungen hatte dieses
Vorgehen auf die Arbeit in der Aufbaukommission?

Also ich habe dadurch, dass ich an der Gesamtschule ausgeholfen habe und im
Referendariat war, schon einiges von der Theorie in die Praxis umsetzen kdnnen.
Ich konnte viel ausprobieren, das war auch typisch fiir mich, dass ich mich um
spezifische Sachen gekiimmert habe — zum Beispiel: Was machen wir mit behin-
derten Kindern? Aber andere Sachen habe ich dann nicht mitbekommen, weil ich
ja nicht so hiufig dabei war. Wie zum Beispiel die Linksorientierung der Irene
Below oder die Politisierung durch Heidenreich. Bei manchen Projekten war man
dann aber wieder stirker involviert, wie zum Beispiel bei der Baukommission.
Die wurde gewihlt, da die Gebdude ja ausgeschrieben waren. Da wurde dann
viel mit den Architekten zusammengearbeitet. Johanna Harder wollte das ebenso
tibernehmen wie ich. Ich hatte aber schon ein bisschen Erfahrung mit dem Thema
Bau, weil ich mir mein zweites Studium durch Arbeit auf dem Bau verdient hatte,
und dann hat sie nachgegeben. Osterloff war auch in dem Bauausschuss, der hatte
sehr viel Ahnung und hat unter anderem auch das Meublement organisiert. Im
Zuge dieses Ausschusses haben wir dann auch beschlossen, dass die Schule eine
GrofSraumschule werden soll. Ludwig Leo, ein unheimlich interessanter Berliner
Architekt, hatte die Idee, und die haben wir dann schliefllich iibernommen. Er
hat das dann dem Bauausschuss prisentiert und dann der gesamten Kommissi-
on. Der Ausschuss hat sich dann im Anschluss um die Einzelheiten gekiimmert.
Wir haben dazu auch verschiedene Exkursionen unternommen, im Inland und
Osterloff auch im Ausland. Der hatte ja vorher acht Jahre in Helsinki gelebt. Der
Bau hat sich dann ja etwas verzogert, aber man konnte sich das Endergebnis von
den Plinen her gut vorstellen. Ich fand es sehr schén, den Unterricht in dem Zei-

2 Vgl. Wolfgang Harder (1974): Drei Jahre Curriculum-Werkstiitten. Ein Bericht diber die Aufbau-
kommissionen Laborschule/Oberstufen-Kolleg (Sonderpublikation der Schriftenreihe der Schulprojekte
Laborschule/Oberstufen-Kolleg, Heft 4). Stuttgart: Ernst Klett, S. 27 ff.
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chensaal machen zu kénnen. Wir haben dann nachtriglich noch eine Biihne ein-
gebaut. Die ganze Zeit habe ich auf eine Zusammenarbeit mit dem Musiklehrer
gehofft, aber der hatte seine eigenen Pline. Er wollte ein Stiick mit den Schiilern
machen und hat sich dann aus dem ganzen Jahrgang von 60 Schiilern die rausge-
sucht, die er gebrauchen konnte. Ich habe dann mit den anderen arbeiten miissen,
was aber in Ordnung war, wir haben auch so viel geschaftt.

Neben dem Bauausschuss waren Sie ja auch im Offentlichkeitsarbeitsaus-
schuss aktiv. Wie hat sich Thre Arbeit dort gestaltet?

Zu meinen Aufgaben im Offentlichkeitsausschuss gehorte unter anderem die Be-
schiftigung mit Interessenten an der Laborschule. Also habe ich Fithrungen orga-
nisiert und Gespriche, in denen iiber den Unterricht diskutiert werden konnte.
Vorher hatten wir ganz ungestort arbeiten konnen. Das war also nach der Eroff-
nung der Schule. Die Eroffnungsfeier war auch ein richtiges Fest. Theo Schulze
hat alle Kinder portraitiert, die Stimmung war sehr gut. Eigentlich sollte die
Erdffnung ja bereits frither stattfinden, aber das hat sich noch mal verschoben,
weil einige Mébel nicht gekommen sind. Die Stithle zum Beispiel. Das war ganz
schon viel Arbeit.

Und wie sah dann, nach der Er6ffnung der Schule im September 1974, Ihr
erster regulirer Schultag aus?

Ich hatte oben meinen Zeichensaal und war gleichzeitig Gruppenlehrer. Das lief
wirklich gut. Natiirlich gab es auch verschiedene Schwierigkeiten, aber die kamen
erst spiter. Zum Beispiel hatten wir den Sohn einer Uni-Sekretirin bei uns im
5. Schuljahr, der immer verschwand. Wir fanden ihn nie. Er tauchte dann etwas
spater im Unikeller wieder auf. Weil er immer abhaute, verpasste er natiirlich viel
Unterricht und war zwei Jahre im Leistungsverzug. Wie saflen dann drei Stunden
mit ihm und der Mutter schweigend im Kunstsaal — der Junge sogar unter dem
Tisch —, bevor er {iberhaupt angefangen hat zu reden. Wir mussten der Mutter
dann klarmachen, dass das stindige Verschwinden nicht geht und es vielleicht
besser ist, wenn er die Schule wechselt. Den Jungen habe ich spiter noch mal
wiedergesehen, er kam zu mir nach Schildesche und sagte: ,,Ich wollte nur sagen,
ich bin was geworden.“ Das war ein schéner Moment.

Die Kinder sind auch wirklich gut mit der Situation klargekommen, obwohl die
Umgebung keinem Standardschulgebiude entsprach. Sie hatten dann ihr Feld
und daran haben sie sich auch schnell gewdhnt. Die Lehrer haben sich da schwe-
rer getan. Die meinten, dass es zu laut sei. Es war also gut, dass wir sukzessive
angefangen haben und dann im Nachhinein Ideen wie unser Holzhaus (siche
Abb. 2) entwickelt haben. Karlheinz Osterloff und ich haben das gemeinsam mit
den Eltern entwickelt, bei einem Elternabend. Diese waren am Anfang wirklich
gut, weil faktisch alle Eltern da waren. Dass die Eltern dann an diesem Haus
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mitgearbeitet haben und die Schiiler gemalt haben, war phantastisch. Es gab
dann in dem Haus ein Loch, durch das man kroch, und im Haus hatten genau
alle Schiiler und die Stammgruppenlehrer Platz. Eine Gruppe hielt dann jede
Woche zwei Stunden da ab. Man gab das Protokoll durch und jeder konnte of-
fen iiber seine Probleme reden. Man konnte also alles aufarbeiten. Daraus sind
die Betreuungsstunden entstanden, die heute fester Bestandteil des Stundenplans
sind. Man hatte dann von Anfang an diese festen Stunden zur Aufarbeitung, aber
die Schiiler haben das auch eigenstindig zur Konfliktlésung genutzt. Wenn sie
Probleme hatten, gingen sie selber rein und sprachen miteinander.

Wir waren allerdings die einzige Gruppe, die das Haus genutzt hat. Aber dadurch,
dass die anderen Gruppen ihnliche Ideen entwickelten und sich auf der Fliche
verteilt haben, haben sich die Probleme vom Anfang, wie der Lirm, gelost. Es
gab dann also auf jeder Fliche zwei Stammgruppen und auf den Wichen noch
ein paar speziellere Sachen. Und dann gab es noch die Projektfliche. Die war
oben beim Zeichensaal, da hatten wir dann auch eine kleine Biithne, und daneben
dann der Musikraum. Die offenen Flichen des Grofiraums waren allerdings nicht
unproblematisch. Es gab durchaus auch den Wunsch nach Abgrenzung, vor allem
bei den Lehrern, die einen regulidren Unterricht im Klassenzimmer gewohnt wa-
ren. Die Schiiler hatten da weniger Probleme. Die Mathematiklehrer zum Beispiel
haben oft an der Tafel unterrichtet, wihrend ein anderer Lehrer eher an den Ti-
schen gearbeitet hat. Die Schiiler saflen dann drum herum oder daneben. Damals
gab es ja auch die Versammlung mit den Holzbinken noch nicht, da musste man
sich andere Méglichkeiten, wie unser Haus, suchen.

Abb. 2: Von Luitbert von Haeblers Laborschulgruppe gestaltete ,,Bude“ im GrofSraum der Schule
(Frithjahr 1978). Foto: unbekannt; Quelle: Universititsarchiv Bielefeld, FOS 04904.
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Wann endete Thres Erachtens diese Phase der Eingewéhnung?

Mit den Schiilern ging das schnell und gut. Wie gesagt hatten einige der Lehrer
groflere Probleme. Und dann gab es im Alltag auch einige Konflikte, die sich
nicht ganz einwandfrei losen liefen. Es war zum Beispiel so, dass die Schiiler
immer ihren Dreck und Miill auf der Schulstrafle liegen liefSen. Darauthin haben
Osterloff und ich versucht, dem entgegenzuarbeiten, indem wir immer nach dem
Unterricht mit unserer Gruppe zusammen diesen Dreck eingesammelt und be-
seitigt haben. Biittner, der war Psychologe, war vollkommen gegen die Idee, dass
wir das alleine machen, er wollte, dass alle Klassen sich beteiligen. Bei der Lehrer-
konferenz wurde das dann auch so beschlossen. Biittner hat aber keine Aufsicht
gemacht, wihrend seine Gruppe den Miill aufsammelte, und so hat die am ersten
Nachmittag schon zwei Glastiiren kaputt gemacht. Darauthin hat die Universitit
das dann verboten.

Ein anderer Streitpunke, der fiir mich personlich eine grof8e Rolle spielte, war die
Bildung der linken Gruppen an der Schule. Die haben beantragt, dass Kunstun-
terricht nicht mehr vom Kunstlehrer, sondern vom Stammgruppenlehrer durch-
gefithre werden sollte. Als das dann so durchgesetzt wurde, war ich dagegen. Es
blieben wichtige Sachen im Kunstunterricht auf der Strecke, vor allem auch die
Individualisierung, auf die ich so viel Wert legte. Das war der entscheidende Mo-
ment fiir mich, um zu gehen. Das habe ich dann auch auf einer Konferenz gesagt,
woraufhin mich einer der Elternvertreter beschworen hat zu bleiben. Aber ich
hatte zu dem Zeitpunkt schon Kontakte zu Schildesche, die gerade die Oberstufe
aufbauten, was fiir mich auch sehr interessant war. Da konnte ich meine Konzepte
auch an ilteren Schiilern ausprobieren.

Und dann gab es natiirlich noch den Buchkonflikt, der ja sowieso eine grofie Rolle
spielte. Das kam raus wie eine Explosion! Wir hatten ja von Anfang an Regeln fiir
Publikationen, dass man diese erst in der Kommission besprach und diskutierte
und dann erst in die Verdffentlichung ging. Aber dass einige innerhalb der Schule
dann heimlich anfingen, hinter dem Riicken der anderen zu schreiben, war natiir-
lich eine Sauerei. Vor allem, weil die im Grunde ein ganz anderes Konzept woll-
ten. Aber nach der ersten Auflage kam da ja auch nichts mehr. Die Stimmung im
Kollegium war in der Zeit sehr schwierig. Aber die betreffenden Personen haben
die Schule dann ja auch verlassen.

Wenn Sie aus Ihrer heutigen Perspektive nun noch einmal auf die von Ihnen
beschriebenen Jahre zuriickblicken: Gibt es da einzelne Momente, die Ihnen
ganz besonders in Erinnerung geblieben sind? Also zum Beispiel solche, die
Sie als besonders schén, merkwiirdig oder traurig wahrgenommen haben?

Also traurig fand ich die eben beschriebene Situation im Kollegium, dass man
hinter dem Riicken anderer eigene Gruppierungen bildet, also diese Heimlich-
tuerei. Das hat mich richtig gekrinke, weil das ja alles erst rauskam, nachdem

doi.org/10.35468/6110-05

117



118

Gesprich mit Luitbert von Haebler

die Leute beim Verlag waren. Sehr schade war das. Das war ja dann auch so
einschneidend, dass ich gegangen bin. Das Schonste war das Musical, das ein
Musiklehrer gemacht hat. Da musste ich richtig schlucken. Das war schon sehr
anspruchsvoll fiir die Schiiler, aber sehr schon. Was ich aber noch sagen kénnte
ist, dass ich sehr gerne in der Aufbaukommission gearbeitet habe und noch lie-
ber mit den Schiilern. Dass ich mit den Erstkldsslern ausprobieren konnte, was
mir gerade eingefallen ist, und wie begeistert die mitgemacht haben, war einfach
prima. Und merkwiirdig? Das wire dann wohl die Eigenbrétlerei von einigen
Kollegen, die eigentlich eh recht schnell wieder weg von der Laborschule wollten.
Also zum Beispiel der Musiklehrer oder Weinbrenner. Insgesamt habe ich aber
eine sehr positive Erinnerung an die Laborschule, bis auf den Eklat mit dem
Buchkonflikt. Solche Situationen wie die mit dem Jungen, dass man die Mutter
und ihn einbestellt und wir erst einmal drei Stunden dasitzen, bevor er anfingt
zu erzihlen, das war fiir mich Pidagogik.

Man kénnte also sagen, dass sich meine Hoffnungen in die Schule grofitenteils
erfiillt haben. Natiirlich hatten wir auch Grenzen. Wir wollten zum Beispiel die
Untertunnelung der Strafle von innen anmalen, aber das ist uns verboten worden
von der Stadt. Solche Sachen waren natiirlich sehr schade. In meiner Erinnerung
war die Arbeit sehr spannend, aber vor allem die der Aufbaukommission ein
wenig zu lang. Das war ja auch nicht so angedacht. Deswegen habe ich dann ja
zwischendurch auch mein Referendariat nachgeholt. Aber zeitweise war es schon
drgerlich, dass die Sachen so lange gedauert haben und immer wieder verschoben
wurden. Aber eine Schule ohne Aufbaukommission hitte schliefSlich auch ganz
anders ausgesechen. Auch wenn es eine andere Generation gewesen wire, die die
Schule geplant hitte. Es war auch sehr interessant, dass die Lehrkrifte aus ganz
Deutschland kamen, was natiirlich auch mit von Hentig zu tun hatte.

Im Sinne des Hentig‘schen Lehrer-Forscher-Modells waren Sie mit Er6ffnung
der Schule ja nicht nur als Lehrer angestellt, sondern auch als Forscher. Wie
sah das in Threm Schulalltag aus? Welche Rolle hat da der Forschungsaspekt
gespielt?

Da muss man sagen, dass ich eigentlich in meinem Fach und bei meiner Arbeit
wenig im klassischen Sinne geforscht habe. Aber ich habe natiirlich unheimlich
viel an und bei der Arbeit mit den Kindern gelernt. Bei 25 Schiilern geht das na-
tiirlich besser als bei 40. Man musste sich da dann die Zeit nehmen und bei den
Schiilern dabei sein. Das ging auch durch die Ganztagsschule sehr gut. Das war
insgesamt eine sehr positive Erfahrung. Bei den anderen Lehrern war das auch
sehr unterschiedlich. Osterloff zum Beispiel, der war ein hervorragender Mathe-
matiker, aber der hat gar nicht geforscht. Er hat sich ausschlief3lich mit den Schii-
lern beschiftigt und tolle Ergebnisse erzielt. Die Kinder waren immer bei der Sa-
che und haben mitgemacht. Auf der anderen Seite gab es sicherlich auch welche,
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die sich in erster Linie als Forscher verstanden. Der Weinbrenner zum Beispiel
— aber ihm ging es in erster Linie um seine Karriere. Daher musste er forschen.
Es gab auch Leute, die gut zusammenarbeiten konnten, und welche, bei denen
das weniger gut funktionierte. Mit Johanna Harder war das zum Beispiel immer
besonders schwierig, die war sehr perfektionistisch. Sie wollte ihre Sache immer
besonders gut machen, hat sich aber nicht wirklich helfen lassen. Wir hatten aber
eine phantastische Schulleitung: Maria Rieger aus Freiburg. In den ersten Jahren
war der Umgang unter den Lehrern wirklich toll. Ich habe da gute Erfahrungen
gemacht. Egal ob als Klassenlehrer oder Lehrer fiir Social Studies, man konnte
immer Neues ausprobieren und so immer Faszinierendes lernen. Man hatte ja im
strengen Sinne keinen Lehrplan. Das war beim Osterloff in Mathematik auch so,
der machte dann ab und zu eine Stunde mit seinem Fahrrad, bei der die Schiiler
dann rauskriegen mussten, wie bestimmte Abliufe funktionieren, und das war
immer ein Erfolg, die Schiiler bekamen das raus. Und er hatte lauter solche Ein-
falle, er war wirklich gut.

Der Umgang von Lehrern und Schiilern war ja auch ein ganz anderer als an einer
Regelschule. Es wurde zum Beispiel der Vorschlag gemacht, sich untereinander zu
duzen, und das war dann auch so. Eigentlich von Anfang an. Mit diesem Umgang
hatten dann manche der Lehrer auch so ihre Probleme. Gerhard Spilgies zum
Beispiel, der war ja in dem Sinne kein richtiger Lehrer, er fiihlte sich eher als Wis-
senschaftler. Es war aber auch ganz anders als an einer Regelschule. Ich war ja zu
der Zeit am Ratsgymnasium im Referendariat und spiter an der Gesamtschule,
da merkte man den Unterschied ganz deutlich. Das Verhiltnis zu den Schiilern
war viel personlicher, man war eher aktiv beteiligt am Werdegang der Kinder. Es
war eher ein Vertrauensverhiltnis an der Laborschule. Aber auch das Verhiltnis
der Lehrer untereinander war deutlich schwieriger am Ratsgymnasium. Ich hatte
praktisch keinen Kontakt zu den anderen Lehrern, es hatte sich ja auch rumge-
sprochen, dass ich von der Laborschule kam, danach gab es im Lehrerzimmer
auch keinen Platz mehr fiir mich. Es wurde auch nachgefragt, aber letztendlich
war man da mehr unter sich. Es kam zum Beispiel am Anfang auch ein Kollege
aus den Naturwissenschaften zu mir und fragte mich nach meinen Fichern. Als
ich dann mit ,, Kunst® antwortete, hatte sich das Gesprich fiir ihn erledigt und ich
war fiir ihn uninteressant geworden. Jeder beschiftigte sich im Grunde nur mit
seinem eigenen Kram. Ein Zeichenlehrer ist dann spiter sogar in die Psychiatrie
gegangen, das war schrecklich. Den habe ich dann vertreten. Als ich den Un-
terricht allein machen konnte, habe ich auch zu den Schiilern besseren Kontakt
bekommen. Das lief deutlich besser. Am Ende kam er dann als Begutachter fiir
eine Stunde in die Laborschule, als ich Oberstudienrat werden wollte. Er fand
das Offene dann ganz unmdéglich und ihm war tiberhaupt nicht klar, was das fiir
eine Stunde sein sollte. Danach rief mich der Mann vom Dezernat in Detmold
an und fragte nach, was ich da eigentlich in der Stunde gemacht habe, weil er das
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aus dem Bericht nicht hat lesen konnen. Als ich ihm das erklirt habe, konnte er es
sich aber dann doch vorstellen. So unterschiedliche Vorstellungen von Unterricht
beiflen sich natiirlich schnell.

Was sich auch unterschieden hat, war die Elternschaft. Die Bereitschaft der Eltern
war wirklich toll. Bei den Elternabenden kam man schnell auf 95 bis 100 Prozent
Anwesenheit. Und solche Sachen wie das Haus, von dem ich erzihlt habe, das
haben wir dann mit den Eltern zusammen entwickelt, und zwei, drei Viter haben
daran auch mitgearbeitet und geholfen. Einer davon war zum Beispiel Skowronek,
der damalige Rektor der Universitit. Der hatte drei Kinder an der Laborschule.
Die Schiiler waren dann natiirlich genau so beteiligt an solchen Projekten wie die
Eltern. Die Resonanz von auflen war dabei immer recht unterschiedlich. Es gab
natiirlich die, die von der Schule begeistert waren, und zum Beispiel die Gesamt-
schulen, die uns beneideten, weil wir weniger Schiiler in einer Klasse hatten. Und
dann natiirlich die, die das Konzept nicht verstanden und nicht zulieffen, dass
Schiiler von auflen zu uns kamen. Es gab zum Beispiel drei Midchen, die zu uns
gekommen sind, die sehr verschiichtert waren. Aber auch die haben bei uns ihren
Abschluss gemacht. Man musste nur anders mit denen umgehen.

Gab es denn auch Momente, in denen Sie den Eindruck hatten, dass die La-
borschule in der Offentlichkeit eher kritisch bedugt wurde oder sogar um ihre
Existenz bangen musste?

Also das habe ich eigentlich nicht so wahrgenommen. In den Jahren, die ich an
der Schule unterrichtet habe, hatten wir eigentlich immer die Elternschaft hinter
uns und auch eigentlich keine Schwierigkeiten mit der Schulhoheit, also mit dem
Schulamt oder dem Ministerium. An der Gesamtschule war die Situation viel
schwieriger. Insgesamt war die Situation ja eine recht positive, auch das Kollegium
war sehr kooperativ und es hat Spaf§ gemacht, mit den meisten der Leute zu arbei-
ten. Wer mir zum Beispiel auch sehr positiv in Erinnerung geblieben ist, ist Jiirgen
Funke. Der war Sportlehrer und sehr ehrgeizig. Er hat auch direkt eine Professur
bekommen. Mit Kurt Liebenberg bin ich bis zu seinem Tod befreundet geblieben.
Die Harders waren eher schwierig. Sehr iiberheblich. Die fiihlten sich als eigentli-
che Griinder der Laborschule. Die haben dann zum Beispiel auch einen Chemiker
eingestellt, der sehr viel Geld verlangte, woraufhin ich meinte, dass ich mich auch
mal auf einen Aufstieg bewerben konnte, ich war ja nur Angestellter. Der Harder
hat mich dann ziemlich zusammengestaucht. Das war dann der Moment, in dem
ich beschloss, mein Referendariat und das Examen noch zu machen. Das war
schon hart, weil ich ja gleichzeitig noch in der Aufbaukommission arbeitete und
mich da immer ehrgeizig einbrachte. Im Nachhinein kann ich nur sagen, dass
ich Gliick gehabt habe. Ich habe vom Anfang bis zum Ende unheimlich gerne
unterrichtet und auch sehr gerne Ideen weitergegeben. Die existieren ja zum Teil
heute noch.
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Kénnen Sie sich noch erinnern, welche Rolle Hartmut von Hentig bei alle-
dem eingenommen hat?

Bei Hartmut von Hentig gab es von Anfang an diese Leidenschaft, das durchzu-
kimpfen, und das war ein ziemlich guter Schluss mit allen zusammen. Die ersten
Jahre hat er ja noch Lateinunterricht in der Laborschule gegeben. Er konnte die
Kinder faszinieren, das war toll. Spiter hat er sich dann zuriickgezogen. Er war
im Schulalltag dann gar nicht mehr prisent. Ich habe das ja noch miterlebt. Ich
bin 1970 an die Schule gekommen und 1978 nach Schildesche gewechselt. Das
hatte ja auch verschiedene Griinde. Einerseits war da eben die Diskussion iiber
die Verinderungen im Kunstunterricht, aber dann eben auch der Buchkonflikt.
Diese Auseinandersetzung passte einfach nicht zu der Laborschule, die ich mir
vorgestellt hatte. Und da habe ich mir dann gedacht, dass, wenn ich als Kunst-
lehrer keinen Platz mehr an der Schule habe, sondern nur noch als Klassenlehrer,
was soll ich dann da?

Ich habe dann den Herrn Hesse angerufen, den kannte ich ja gut, und der hat mir
dann von dem Neuaufbau der Kunst in der Oberstufe an der Martin-Nieméller-
Gesamtschule in Schildesche erzihlt. Er wollte dann unbedingt, dass ich an diese
Schule komme, und wollte mich sogar héher einstufen. Ich habe also dann da
geholfen, dort die Oberstufe aufzubauen, das war eine tolle Sache. Ich bin dann
auch mit einem iiberwiegend positiven Gefiihl gegangen. Es war eine unheimlich
schéne, interessante Zeit. Ich habe zu einigen Kollegen aus Schildesche bis heute
Kontake, allerdings zur Schule selbst eher weniger. Die Kollegen waren es dann
auch, was mir auf der anderen Seite einen kleinen Dimpfer bei den positiven
Gefiihlen gegeben hat. Ich hatte das Gefiihl, an der Schule nicht weiterarbeiten
zu kdnnen, wenn mir Projekte weggenommen werden — zum Beispiel auch mal
Projekte iiber drei Tage laufen zu lassen oder Ahnliches. Das habe ich immer als
grofle Chance gesehen. Vor einem Jahr habe ich das dann hier auch gemacht bei
den Guttemplern und hab alte Kollegen eingeladen. Und die aus Schildesche und
der Gesamtschule waren dann auch da. Der eine hat mir dann gesagt — was mich
sehr beriihrt hat — ,Du hast mir beigebracht, wie man Kunst iiberhaupt unter-
richten kann.“
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»Es war eine positive Aufbruchsstimmung,
allenthalben eine grofie Empathie zwischen
Jung und Alt*

Gerhard Spilgies (*1937) studierte von 1958 bis 1966 Mathematik und Physik
an der Universitit Hamburg. Nach Titigkeit in der Industrie und am Institut fiir
Kybernetische Piidagogik der Pidagogischen Hochschule Berlin wechselte er 1972
an die Laborschule Bielefeld, wo er bis 1991 insbesondere in den Bereichen Na-
turwissenschaften und Mathematik unterrichtete. Nach seinem Weggang von der
Laborschule arbeitete er bis 2000 als Gymnasiallehrer in Miinchen. Das Gesprich
mit Herrn Spilgies wurde zwischen Mai und November 2021 schriftlich per E-
Mail von Christian Timo Zenke gefiibrt.

Lieber Herr Spilgies, haben Sie vielen Dank, dass Sie sich die Zeit nehmen,
um mit uns ein Gesprich iiber die Griindungs- und Anfangsjahre der Labor-
schule Bielefeld zu fiithren! Sie selbst sind im Sommer 1972, also noch wih-
rend der Zeit der Aufbaukommission, nach Bielefeld gekommen. In diesem
Zusammenhang wiirde uns zunichst einmal interessieren: Wann und wie sind
Sie erstmalig auf das Projekt Laborschule aufmerksam geworden?

Ich war wohl durch eine Stellenanzeige in der Zeitung D/E ZEIT motiviert, mich
an die Aufbaukommission der Bielefelder Schulprojekte zu bewerben. Ich hatte
bis dahin am Berliner Institut fiir Kybernetische Pidagogik viel Neues iiber Lern-
psychologie und Unterrichtsdidaktik gelernt und erhoffte mir eine Anwendung
und weitere Forschung in der schulischen Curriculumentwicklung.

Hatten Sie in diesem Zusammenhang ganz spezifische Vorstellungen, Erwar-
tungen oder Ziele, die Sie mit einem méglichen Engagement in Bielefeld ver-

banden? Und falls ja: Wie sahen diese aus?

Am Ende meiner Oberschulzeit und dann stirker im Studium nahm ich das
Auseinanderdriften der humanities and sciences (C. P. Snow) als verhdngnisvolle
kulturelle Entwicklung wahr. Die in Griindung befindliche Universitit Bielefeld,
die Schulprojekte mit ihrem interdiszipliniren Ansatz motivierten mich zur Be-
werbung.
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Kénnen Sie sich auch noch an die damalige — unseres Wissens nach mehrti-
gige — Auswahlveranstaltung erinnern? Und: Wie haben Sie bei dieser Gele-
genheit Ihre erste Begegnung mit den iibrigen Mitgliedern der Aufbaukom-

mission erlebt?

Diese erste Begegnung im Auswahlgesprich mit den ,,Griindungsmitgliedern® der
Aufbaukommission habe ich als sehr positiv in Erinnerung. Positiv = warmherzig,
freundlich, hilfsbereit, zuhérend; auch vielversprechend, was die Perspektive der
Universitit Bielefeld als Forschungsuniversitit betrifft.

Wie sah denn dann ihr konkreter Arbeitsauftakt in der Aufbaukommission

aus?

Nach meinem Staatsexamen fiir das Hohere Lehramt war ich zunichst als Mathe-
matiker in der Industrie und dann in Berlin an der Pidagogischen Hochschule an-
gegliederten Kybernetik-Institut titig gewesen, hatte also bei meinem Eintritt in
die Aufbaukommission keine praktische schulische Unterrichtserfahrung. HvH
riet mir deshalb, das Referendariat nachzuholen. Das tat ich dann auch, das Berli-
ner Schulamt bewilligte mir dazu ein um ein halbes Jahr verkiirztes Referendariat.
In dieser Zeit pendelte ich zwischen Berlin und Bielefeld, nahm also nur unregel-
miflig an Sitzungen, Planungen sowie weiteren Auswahlgesprichen in der Villa
an der Dornberger Strafle teil.

Wie miissen wir uns dieses Pendeln konkret vorstellen? Arbeiteten Sie eine
Woche in Berlin als Lehrer und dann eine Woche in Bielefeld als Aufbaukom-

missionsmitglied — oder sah die Aufteilung anders aus?

Wihrend Berliner Schulferien hielt ich mich zumeist in Bielefeld auf, nahm teil
an der Arbeit in der Aufbaukommission. Und mir wurden von der Berliner Refe-
rendariatsleitung des Ofteren Absenzen zugestanden. Etliche meiner Unterrichts-
stunden als Referendar waren gleichsam Pilotstudien fiir Bielefeld: Gruppenarbeit,
Mediennutzung, Interdisziplinaritit ...

Wie haben Sie bei diesem stetigen Wechsel das Nebeneinander (oder viel-
leicht ja auch Gegeneinander) von schulischer Alltagswirklichkeit in Berlin
und utopischem Schule-neu-Denken in Bielefeld erlebt?

Diese Monate waren eine fruchtbare Erfahrung fiir mich. Die Lehrerseminar- und
Unterrichtsstunden gerieten mir / standen alsbald aus/unter dem Bielefelder Blick-
winkel. Welche Aspekte sind fiir die Planung einer einzelnen Unterrichtsstunde/
deren Evaluation zu beachten? Was ldsst sich verallgemeinern, tibertragen? Meine
Publikationen zu Curriculumentwicklung, Unterrichtstechnologie! muten, nach-

1 Siche u.a. Gerhard Spilgies (1974): Unterrichtstechnologien und Curriculumentwicklung. In:
Zeitschrift fiir Pidagogik 20 (Heft 2/1974), S. 237-253, sowie Gerhard Spilgies (1977): Probleme
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triglich gelesen, sehr theoretisch an, basieren aber auf dieser konkreten Berlin-

Bielefelder ,,Dialektik® ...

Koénnen Sie vor dem Hintergrund dieser ,,Dialektik® vielleicht einmal versu-
chen, uns Ihren Arbeitsalltag in der Aufbaukommission zu beschreiben? Also:
Wenn Sie in Bielefeld waren, was waren dann Ihre Aufgaben? Womit waren
Sie konkret beschiiftigt? Was waren typische Bestandteile auch der gemeinsa-
men Arbeit mit den Kolleginnen und Kollegen?

Mein Referendariat in Berlin dauerte nur ein gutes Jahr; meine vormalige Titig-
keit am Institut fiir kybernetische Pidagogik wurde mir als ,Gutschein® ange-
rechnet. Ich war also alsbald stindig in Bielefeld zuhause. Die Aufbaukommission
bestand ja anfangs nur aus der Gottinger Gruppe, HvH und einigen Mitarbeitern.
Die Zuwahl und Aussuche von neuen Bewerbern fir LS und OS, dazu Nach-
gespriche und Entscheidungsdiskussionen nahmen einen nicht unbetrichtlichen
Teil meiner/unserer Tdtigkeit in Anspruch. Weiterhin wurde am Aufbau einer
Bibliothek, der Geritesammlungen fiir die kiinftigen Erfahrungsbereiche, an der
Architektur des LS/OS-Gebiudes gearbeitet.

Stichwort ,,Bewerberauswahl“: Wolfgang Harder schreibt in seinem Bericht
itber die Aufbaukommissionszeit, deren Erweiterung im zweiten Halbjahr 72
habe ,eine Reihe gruppeninterner Schwierigkeiten mit sich gebracht, ,,die
im Januar 73 offene — sogenannte gruppendynamische — Konflikte zwischen
den ,alten und den ,neuen‘ Mitarbeitern ausbrechen lieffen“?. Wie haben Sie
das aus der Perspektive eines 1972 neu hinzugekommenen Kollegen erlebt?

Ja, es traten einige Differenzen auf je grofler die Gruppe wurde: zwischen Neu-
ankémmlingen und den ,Alten®, zwischen Frauen und Minnern. Ich fand das
nicht so gravierend, eher normal. Und auch belebend und kreativ, sofern es nicht
zu Feindseligkeiten ausartete. Es kam dann ja zu einer Aussprache und ,gruppen-
dynamischen® Rollenspielen bei einem Betriebsausflug nach auf$erhalb. Das hat
etliche Wogen geglittet. Mir hatte damals zur Beilegung von Dissens cher eine
Einiibung in Diskurstheorie und -praxis vorgeschwebt, a la Paul Lorenzens sog.
operativem Logikkalkiil, in Opponent/Proponent-Dialogspielen ...

der Theorienbildung in der Pidagogik. In: Zeitschrift fiir erziehungswissenschaftliche Forschung 11,
S. 73-94, S. 140-154.

2 Wolfgang Harder (1974): Drei Jahre Curriculum-Werkstitten. Ein Bericht idiber die Aufbau-
kommissionen Laborschule/Oberstufen-Kolleg (Sonderpublikation der Schriftenreihe der Schulprojekte
Laborschule/Oberstufen-Kolleg, Heft 4). Stuttgart: Ernst Klett, S. 78.
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Hatten diese Differenzen auch Auswirkungen auf die inhaltliche Arbeit der
Aufbaukommission? Und damit verbunden: Geschah die inhaltliche Arbeit

(etwa an den Rahmencurricula) eher kooperativ oder arbeitete jede und jeder

eher fiir sich alleine?

Ein dennoch durchaus reger Gedankenaustausch fand eher informell statt, au-
Berhalb von Gruppen-Sitzungen, Vollversammlungen. Zum Beispiel erinnere ich
mich gerne an die Abendgespriche bei Maria Rieger tiber Robert Musil; oder an
das Seminar zu Thomas S. Kuhns ,,Struktur wissenschaftlicher Revolutionen® bei
Prof. Lorenz Kriiger (Philosophische Fakultit der Universitit Bielefeld), das ich
zusammen mit Aufbaukommissionskollege Dietrich Georg besuchte. Das Schlag-
wort ,Paradigmenwechsel“ machte damals auch auflerhalb der Physik die Runde.
Die Rahmencurricula: Soweit ich das wahrnahm, wurden diese zunichst haupt-
sichlich in den sogenannten Schreibklausuren individuell ausgearbeitet und dann
in Sitzungen vorgetragen und diskutiert. Spiter wurde in regelmifSigem Turnus
in Fachbereichssitzungen tiber Inhalte, Lernziele, Projekte, Personalien und der-
gleichen beraten; die fanden reihum zuhause um 20 Uhr bei den Kolleg*innen
statt. Eine gewisse Diskontinuitit in der Aufbaukommissionszeit ergab sich aus
der Fluktuation. Nicht wenige wanderten nach zwei, drei Jahren ab. Zudem be-
gannen oder vollendeten etliche ihre Promotion, um dann danach anderweitig
ihre Karriere fortzusetzen.

Was bedeutete diese Vorgehensweise denn ganz konkret fiir die Arbeit an dem
von Thnen verantworteten Rahmencurriculum ,,Unterrichtstechnologie“? In
dessen Einleitung zihlen Sie ja verschiedene Schwierigkeiten auf, mit denen
ein ,,Unterrichtstechnologe, der an einem Schulversuch mitarbeitet, [...] fer-
tigwerden miisse — um am Ende dann mit dem Fazit zu schlieflen, es sei trotz
alledem ,,das Bestmégliche herausgekommen®.?> Kénnten Sie diese Schwie-
rigkeiten und den Vorgang deren bestméglicher Losung vielleicht noch ein-
mal kurz riickblickend fiir uns skizzieren?

»Das Bestmogliche® meint eine eher bescheidene Bewertung/Wahrnehmung der
voranschreitenden Entwicklungsarbeit an den Curricula in den jeweiligen Erfah-
rungsbereichen/Fachbereichen im Hinblick auf die zukiinftige Unterrichtspraxis.
Etwas krass formuliert: Jeder/jede machte weitgehend sein eigenes Ding. Evalu-
ation, wie in den verschiedenen Entwicklungsschritten von Unterrichtsplanung
von mir angedacht, sah ich kaum implantiert. Immerhin hatte man die ideellen
Gedanken und Ansitze des Schulprojekts im Hinterkopf und setzte auf action
research, teilnehmende Beobachtung, Lehren in Personalunion. Ich selbst machte

3 Gerhard Spilgies (1974): Unterrichtstechnologie. In: Universitit Bielefeld (Hg.): Schulprojekte der
Universitiit Bielefeld. Heft 7 (Schriftenreihe der Schulprojekte Laborschule/Oberstufen-Kolleg, Heft
7). Stuttgart: Ernst Klett, S. 111-187 (hier: S. 113 £).
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eine Art Selbstversuch: Das Bielefelder Bavink-Gymnasium suchte dringend Phy-
siklehrer und fragte zwecks kurzfristiger Aushilfe bei der Universitit Bielefeld an.
Ich stellte mich fiir einige Wochenstunden zwei Schuljahre zur Verfiigung und
probiertes einiges aus — wie z. B. eine Unterrichtseinheit ,,Licht und Sehen®.

Sie haben gerade das Stichwort ,action research” genannt. Kénnten Sie viel-
leicht noch etwas genauer beschreiben, wie dieser Ansatz seinen Eingang in
die Arbeit der Aufbaukommission gefunden hat bzw. in welcher Weise er in
der damaligen hausinternen Diskussion eine Rolle spielte?

Ob unter der ausdriicklichen Uberschrift , Wie stellt sich action research in unserer
Vorbereitung fiir den kiinftigen Laborschulunterricht dar? Sitzungen, Gruppen-
gespriche stattfanden — daran erinnere ich mich nach nunmehr 50 Jahren nicht
konkret. Gleichwohl wurden die Erstentwiirfe der Rahmencurricula jeweils der
Gesamtgruppe vorgestellt und ausfiihrlich diskutiert. Jedoch wurde kaum iiber-
legt, wie die spitere Unterrichtsaction durch research zu begleiten wire. Meine
eigenen Vorschlige in dieser Hinsicht finden sich u.a. in einem 60-seitigen Papier
,Probleme der Theorienbildung in der Pidagogik®, verfasst fiir einen ,,Curricul-
umworkshop November 1974

Wie haben Sie vor diesem Hintergrund dann schliefllich die Er6ffnung der
Schulprojekte im September 1974 — und damit auch den Beginn der zazsich-
lichen Schul- und Unterrichts-action — erlebt? Kénnen Sie sich in diesem Zu-
sammenhang vielleicht noch an konkrete Eindriicke, Wahrnehmungen oder
Erfahrungen aus den ersten Tagen nach Eréffnung der Schule erinnern?

Na ja, ,endlich kam Leben in die Bude“! Die Midchen und Jungen lernten uns
Erwachsene und sich untereinander kennen, die ungewohnte Schularchitek-
tur (keine Klassenzimmer), die nahe Universitit usw. Es war eine positive Auf-
bruchsstimmung, allenthalben eine grofle Empathie zwischen Jung und Alt. Das
Lehrpersonal zog sich nicht ins ,,Lehrerzimmer® zuriick, sondern war im offenen
GrofSraum am Schreibtisch stets erreichbar, eine zunichst ungewohnte Erfahrung.
In Feld 1 hatte ich mit einer Stammgruppe ihren Stammplatz ,eingerichtet®, in-
dem wir die Betonwandecke mit Bretterschwarten einkleideten (Abb.1). Aber die
heimelige Ecke mussten wir nach drei Wochen wieder entkleiden, auf Veranlas-
sung des Brandmeisters der Uni ... Vieles musste improvisiert werden; z. B. waren
die naturwissenschaftlichen Sammlungen (Physik, Chemie, Biologie) noch sehr
unvollstindig.

4 Siehe ebenda, S. 169 ff. (siche oben, Fufinote 1).
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Abb. 1: Feld I der Laborschule (ca. 1977). Foto: unbekannt; Quelle: Privatarchiv Gerhard Spilgies.

Wo und wie wurde die von Thnen wahrgenommene ,,grofle Empathie zwi-
schen Jung und Alt“ denn im Schulalltag unter anderem sichtbar? Oder an-
ders gefragt: Wie miissen wir uns das Miteinander von Lehrer*innen und
Schiiler*innen in dieser ersten Zeit nach Er6ffnung der Schule konkret vor-
stellen?

Man duzte sich, die Schreibtischplitze des Lehrpersonals befanden sich nicht in
einem ,Lehrerzimmer®, sondern allseits sichtbar im Grofiraum. Die Erkundung
des Schulgebiudes, der niheren Umgebung, die Mensa hielt alle nahe beiein-
ander. So manche Lernsituation aus dem Mathe- oder Nawi-Unterrichts fand
z.B. im nahen Teutowald statt, am ZiF hinauf oder im Schulgarten oder auf dem
Sportplatz. Erst dort konkretisierten sich dann , Lerngegenstinde® und ,Lernzie-
le“. Lehrende und Lernende bewegten sich gleichsam im selben Erfahrungsraum.

Inwieweit und an welchen Stellen war in dieser ersten Phase denn der Einfluss
der Aufbaukommission spiirbar?

Tragend war das Credo hin zu einer Erneuerung der Schulpidagogik in Gestalt
der IGS (Integrierten Gesamtschule). In den Vorarbeiten, Diskussionen der Auf-
baukommission waren z.B. Binnendifferenzierung, Projektunterriche, Interdiszi-
plinaritit, Koedukation, Notenabschaffung stets Schwerpunkte — und so dann
auch in der nachfolgenden Praxis. Bedeutsam und die Unterrichtsplanung und
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-praxis beeinflussend war zudem der Sozialschliissel der Schiilerschaft als reprisen-
tativer Querschnitt der lokalen Bielefelder Einwohnerschaft. Der Kollege Klaus
Heidenreich hat sich um die Umsetzung dieses Aspekts sehr verdient gemacht.

Konnen Sie sich noch erinnern, in welcher Weise der Sozialschliissel der
Schiilerschaft die Unterrichtsplanung und -praxis in diesen ersten Jahren
ganz konkret beeinflusste?

Da kommt mir sogleich ein Beispiel in den Sinn! Auf meinem Schreibtisch steht
ein Kegelstumpf, 8 cm grofi, eine Schnittfigur aus einem geraden Kreiskegel.
Die Schnittebene verlduft parallel zur Mantellinie des Kegels, sodass eine Parabel
entsteht. Ein Schiiler hat diese schone Arbeit aus einem massiven Aluminium-
block in der Technikwerkstatt der Laborschule angefertigt. Sie ist ein Beitrag zum
Mathe-Unterricht in einer 9. Klasse. Wihrend die Schiiler und Schiilerinnen in
Kleingruppen verschiedene Aufgabenstellungen bzgl. quadratische Gleichungen
bearbeiteten, fertigte der kognitiv lernschwache o.g. Junge das sehr gelungene
Werkstiick an und konnte es dann den Ubrigen prisentieren. Ein anderes Beispiel
aus einem 7. oder 8. Jahrgang, Mathematik: Als Anwendung des statistischen Be-
griffs ,relative Hiufigkeit“ sollte die relative Hiufigkeit der Alphabet-Buchstaben
in deutschen, englischen, franzésischen, italienischen Kurztexten ermittelt wer-
den. Ein italienischstimmiges Midchen konnte dann rechnerisch beweisen, dass
der Vokal i in ihrer Muttersprache hiufiger auftritt als im Deutschen oder Eng-
lischen. Weiteres Beispiel aus einem 8. Jahrgang, Mathematik, ,, Treffsicherheit.
Mit einer Boccia-Kugel war aus 3 m ein Holzpflock zu treffen. Die umfingliche
Auswertung ergab u.a.: Kérpergrofie und Geschlecht beeinflussen das Ergebnis;
u.a.: Die Jungens schossen 6fter als die Midels iiber das Ziel hinaus, iibertraten
ofter die Abwurflinie.

Vorhin sprachen Sie davon, dass in der ersten Phase nach Eréffnung der Schu-
le auch noch vieles ,improvisiert“ werden musste. Kénnten Sie uns hierfiir
vielleicht ebenfalls ein oder zwei konkrete Beispiele nennen?

Die fiir Physikunterricht tibliche Geritesammlung und Requisitenressource ver-
vollstindigte sich erst nach und nach. So suchte und fand ich denn Anschauungs-
objekte auflerhalb des Physiksaals, z. B.

* Bewegung/Mechanik: Ermittlung der Geschwindigkeit von Autos auf der na-
hen Voltmannstrafle; Zeitmesser: die Armbanduhren der Schiiler.

* Freier Fall: Aus dem obersten Stockwerk der Sparrenburg wurden fallengelassen
und zeitlich und fotografisch protokolliert: Ball/Papierblact/Pappkarton; Aus-
wertung in der Schule. Lernziel: Herleitung des Fallgesetzes von Galilei.

* Wasserwellen: Eine aktuelle Nachricht tiber eine mehrtigige Tsunamiausbrei-
tung von Hawaii an die japanische Kiiste — die Simulation am Léschteich der
Uni bestitigte recht gut die Geschwindigkeit des gemeldeten Tsunamis.
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* Auftrieb: Zusammenkleben eines Grof3-Ballons (Abb.2) aus einer 5x12 qm Fo-
lie, aufblasen mit Haarfon; Aufstieg erfolgreich!

Abb. 2: Ballonflug-Projekt auf dem Gelinde der Laborschule. Foto: unbekannt; Quelle: Privatarchiv
Gerhard Spilgies.

In welchem Rahmen fanden diese Unterrichtsvorhaben denn statt? Handelte
es sich dabei um ein Wahlangebot, um Fachunterricht oder um einen Be-
standteil Threr Arbeit als Stammgruppenlehrer?

Die genannten, durchaus typischen Beispicle entstammen meinem Fachunter-
richt. Sie sind gewissermaflen Ausblicke auf die in spiteren Schuljahren unter-
richteten physikalischen Disziplinen Mechanik, Akustik, Optik, Elekerik, War-
melehre. Im CUNA (Curriculum Naturwissenschaften) der Laborschule wurde
Wert gelegt auf den Einbezug der Lebenswelt.

Neben Naturwissenschaften unterrichteten Sie auflerdem noch Mathematik.
Wie miissen wir uns den Grad an Verbindlichkeit vorstellen, mit denen die
Schiilerinnen und Schiiler speziell in den ersten Jahren nach Eréffnung der
Schule zur Teilnahme an entsprechenden ,,Grundkenntnis“-Veranstaltungen
verpflichtet wurden? In zeitgendssischen Berichten zum Thema haben wir
nimlich wiederholt den Hinweis gefunden, dass von Seiten der Laborschul-
lehrerinnen und -lehrer zunichst versucht wurde, weitestgehend auf ,,Zwang*
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zu verzichten, die Kinder jedoch ,,mit dieser Haltung der Lehrer und dem
Anspruch an sich, Schule plétzlich mit Spafl und ihren eigenen Interessen
identifizieren zu sollen®, einige Schwierigkeiten hatten.” Haben Sie diesen
Konflikt auch in Threm eigenen Unterrichtsalltag wahrgenommen?

Verbindlichkeit: Die Lehrenden waren stets sehr frei in der Gestaltung ihrer Un-
terrichtsstunden. In meinem Unterrichtsdeputat habe ich darauf gedrungen, in
einer Stammgruppe/Klasse Physik- #7d Mathestunden zu bekommen. Unter an-
derem auch aus Kunst und Sport habe ich mehrfach Inhalte einbringen kénnen.
Ob, wann, eventuell warum es zu Fachspezialisierungen gekommen ist, weif§ ich
nicht mehr. Ich habe mich éfter mit Mathelehrern vom OS getroffen. Ich glaube
mich zu erinnern, dass man dann mit den Zugingen aus der LS bzgl. Mathe-Vor-
kenntnisse eher zufrieden war als mit Zugingen aus anderen Schulen. In meinem
eigenen Unterrichten habe ich stets Interdisziplinaritit einzubringen versucht,
u.a. aus Kunst und Sport. Auch habe ich mal eine Klasse 8 (?) vor ihrer Eng-
landreise drei Wochen auf Englisch unterrichtet, zur Eintibung of conversation.
Mathe-Lernen ist ja ein Dialogspiel par excellence: ,I didn’t get it, please repeat —
Peter neither?— no, he does — o0.k., Peter, come here, lets see, draw your solution on the
blackboard —. Das schien gut angekommen zu sein als sprachliche Vorbereitung
auf den Englandaufenthalt.

Und wie sah es in diesen ersten Jahren mit der Verbindlichkeit fiir die Schiile-
rinnen und Schiiler aus, am Unterricht teilzunehmen?

Die offene Lernlandschaft (keine iiblichen Klassenzimmer und Schulhof, Durch-
gang {iber OS und auflen herum in die Unihalle) verleiteten durchaus zu Schwin-
zereien. Andererseits waren das auch Gelegenheiten, tiber Verhalten, Miteinander,
Einstellungen, Eigenverantwortung in der Gruppe zu sprechen. Wir hatten vor
Eréffnung durchaus Bedenken bzgl. der riumlichen Lage der LS, eine Art Sum-
merhill-Schule wiire einigen von uns lieber gewesen. Allerdings waren Sportanla-
gen, Schulgarten, Mensa, Bibliothek, Block I doch ein gelungener Kompromiss.

Anderte sich mit der Zeit denn der Umgang sowohl der Schiilerinnen und
Schiiler als auch der Lehrerinnen und Lehrer mit dieser Form der ,,Schwinze-
rei“? Mit anderen Worten: Zog zu einem spiteren Zeitpunkt irgendwann eine
stirkere Verbindlichkeit und Anwesenheitspflicht ein?

Hierzu, wie auch zu den bisherigen Fragen und Themen, bin ich kein sehr ver-
lasslicher Laborschulanfangszeitzeuge. Ich habe damals kein Tagebuch zu meiner

5 Lutz Peter (1977): Die Arbeit im Erfahrungsbereich Sprache — Fach Englisch. In: Lehrergruppe
Laborschule (Hg.): Laborschule Biclefeld: Modell im Praxistest. Zehn Kollegen ziehen ihre
Zwischenbilanz. Reinbek bei Hamburg: Rowohlt, S. 100-143 (hier: S. 115).
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Unterrichtstitigkeit gefiihrt, auf das ich mich nun beziehen kénnte. Um es ge-
meinplatzlich zu sagen: je adressatengemifler, attraktiver, besser vorbereitet ein
Lehr-, Vortrags-, Forschungs-, Kulturprojekt ich gestaltet habe, desto mehr Teil-
nahme und Zuspruch erfuhr ich ...

Soeben sprachen Sie davon, dass einigen Ihrer damaligen Kolleginnen und
Kollegen ,eine Art Summerhill-Schule® lieber gewesen wire. Was, wiirden
Sie sagen, wurde damals an der Laborschule mit dieser Wunschvorstellung
verbunden?

Ob ich dazu jetzt noch konkrete Ansichten/Auflerungen von damals richtig wie-
dergeben kann — eher nicht. Vielleicht dieses: die Entfaltung, Reifung kindlichen
Lebens, der Adoleszenz durch méglichst wenig Regulierung begiinstigen. Ich ar-
gumentierte damals auch 6fters mit Schillers ,,Uber die 4sthetische Erziehung des
Menschen®, finde da heute u. a. diese Stellen mit Ausrufzeichen markiert: ,Durch
gymnastische Ubungen bilden sich zwar athletische Kérper aus, aber nur durch
das freie und gleichférmige Spiel der Glieder die Schénheit®; — ,Der sinnliche
Trieb will, daf§ Verdnderung sei, daf§ die Zeit einen Inhalt habe; der Formtrieb
will, daf§ die Zeit aufgehoben, daf§ keine Verinderung sei. Derjenige Trieb also,
in welchem beide verbunden wirken(-), der Spieltrieb also wiirde dahin gerichtet
sein, die Zeit in der Zeit aufzuheben, Werden mit absolutem Sein, Verinderung
mit Identitit zu vereinbaren.“ — ,Der Mensch spielt nur, wo er in voller Bedeu-
tung des Wortes Mensch ist, und er ist nur da ganz Mensch, wo er spielt.”

Spielte dieses Schiller’sche Ideal des Menschen, der ,nur da ganz Mensch ist,
»wo er spielt®, auch fiir Thren eigenen Unterricht eine Rolle?

Homo ludens: In der Tat, wenn Lehren und Lernen nicht eingeschrinkt sind
durch Notengebung und amtliche Lernzielfestlegungen kann sich spielerisches
Lernen entfalten. Ein paar einfache Beispiele aus dem Mathe-Unterricht:
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(1) ,Schritte in die Welt der Zahlen*:
IxI=1...11x11 =121 ... 111x111 =2
Die Schiiler finden: ? = 12321
Aus eigenem Impuls probieren und ,entdecken® sie die Ziffernsymmetrie im
Ergebnis:
11112 = 1234321 usw. Weiters: 101012 = ? usw. — 123212 = ? usf.

(2) ,Hindeschiitteln®:

20 Schiiler verabschieden sich nach einer Geburtstagsparty durch Hinde-
schiitteln. Frage: Wie oft werden Hinde geschiittelt? Es kommen schnelle
Antworten: 20mal, 19mal, 20x19mal. Was ist richtig? Der Lehrer suggeriert:
Findet es doch zunichst bei weniger Partyteilnehmern heraus. 3 Schiiler
probieren es; die Antwort: 3mal. 4 probieren es: 6mal; mit 5 (=10mal) dauert
es schon etwas linger. Irgendwann hat einer die Idee (evtl. mit verhaltenem
Lehrerhinweis): in einer Reihe aufstellen, der Letzte beginnt, klatscht die
tibrigen ab, geht fort. Der Zweitletzte klatscht die Verbliebenen ab, geht
fort; usw. Schlussendlich lernen und verstehen die Schiiler die Formel (20
(iber)2) = (20x19):2 = 190. Transfer z. B.: Wie viele verschiedene 3erGrup-
pen lassen sich aus 20 Personen bilden? usf.

(3) Der spielerische ,Lernweg” von der Balkenwippe drauf8en vor der Schule zur
Gleichgewichtsformel mittels der Balkenwaage auf dem Experimentiertisch:
»Das Produkt Last x Lastarm links muss genauso grof§ sein wie Last x Last-
arm rechts*.

Im Sinne Schillers von der Materie/dem Gegenstand zur Form/Idee/Gestalt zu
kommen gelingt durch spielerisches, freies Agieren und Denken. Und einst sagte
E H. Amiel: ,Die grofle Kunst des Lehrens beruht in der Andeutung,

Auch die Laborschule nahm (und nimmt!) ja fiir sich in Anspruch, in dem von
Ihnen soeben umrissenen Sinne ,,Verinderung mit Identitit zu vereinbaren
— also einerseits eine sich stetig wandelnde Schule zu sein, andererseits aber
auch eine ganz spezifische, gerade auch pidagogische Laborschul-Identitit
herauszubilden. Wie haben Sie diesen (ja durchaus herausforderungsvollen)
Versuch im Zuge ihrer insgesamt fast zwanzigjihrigen Zeit an der Laborschu-
le wahrgenommen?

Um diese Frage schliissig beantworten zu kénnen, miisste ich quasi von Anfang an
die Rolle eines ,,Beobachters zweiter Ordnung” (Luhmann) eingenommen haben,
mit entsprechender Dokumentation. Itzo fallen mir zwei Beispiele ein zum ,,Blick
in den LS-Spiegel“: Anlisslich eines Besuchs einer Delegation aus dem Kultusmi-
nisterium verwunderte sich der Ministerialbeamte Nahl, wie zaghaft und wenig
wir den gewihrten pidagogischen und curricularen Freiraum ausfiillten. Ferner
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publizierte damals eine Kollegengruppe einen kritischen Bericht zum Ist-Zustand
des Schulprojekts.® Nach meinem Weggang und dann Lehrtitigkeit an Miinchner
Gymnasien merkte ich, wie viel mehr pidagogischen, didaktischen, fachlichen
Spielraum ich an der Laborschule hatte ...

In welchem Jahr verlieflen Sie die Laborschule denn genau? Und wie kam es
dazu?

Anfang 1991 verlief§ ich, nicht leichten Herzens, die Laborschule aus privaten
Griinden. Erleichtert wurde mir dieser Entschluss durch die Erwartung, in der
Sekundarstufe II mein Fachgebiet mathematische Physik vertiefter ausiiben zu
kénnen.

Wenn Sie nun heute, dreifSig Jahre nach Threm Weggang von der Laborschu-
le und knapp fiinfzig Jahre nach Aufnahme Ihrer Titigkeit in der Aufbau-
kommission auf Ihre Zeit an der Laborschule zuriickblicken: Wie fillt ihr
abschlieflendes Resiimee aus? Inwiefern ist es der Laborschule aus Ihrer Sicht
iiber die Jahre tatsichlich gelungen, die grundsiitzlichen, bei ihrer Eréffnung
und ,,Inbetriecbnahme* artikulierten Hoffnungen auch wirklich zu erfiillen?
Und, damit zusammenhiingend: Wie wiirden Sie der von Ihnen vorhin zitier-
ten Einschitzung begegnen, die Laborschule habe den ihr gewiihrten pidago-
gischen und curricularen Freiraum nur zaghaft ausgefiillt?

Positiv habe ich damals wahrgenommen, dass die Schulprojekte LS & OS die
Griindung von Integrierten Gesamtschulen deutschlandweit gefordert haben.
Die LS besuchten fast wochentlich Pidagogen und Unterrichtsforscher, sogar
aus Berlin. Die Praktika, Museumsbesuche, Zeltlager, Englandfahrten waren ein
wichtiger Beitrag zur Sozialisation und adoleszenten Entwicklung der Schiiler
und Schiilerinnen der LS. Die behutsame Hinfiihrung zu erfolgreichen Sek-I-
Abschliissen schien mir gegliickt.

Als nicht so gelungen gestaltete sich m.E. die Forschungsarbeit. Unter ande-
rem Unterrichtsbeobachtung, gegenseitige Hospitationen, Gespriche mit der
Projektleitung fanden wenig statt. Aber das muss ich sicherlich z.T. mir selbst
zuschreiben ...

6 Lehrergruppe Laborschule (Hg.) (1977): Laborschule Biclefeld: Modell im Praxistest. Zehn Kollegen
giehen ihre Zwischenbilanz. Reinbek bei Hamburg: Rowohlt.
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»Der grofle Sprung von theoretischen Vorsitzen
zu konkreten praktischen Impulsen wurde fiir

uns alle erfahrbar

Rudolf Nykrin (*1947) studierte Schulmusik an der Staatlichen Hochschule fiir
Musik in Miinchen. Von 1972 bis 1975 war er als Musikpidagoge am Aufbau
des Erfahrungsbereichs ,, Wahrnehmen und Gestalten* der Laborschule Bielefeld
beteiligt. Auf seine Zeit in Bielefeld folgte eine Anstellung an der Pidagogischen
Hochschule Westfalen-Lippe in Miinster. Nach seiner Promotion in Miinster hatte
er schliefflich von 1982 bis 2009 eine Professur am Orff-Institut der Kunstuni-
versitiit , Mozarteum  in Salzburg/Osterreich inne. Er lebt heute in Salzburg. Das
Gespriich mit Herrn Nykrin wurde im Winter 2018/2019 schriftlich per E-Mail
von Christian Timo Zenke gefiihrt.

Lieber Herr Nykrin, nachdem Sie zunichst Interesse signalisiert hatten, ein
ausfithrlicheres ,,Zeitzeugengesprich® mit uns iiber Ihre Zeit an der Labor-
schule Bielefeld zu fiihren, haben Sie sich nach einigem Uberlegen letztlich
doch dagegen entschieden. Wie sind Sie zu dieser Entscheidung gelangt?

Nachdem unser Dialog plétzlich real werden sollte, habe ich mich nach langer
Zeit wieder intensiv mit meiner vergleichsweise kurzen Bielefelder T4tigkeit aus-
einandergesetzt. Dass meine Erinnerungen daran vielleicht zu blass sind, habe ich
Thnen schon bald gesagt. Ich habe nun mein Rahmencurriculum' und vor allem
auch den Band ,Das gelbe Unterseeboot™ nach der grofien Zeitdistanz wieder
einmal studiert. Besonders im letztgenannten Bindchen ist ja mein Unterricht
detailliert beschrieben. Und ich habe festgestellt, dass ich tiber diese Beschreibun-

gen hinaus nur mehr wenig Bedeutsames insbesondere von meinem praktischen

1 Rudolf Nykrin (1974): Rahmencurriculum Musikerziehung unter besonderer Beriicksichtigung der
Bedingungen der Bielefelder Schulprojekte (Schriftenreihe der Schulprojekte Laborschule/Oberstufen-
Kolleg, Heft 8). Stuttgart: Ernst Klett.

2 Rudolf Nykrin & Hella Volker (1977): Theater und Musik an Schulen: Das gelbe Unterseeboot.
Modell fiir einen offenen Ansatz in den Bereichen Kindertheater und Musik. Mit einem Vorwort von
Hartmut von Hentig (Schriftenreihe der Schulprojekte Laborschule/Oberstufen-Kolleg, Heft 17).
Stuttgart: Ernst Klett.

doi.org/10.35468/6110-07



136

Gesprich mit Rudolf Nykrin

Unterricht wihrend des Schuljahres 1974/75 in der Laborschule weif3. Ich konnte
mir beim Lesen der z. T. minutiésen Schilderungen mitunter nicht einmal mehr
vorstellen, jener Lehrer gewesen zu sein, der darin beschrieben ist.

Ja, ich war dieser Lehrer, bestitigte mir meine damalige Kollegin Hella Vélker, die
ich jetzt, nach all den Jahren, dazu kontaktiert habe. Auch sie habe sich seit dieser
Zeit sehr verdndert, sagt sie. Ich habe dennoch versucht mich zu erinnern, was in
dieser Zeit im Detail alles geschehen ist und welche Materialien ich entwickelt
und unterrichtet habe. Und festgestellt, dass ich leicht zu fantasieren anfange, was
damals Realitit war, und dass ich Thnen und mir allerhand vorflunkern kénnte.
Das wire natiirlich Quatsch. Ich habe kein Tagebuch gefiihrt, und meine Unter-
richtsmaterialien, die ich als Lehrer der Laborschule ja entwickeln sollte und ent-
wickelt habe, wurden von mir im Lauf der Zeit aufgeldst, anderweitig verwertet,
was ich noch brauchen konnte, das Ubrige weggeworfen. Ich habe keinen Ordner
»Laborschule“ sorgfiltig gehiitet, leider.

Dennoch haben Sie sich bereit erklirt, uns schriftlich ein paar Fragen zum
Einfluss Hartmut von Hentigs (und damit auch Ihrer Bielefelder Zeit) auf Thre
eigene Arbeit als Musikpidagoge und Musikwissenschaftler zu beantworten.
Haben Sie vielen Dank dafiir! Sie selbst haben einmal iiber den Einfluss Hen-
tigs auf Thr eigenes musikpidagogisches Denken gesagt, dessen Programm
von der ,,Schule als Erfahrungsraum® habe sich fiir Sie ,,musikdidaktisch in
das Konzept einer ,Erfahrungserschlieffenden Musikerziehung verwandelt,
das Sie dann withrend Ihrer ,,nichsten Berufsphase im Bereich der Musikpi-
dagogik an der Universitit Miinster ausarbeiten konnte[n]“.> Und auch in
Threr 1978 erschienenen Dissertation* zur ,,Erfahrungserschliefenden Mu-
sikerziehung® finden sich immer wieder Hinweise und Bezugnahmen auf Ver-
offentlichungen Hentigs. Vor diesem Hintergrund wiirde uns interessieren:
Beschrinkte sich der Einfluss Hentigs auf Ihr musikpidagogisches Denken
allein auf dessen allgemeinpidagogische Uberlegungen (also beispielsweise
auf das von Thnen genannte Programm der Schule als Erfahrungsraum) oder
hatten auch dessen Arbeiten speziell zur isthetischen Erziehung eine dhnlich
wichtige Bedeutung fiir Sie? Und, damit zusammenhingend: Hat Hentig Ih-
rer Wahrnehmung nach wihrend der Aufbaukommissionszeit direkten Ein-
fluss auch auf die Konzeption des Musikbereichs genommen oder hat sich
dieser Bereich weitestgehend ,,autonom‘ herausgebildet?

3 Vgl.: Portriit. Rudolf Nykrin im Gespriich mit Barbara Haselbach. In: Orff Schulwerk Informationen
(Nr. 65 (Winter 2000)), S. 42—46.

4 Rudolf Nykrin (1978): ErfahrungserschliefSende Musikerzichung. Konzepte — Argumente — Bilder.
Regensburg: Bosse.
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Vorausschicken will ich, dass ich in unserem Austausch nicht in eine wirkliche
fachwissenschaftliche Recherche einsteigen kann — was ist wo mit exaktem Bezug
geschehen, was ist wo angeklungen. Das Leben scheint mir wie ein Fluss zu sein,
in den unterschiedliche Strémungen einmiinden und sich darin verbinden. Der
Fisch, der im Wasser schwimmt bzw. geschwommen wird, mag zwar manchmal
die eine oder andere besondere Strémung ,herausschmecken®, aber an den meis-
ten Tagen schwimmt er einfach in seiner Region herum und denkt nicht viel
dariiber nach, welches Wasser ihn da gerade ernihrt. Er konnte es wohl auch
nicht sicher unterscheiden, denke ich mir. So bin auch ich von vielem beeinflusst
worden: von meiner traditionellen musikalischen und schulmusikalischen Ausbil-
dung, eigener Arbeit mit Kindern, Jugendlichen und Studierenden, vielseitigen
Kolleg*innen, unterschiedlichen Arbeitsauftrigen, dem privaten Umfeld — und
sicher ganz stark auch von den Bielefelder Erfahrungen, die auf den Arbeiten
Hartmut von Hentigs griindeten. Sie hallen bis heute in mir nach.

Im Schuljahr 1971/72 hatte ich zwei, drei Klassen am katholischen Maristen-
Gymnasium in Mindelheim (Schwaben) im Fach Musik sowie das Orchester zu
betreuen, eine Referendarzeit habe ich nicht gemacht. Ich wollte, im Kontakt mit
einem ebenso denkenden Studienkollegen, mich unmittelbar nach dem Studium
noch nicht gleich ,vereinnahmen® lassen. Mein Unterricht in Mindelheim war
im Grunde traditionell. Nicht traditionell war allerdings das, was ich wochent-
lich mit besagtem Kollegen tat: Wir trugen an zwei Gruppen von Vorschulkin-
dern in Miinchen ungewohnte Klinge heran: Alltagsgeriusche, Wasserklinge, wir
improvisierten mit ihnen auf Klangerzeugern aus Kiiche und Keller, mit Stim-
me, Hinden und Fiif$en, zeichneten die Klinge grafisch nach, spielten nach den
Zeichnungen usw. Das war damals wirklich neu. Wir suchten mit den Kindern
auf einer Klangbasis zu arbeiten (Klang-Parameter als Ausgangspunkt), die gleich-
sam jeder Musik eigen schien (dachten wir damals). — Kinder machen ja viel mit,
es war interessant, und wir wussten uns auf der gleichen Spur wie manche der
damaligen Vertreter einer ,Auditiven Erzichung® (das war damals ein Schliissel-
terminus) wie auch der Neuen Musik. Die Eltern der Kinder hingegen fanden die
klanglichen Ergebnisse nicht immer musikalisch, und deshalb sangen wir dann
auch die gewiinschten Weihnachtslieder mit den Kindern und schrieben selbst
neue Lieder, die uns in die Zeit zu passen schienen. — Als mein Kollege Miinchen
verlief3, brach auch fiir mich diese Arbeit ab, zumal dann ja gliicklicherweise bald
die Zusage fiir Bielefeld kam.

Von 1972 bis 1975 war ich in Bielefeld. Ich hatte im Studium in Miinchen, das
sehr traditionell gewesen war, nichts iiber Hentig und die Laborschule gehort.
Uber mein privates Umfeld, in dem das Wissenschaftsfach Pidagogik hoch im
Kurs stand, offnete sich allerdings mein Interesse und ich bekam so auch den
Impuls, mich in Bielefeld zu bewerben. Als ich mich von meinem Miinchner
Studienleiter verabschiedete und berichtete, ich wiirde nach NRW gehen, sagte er:
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,lch méchte Sie vor zwei Menschen dort warnen: Hartmut von Hentig und Hel-
muth Hopf* — das ist kurios und wahr und beleuchtet die damalige didaktische
Situation, die von Beharren und Aufbruch mehr als spannungsvoll geprigt war.

Die ersten beiden Jahre (1972-1974) in den ,Aufbaukommissionen® dienten
dazu, den Betrieb der Schulprojekte (Laborschule und Oberstufen-Kolleg) in-
haldlich vorzubereiten. Sie waren fiir mich und andere, besonders die ,Jiingeren®
in der Gruppe, anfangs wesentlich davon geprigt, die Grundlagenschriften zu
den Schulprojekten ganz personlich in unser Denken aufzunehmen, durch eige-
ne Lektiire und im Austausch dariiber: Schriften Hentigs, aber auch andere, wie
z.B. Ivan Illichs ,,Guernavaca®. Daneben galt es, die Arbeit aller anderen Team-
mitglieder kennenzulernen und die vielen ,Papiere”, die produziert wurden, zu
studieren und in Konferenzen zu diskutieren. So musste etwa jeder, der in den
beiden Aufbaukommissionen mitarbeitete, von jedem anderen dessen ,Rahmen-
curriculum® (eine Begriindung und Verortung seines Faches in den neuartigen
Bielefelder Kontexten = RAC) lesen und bei der Diskussion anwesend sein. — Und
selbst ein solches Konzept schreiben! Das stand neben allem anderen fiir mich
personlich im Mittelpunke meiner Arbeit, es war eine unabwendbare und von
mir auch gerne angenommene Anforderung. Die entsprechende Schriftenreihe
wartete darauf, gefiillt zu werden. Wir mussten kein Vor-Konzept erarbeiten oder
uns z. B. von Hentig beraten lassen, sondern ich lief§ wie jeder andere mein RACS
irgendwann in die Postficher der anderen plumpsen. Hentig nahm also keinen
inhaltlichen Einfluss, er kam tiberhaupt nur sehr gelegentlich zu unseren Diskus-
sionen, wenn es seine Zeit zulief§ (er hatte, glaube ich, fiir einige Monate sogar ein
externes Forschungssemester). Nein also: Hentig hat sich nie fiir mich erkennbar
um die Musikkonzeption gekiimmert, sich nie aktiv eingeschaltet oder gar ir-
gendeine Leitlinie oder Ahnliches vorgegeben. Ich glaube, es war ein starkes Ver-
trauen in die Konstruktivitit der Gruppe bei ihm da und in unsere Bereitschaft,
offen zu sein und wechselseitig zuzuhéren. Allerdings hatten wir ,,Neuen“ bald
den Eindruck, dass einige der Mitarbeiter*innen, die schon linger dabei waren,
sehr genau darauf achteten, dass gewisse Grundlinien immer mitbedacht wurden.
Dariiber gab es einige ernsthafte Diskussionen zwischen den ,Alten® und den
»Neuen®, die dazu fithrten, dass wir ,Neuen® auf unsere Eigenstindigkeit und
Eigenverantwortung pochten und tiberdies darauf hinwiesen, dass wir eigentlich
mehr Zeit fiir das eigene Denken briuchten, als es die geforderten Arbeitsprozesse
uns ermdglichten. Mein RAC habe ich nach der Diskussion im Plenum dann per-
sonlich bis zum Abgabetermin fiir die Publikation noch einmal iiberarbeitet, ohne
dass Hentig oder jemand anderer kontrollierenden Einfluss nahm. Er schrieb mir
spiter, dass er mein Rahmencurriculum sehr geschitzt hat und es noch ,, mutiger®

5 Nykrin 1974 (Siche oben, Fufnote 1.)
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fand als die ,Erfahrungserschliefende Musikerziechung®, die er ebenfalls gelesen
hat, da ich ihn um ein Gutachten gebeten hatte.

Die Zeit verging schnell. Eher als vorgestellt wuchsen auf dem Baugelinde die
Schulgebdude. Wir mussten uns nun z.B. auch mit Einrichtungsfragen befassen,
bis hin zu Steckdosen. Dann tauchten die Schiiler am nahen Zeithorizont auf
— zunichst als unbekannte Personlichkeiten, die nach einem Sozialschliissel aus-
gewihlt wurden. Mit welchen Inhalten wiirde ich diese Kinder unterrichten? Das
fragte ich mich, wie es auch andere fiir sich taten. Ich hatte kaum Unterrichts-
repertoire — andere, iltere Kolleg*innen, so mein Musik-Kollege im Oberstufen-
Kolleg, hatten da mehr Fundus. Es war fiir mich, heute offen gestanden, eine
schwierige, manchmal wohl auch beingstigende Zeit. Hentig gab mir zur An-
regung einmal mittelalterliche Spiele zu lesen (,Oberuferer Weihnachtsspiele®).
Die hatte er friiher, wie er nach meiner Erinnerung sagte, selbst einmal realisiert
und fand sie nach wie vor interessant. Ich konnte darin keine Anregung fiir mich
finden.

Der grofle Sprung von theoretischen Vorsitzen zu konkreten praktischen Impul-
sen wurde fiir uns alle erfahrbar. Ich entwickelte erste eigene Materialien fiir den
grundlegenden Umgang mit Musik (Weckung und Schulung der musikalischen
Wahrnehmung, spielerische Erkundung von Musikstrukturen, Texte und Lieder
wie auch Grafiken zum Gestalten etc.). Ich stellte mir vor, wie ich auch zeitgemi-
e Instrumente ins Spiel bringen wiirde, die ich fiir meinen Bereich beschaffen
lief3: Schlagzeug, E-Gitarre und Latin Percussion im Unterrichtsraum — so etwas
war damals neu und ziemlich vorbildfrei.

Dann fing ich zu unterrichten an, arbeitete dafiir weitere vorzeigbare Arbeits-
blitter aus, denn wir waren ja eine ,,Curriculum-Werkstatt“, die (viel zu friih!)
von neugierigem Fachpublikum besucht wurde. Ich schlug mich mit der oft
tiberraschenden Unterrichtssituation in unseren perspektivenreichen Schulgebiu-
den herum und der zunehmenden Prisenz der Schiiler, die sehr individuell sein
durften. Schnell merkte ich, dass ich Regeln fiir den Unterrichtsraum und den
musikalischen Freizeitbereich festlegen musste, an die ich so nicht gedacht hat-
te. Unterricht — Freizeit — Leben: Dieses erwiinschte Kontinuum begann rasch
lebendig zu werden und stellte den Lehrer*innen ungewohnte Aufgaben. Wenn
Zuschauer von aufSen kamen, tat ich so, als wire ich sicher. War ich wohl nicht.
Oder doch? Gerade vor wenigen Tagen, es ist kurios, bekam ich eine Mail von
einer damaligen Schiilerin, die schrieb, ich sei neben einem ,Juri (der wohl spiter
an der Laborschule unterrichtet hat) ihr liebster Lehrer gewesen. Sie ist iibrigens
Musikpidagogin geworden. — Das Jahr in Bielefeld verging, das ,,Gelbe Untersee-
boot“ wurde von mir zusammen mit Hella Volker, die fiir Theaterarbeit zustin-
dig war, projektartig erarbeitet, es war der spannende interdisziplinire curriculare
Hohepunke.
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Abb.1: Rudolf Nykrin wihrend des Musikunterrichts mit Kindern der Eingangsstufe: ,Ich wurde
withrend meiner Unterrichtstitigkeit auch von Frau Harder in den ,Block I eingeladen. An
der Tafel Zeichnungen von Instrumenten, die gerade von dem Kind mit Strichen verbunden
werden, um einen ,Klangweg' festzuhalten, der danach ausgefiithrt wurde. Foto: unbekanng;

Quelle: Universititsarchiv Bielefeld, FOS 05751.

Nach einem Jahr Unterricht, also im Sommer 1975, verlielen Sie die Labor-
schule dann bereits wieder, um an die Pidagogische Hochschule Miinster zu

wechseln. Wie kam es dazu?

Wihrend dieses Unterrichtsjahres hatte mich Prof. Dr. Helmuth Hopf (PH
Miinster) mit einem Team von Fachkollegen im Unterricht besucht. Er rief mich
daraufhin an und lud mich ein, schon ab Herbst 1975 nach Miinster zu ihm zu
kommen und eine Promotion zu schreiben, als ,,Verwalter einer wissenschaftli-

doi.org/10.35468/6110-07



Von der Aufbaukommission in die Praxis

chen Assistentenstelle” mit anfinglich zwei Wochenstunden Lehrverpflichtung.
Dieses Angebot konnte und wollte ich nicht ausschlagen. Ich unterrichtete Har-
monielehre und Gehérbildung, weitgehend traditionell. Die Ficher standen im
Studienplan und hatten auch ihren Zweck fiir die Studierenden. Da erfuhr ich
wohl zum ersten Mal, dass nicht jeder Fachinhalt, der an eine Institution gebun-
den ist, so ohne Weiteres verindert werden kann. Ich hatte aber jede Zeit, um
meine Dissertation zu schreiben, es war einfach generés. Und das passte zu mir
wirklich, denn ein Lehrer, der Impuls um Impuls sammelt oder selbst schafft, auf-
bereitet, weitergibt und dabei in einem stindigen Fluss vielen, vielen Schiilern so
gerecht wird, wie es in Schulen bestenfalls méglich ist, war ich zumindest bisher
nie gewesen. Liebend gern schrieb und dachte ich aber alles zusammen, was ich
erlebt, gelesen, gestaltet und reflektiert hatte. Damals entstand die ,Erfahrungs-
erschliefende Musikerziechung“®. Deren Grundfassung war {ibrigens die erste an
einer Pidagogischen Hochschule verfasste musikpidagogische Dissertation, wie
ich am Ende erfuhr.

Ja, ich habe dieses Buch tatsichlich auch als die Uberfithrung des Hentig‘schen
Konzeptes ,Schule als Erfahrungsraum® in ein musikpidagogisches Konzept
empfunden. Im Vordergrund ist es eine Auseinandersetzung mit Musikpidagogik
und Musikunterricht. Es war ja die Zeit neu entstehender Didaktiken, jede mit
einem etwas anderen Ansatz. Es war die Zeit, in der sich z.B. das Thema ,,Pop-
musik® in der Inhaltswelt des Musikunterrichts neu und stark akzentuierte und
nachdenklich stimmende Schiilereinstellungen zu Musik und Musikunterricht
erhoben wurden. Es war auch eine Zeit, in der es vielerorts angesagt schien, die
Rollen der Unterrichtsbeteiligten grundsitzlich zu tiberdenken und Schiiler als
Partner zu sehen. In traditionellen Didaktiken oder praktischen Handreichungen
waren entsprechende Sichtweisen fiir mich kaum zu erkennen. Dass Musik nicht
nur im speziellen Unterrichtsraum unterrichtet werden kénnte, sondern dass sie
als Teil einer verinderten Schule zu einem komplex bildenden isthetischen Er-
fahrungsraum gehoren sollte, habe ich auch gedacht und wiirde mir das auch
heute noch am liebsten so vorstellen. Gerade auch das ,,Leben mit der Aisthesis“”
hat mich sehr angesprochen: Hier wird den Lernenden eine aktive Rolle des Ge-
staltens zugeschrieben, des eigenen Beobachtens und Reflektierens dsthetischer
Eindriicke. Die Inhaltswelt wird fiir den Unterricht weit gedffnet und nicht auf
einen bewihrten Werkkanon beschrinkt. Der , kiinstlerische Prozess, auch wo er
unvollkommen bleibt®, bekam sein gutes Recht zugeschrieben.

Dass Schiiler sich der eigenen Reaktionen und Vorstellungen im Umgang mit Mu-
sik gewahr werden, sah ich immer als zentral an. Auch, dass sie sich als musikalisch

6 Nykrin 1978 (Siehe oben, Fufinote 4.)

7 Hartmut von Hentig (1969): Das Leben mit der Aisthesis. Enthalten in: ders.: Systemzwang und
Selbstbestimmung. Uber die Bedingungen der Gesamtschule in der Industriegesellschaft. Zweite, durch-
gesehene und erweiterte Auflage. Stuttgart: Ernst Klett, S. 93-95.
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handelnde Personen begreifen diirfen. Mit Statements, die eine solche didaktische
Sichtweise erkennen liefSen, hatte ich mich schon in Bielefeld beworben. Ich habe
dann in der ,ErfahrungserschlieSenden Musikerziehung® auch hierzu zahlreiche
Beispiele, z. B. zum ,,Sprechen iiber Musik*, vorgeschlagen. — Man hat mir spiter
vorgeworfen, ich wiirde den ,Sachgegenstand Musik“ und insbesondere auch die
Welt der iiberlieferten und bedeutsamen Musik hier zu stiefmiitterlich behandeln.
Vielleicht habe ich sie tatsichlich nicht in der richtigen Gewichtung angespro-
chen, da ich ja den Blick auf die Mingel und blinden Flecke in der bestehenden
Praxis und Didaktik richtete und die Personlichkeiten der Lernenden, die darin zu
kurz kamen. Da wiirde ich heute anders austarieren. — Die , Erfahrungserschlie-
Bende Musikerziehung” wird dennoch m.W. bis heute zu den profilierten Didak-
tiken der 2. Hilfte des 20. Jahrhunderts gezihlt und auch in Seminaren immer
wieder einmal studiert. Sie ist, wie wohl jedes Buch, eben auch ein Zeitdokument.

Wie wiirden Sie in diesem Zusammenhang denn — um den Blick noch einmal
ein wenig zu weiten — den Einfluss Hentigs auf die Entwicklung der Musik-
pidagogik speziell in den 1970er Jahren ganz allgemein beschreiben? War er
cher eine Randfigur oder doch eher ein entscheidender Impulsgeber?

Ich sehe den Einfluss Hentigs auf die Entwicklung der Musikpidagogik speziell
in den 1970er Jahren durchaus als gegeben an. Leider kann ich Thnen ,aus dem
Armel“ keine systematischen Belege mehr liefern. Ein Indiz wire z. B., ob Hentig
als Vortragender zu einem musikpidagogischen Kongress eingeladen wurde. (Ich
glaube cher nicht.) Ich denke aber mit Sicherheit an das Konzept der sog. ,,Audi-
tiven Erziechung®, das die Schallumwelt ganz allgemein zum Ausgangspunkt von
Musikunterricht machen wollte. Thre Vertreter beriefen sich immer auch auf Hen-
tig, der die Kunst ja bei den ,,Wahrnehmungsprozessen® beginnen lief und ,bis
in die elementaren Ausdrucksmoglichkeiten ... (reichen lisst)“®. Darauf wurde oft
Bezug genommen. In vielen Anmerkungen in Artikeln und Biichern in der Zeit
vor und auch noch nach 1980 war Hentig zu finden, iibrigens auch in Beitrigen
zur Polyisthetischen Erziehung.

Das gerade begonnene Zitat geht aber weiter. Hentig spannt den Bogen ,bis zur
Mode, zur Reklame, zur politischen Symbolik, zur Stilisierung oder Variation der
sozialen Verhaltensformen®. Da halte ich heute beim Wiederlesen inne. Ich frage
mich, wie umfassend Hentigs Rezeption wirklich war. Welche méglichen, gerade-
zu revolutioniren Konsequenzen wurden nicht weiter gedacht? Was versickerte im
groflen Schwamm von Schule? Auf jeden Fall wurde die Intention aufgefichert:
Hier Auditive Kommunikation (Musikunterricht), dort Visuelle Kommunikation
(Kunstunterricht). Im Ubrigen nahmen die Fachentwicklungen ihren jeweiligen

Verlauf.

8 Ebenda, S. 93
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Gewiss war die Hentig-Rezeption eklektizistisch. Man nahm das von ihm, was
man fiir sich brauchte und wann man es brauchte, es gab bei ihm ja viele niitzliche
Vokabeln. Um Hentigs Gedanken stringent umzusetzen, hitte man die Schule
und ihre Ficher an sehr vielen Orten neu denken miissen, damals wie heute. In-
wieweit und in welchen Jahren ist das tatsichlich irgendwo geschehen?

Und fiir Sie personlich: War Thr doch intensiver Austausch mit den pidagogi-
schen Ideen Hentigs auch in spiteren Berufsjahren noch von nennenswerter
Bedeutung?

Von 1982 an bis zu meiner Pensionierung war ich am Carl-Orff-Institut der Uni-
versitit Mozarteum in Salzburg titig und fiir ,Didaktik der Elementaren Mu-
sikerziechung und der Elementaren Komposition® zustindig. In diesem Institut
gab es wenig Hierarchie und viel Diskurs unter selbstbewussten Individuen. Das
erinnert mich im Riickblick durchaus an Bielefeld, auch die Grundaufgabe, pid-
agogische Ideen offenzulegen und zu verbreiten. In diesen Berufsjahren habe ich,
was die nach auflen gerichtete Arbeit angeht, schwerpunktmiflig an praktischen
Konzepten gearbeitet, die Unterricht beeinflussen sollten — wieder eine Parallele
zu Bielefeld. Dabei habe ich allerdings wichtige Arbeitsbedingungen der jeweili-
gen Kontexte beriicksichtigt, um sie durch attraktive Arbeitskonzepte wirksam
innovieren zu kénnen.

Zum einen betraf meine Arbeit iiber die Hochschule hinaus die vielen ,Spiel-
pline“? — Materialien, die den Musik-Lehrplinen der deutschen Bundeslinder
unterworfen waren. Hier war ich der erste, der ein Tanzkapitel in den Musikun-
terricht brachte und in allen Jahrgingen prisent hielt. Ich habe die Welt der Lie-
der auf verschiedene Ziele und Funktionalititen hin akzentuiert und die Schiiler
angehalten, die Texte und Melodien mit entsprechenden Fragestellungen selbst
zu reflektieren, nicht einfach nur seelisch hochgestimmt zu singen. Ich habe die
Analyse von Musik erfahrungsbezogen gedacht und mit dem Team in vielen Fa-
cetten ausgearbeitet. Die Schiiler sollten selbst beobachten, wie Musik sich voll-
zieht, und ihre Eigenheiten, Méglichkeiten und Wirkungen selbst entdecken.
Dafiir wurde in vielen Impulsen und Aufgabenstellungen geworben. Auch fiir
Improvisation unterschiedlicher Art war in den ,Spielplinen® viel mehr Raum,
als es ihn bis dahin gab. Ebenso wurden Beziige zu anderen Kiinsten deutlich
herausgehoben. In vieler Hinsicht haben die ,,Spielpline“-Biicher, wie wir sicher
wissen, damit sogar auf Lehrpline Einfluss genommen. — Hentig, wenn ich ihn
heute wieder lese, hat an vielen Stellen ,mitgeklungen®, aber ich habe ihn dort
kaum zitiert, auch weil es nicht vornehmlich um wissenschaftlich ausgewiesene

9 Das im Ernst-Klett-Verlag erscheinende Unterrichtswerk ,Spielpline wurde 1984 von Rudolf
Nykrin gemeinsam mit Karl-Jirgen Kemmelmeyer begriindet und bis etwa 2011 als (Mit-)
Herausgeber und Autor aufgebaut. Es stellt Biicher, Lehrermaterialien, CDs usw. fiir den
Musikunterricht an Realschulen und Gymnasien bereit.
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Begriindungen ging. Wichtige Grundaussagen Hentigs, speziell auch die zur is-
thetischen Erzichung, hatten also auch nach der , ErfahrungserschlieSenden Mu-
sikerziechung® fiir mich eine grofle Bedeutung.

Der andere inzwischen Jahrzehnte umfassende Arbeitskomplex heifdt ,Musik und
Tanz fiir Kinder“' — Unterrichtswerke fiir den Raum der Musikschulen, von der
Fritherziehung bis zum spiteren Kindesalter. Damit haben wir im Team die in
strengen Lernzielschritten aufgebaute Fritherziechung aus den 1970er-Jahren in
den Jahren 1985ff. nach und nach aus den meisten Musikschulen verdringt und
dafiir — zumindest im Gruppenunterricht — ein kind- und gestaltungsorientiertes
Lernen eingebracht. Auch hier wurden in der Folge Lehrpline nachweislich ver-
dndert. Auch richteten sich einschligige Ausbildungsginge an vielen Hochschulen
mit den Jahren nach dem aus, was am Carl-Orff-Institut in Salzburg praktiziert
wurde.

Ich musste nach meinem Gefiihl fritheren Ansichten und Prigungen nie untreu
werden, empfand meine Arbeit vielmehr immer als die Méglichkeit der Anwen-
dung von Zielen und Gedanken, die tief in mir waren. Was ich schuf, musste
ich kaum in ausfiihrlicher Theorie rechtfertigen. In erster Linie bestitigten mich,
bestitigten uns die Erfolge bei Kindern, Schiiler*innen und Lehrer*innen. Auch
die meisten anderen Kolleg*innen, mit denen ich es zu tun hatte, haben aus ihrer
eigenen Pidagogik heraus gearbeitet, waren kreativ, dachten Neues, adaptierten
Bestehendes in ihrer Weise, hatten, wenn tiberhaupt, Hentig zufillig einmal gele-
sen. Die meisten wollten ,,das Eigene® machen und darstellen und beriefen sich,
wenn sie es brauchten, in Salzburg auf Carl Orff. Auch er war iibrigens, wie Hen-
tig, ein wirkungsvoller Wegweiser, dem sich vieles verdankt, ohne dass man es ihm
heute immer zuschreiben wiirde.

Zum Schluss: Gibt es vielleicht eine Aussage Hentigs, die Sie besonders nach-
haltig geprigt hat?

Sein Lernziel ,Das Leben mit der Aisthesis erldutert Hentig zum Schluss mit
einem Satz, der mich frither oft angesprochen und auch beim heutigen Lesen
wieder begeistert hat: ,,Die Erfahrung von der eigenen Anfilligkeit fiir Schonheit
muss ermutigt und geschiitzt werden. So kénnte eine Ich-Stirkung durch Sensibi-
lisierung geschehen ...“ — Diese Zielvorstellung war mir wohl immer wichtig: Er-
fahrung von Schénheit, ganz abseits einmal von Niitzlichkeit. Ich hoffe, ich habe
sie nachhaltig unterstiitzt: mit dem ,,Gelben Unterseeboot®, mit den Liedern und
Geschichten von mir, die Kinder in erfahrungsreichen Kontexten gesungen und

10 Das im Schott-Verlag erscheinende Unterrichtswerk ,Musik und Tanz fiir Kinder” wurde zu Be-
ginn der 1980er Jahre von Rudolf Nykrin gemeinsam mit Kolleg*innen aus dem Salzburger Carl-
OrfF-Institut zunichst fiir den Bereich der Musikalischen Friiherziehung initiiert und mehrmals
vollstindig iiberarbeitet. Es umfasst heute Unterrichtswerke fiir das gesamte Kindesalter und auch
fiir den Instrumentalunterricht.
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gehort haben, mit Musiktheater-Vorlagen fiir das eigene Ausgestalten oder auch
den kreativen Aufgabenstellungen, die erwachsene Studierende mit Engagement
und roten Ohren personlich losten. Was in Schulen in der Breite wirken will,
muss meist in Schrittchen gehen. Auf dem Weg der Operationalisierung und im
starken Griff der vorhandenen Institutionen verwandeln sich allerdings, wie ich
auch weif}, allgemeine Ziele leicht in eine Wirklichkeit, die ziemlich ,klein“ vor
den urspriinglich gesetzten groflen Zielen erscheinen kann.

Hentig bleibt anregend, ja verfiihrerisch bis heute. Wie lange wird man ihn noch
lesen? Wie konnte eine Situation fiir ein ,Revival“ aussehen? Manchmal beschif-
tige ich mich gedanklich mit einer zusammenfassenden Didaktik. Doch ich werde
73, das Schreiben wiirde viel Zeit kosten, da ich eine grofle Verantwortung spiiren
wiirde, das Buch sollte auch gut verlegt werden. Hentig wiirde darin ganz sicher
wieder vorkommen — als eine Quelle, die uns auch heute im Denken und Arbei-
ten fruchtbar begleiten kann.
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»Hier an der Laborschule war der Alltag nichts
Alltigliches

Lilly Lange (*1948) arbeitete von 1973 bis 2006 als Verwaltungsangestellte an
der Laborschule Bielefeld. Im Folgenden findet sich zuniichst der Wiederabdruck
eines von Frau Lange im August 2006 in der Hauspostille der Laborschule vergf-
fentlichten Riickblicks auf ihre Zeit in der Aufbaukommission, gefolgt von einem
(auf eben diesen Riickblick immer wieder Bezug nehmenden) Gespriich mit Frau
Lange vom 26. Mirz 2018. Das Gespriich selbst fand in der Laborschule statt und
wurde gefiihrt von Carolin Lating, Grischa Stieber und Christian Timo Zenke.

Ein kleiner Riickblick auf die ersten Jahre bei der Aufbaukommission Labor-
schule/Oberstufen-Kolleg aus Sicht einer Verwaltungsangestellten

Am 2. Januar 1973 habe ich meinen Dienst bei der damaligen Aufbaukommis-
sion Laborschule/Oberstufen-Kolleg angetreten. Die Dienststelle war in einer
alten Villa in der Dornberger Strafle 37 untergebracht. Ich erinnere mich noch
recht gut an meinen ersten Arbeitstag. Nach der Begriiffung durch den damali-
gen Verwaltungsleiter zeigte er mir meinen zukiinftigen Arbeitsplatz und fithrte
mich durch die Villa. Es war noch ruhig, da die Wissenschaftlichen Mitarbeiter
(kurz genannt WiMis) erst spiter eintrafen und nur die technisch-administrati-
ven Mitarbeiter/innen (kurz TAMs) anwesend waren. Als Erstes musste ich eine
neue Materialkartei {iber das Biiromaterial anlegen und den Bestand eintragen.
Fiir jeden Artikel eine neue Karte. Jeder Bleistift, jedes Radiergummi oder je-
der Kugelschreiber, die bei mir abgeholt wurden, mussten von nun an in dieser
Kartei vom Empfinger quittiert werden. Auflerdem musste ich noch eine so-
genannte ,,Benutzer-Nachweis-Kartei“ (BNK) anlegen. In diese Kartei wurden
die ,Kleingerite” wie Anspitzdosen, Locher, Heftapparate u. a. eingetragen, eben
alles, was sich nicht verbrauchte. Die WiMis hielten von dieser Art der Verwal-
tung gar nichts. Diese Karteien waren fiir ihre Begriffe total tiberfliissig, da sie
doch vor meinem Dienstantritt gut ohne diese auskamen. Vollends erziirnt wa-
ren sie am Nachmittag, als sie feststellen mussten, dass ich den Materialschrank
zum Feierabend abgeschlossen hatte und sie sich nicht einfach daraus bedienen
konnten. Doch jetzt war ich dafiir verantwortlich, dass ausreichend Biiromaterial
vorhanden war und der tatsichliche Bestand mit dem Bestand in den Karteien
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iibereinstimmte. Das wurde vom Verwaltungsleiter sehr genau iiberpriift. Von
nun an musste ich mit einem stindigen Konflikt leben: auf der einen Seite die
Wiinsche und Vorstellungen der WiMis, auf der anderen Seite die Vorgaben der
Verwaltung, die ich erfiillen musste.

Die Arbeit mit der Materialkartei und der BNK artete mit der Schuleréffnung
aus. Es musste ja eine ganz neue Schule eingerichtet und mit allen benétigten
Einrichtungsgegenstinden, Lehrmaterialien und Verbrauchsmaterial ausgestattet
werden. Dafiir wiren tausende von Materialkarten notig gewesen. Dazu stelle
man sich vor, dass fiir jeden Artikel, fiir den es verschiedene Ausfithrungen gab,
dutzende Materialkarten angelegt werden mussten. Das beste Beispiel dazu ist die
Werkstatt mit dem sehr hohen Materialbedarf. Nach massiven Protesten von mir
erreichten die Schulen bei der Uni-Verwaltung einen Kompromiss: Von nun an
durfte das Schulverbrauchsmaterial vereinfacht mit dem Rechnungsbetrag in die
Kartei eingetragen werden. Doch um die Unterschrift kamen die Lehrer nicht
herum. Ganz schwierig wurde es, wenn Klein-/Gerite abgesetzt werden sollten.
Bis jetzt mussten simtliche Gerite, d.h. alle Gegenstinde, die nicht dem Ver-
brauch unterlagen wie Bleistift oder Tafelkreide, in der BNK bis 10,00 DM oder
in der Geritekartei ab 10,00 DM erfasst werden. Selbst fiir die Gegenstinde aus
der BNK musste ein Absetzungsantrag in dreifacher Ausfertigung an die Uni-
Verwaltung eingereicht werden. Die Verwaltung hatte ein sehr strenges Auge auf
alle Absetzungen.

Dazu eine kleine Geschichte: Eines Tages, kurze Zeit nach der Schulersffnung,
kam eine Lehrerin aus dem NaWi-Bereich und erzihlte mir, dass ihre Schreibun-
terlage verschwunden sei. Sie hitte schon alles vergeblich durchsucht. Aus Erfah-
rung wusste ich, dass es nur mit guter Begriindung méglich war, diese Schreib-
unterlage abzusetzen. Dazu muss man wissen, dass diese Unterlagen wirklich fast
nicht zu zerstoren waren. Sie waren aus dickem, griinem Gummi mit einer diinnen
Polsterschicht aus Schaumgummi. Ich stellte also den Antrag auf Absetzung dieser
Unterlage. Prompt kam nach einigen Tagen der Anruf aus der Verwaltung. Der
Sachbearbeiter fragte nach, wieso ich denn diese Unterlage absetzen wollte, er hitte
seine schon seit 20 Jahren und sie sei immer noch wie neu. Um Zeit zu gewinnen,
erzihlee ich ihm, ich misse dann erst noch mal mit der Lehrerin sprechen, um den
genauen Sachverhalt zu erfahren. Ich wiirde ihn wieder anrufen.

Nun war guter Rat teuer. Da hatte ich eine Idee. Ich bat die Lehrerin um Riick-
sprache wegen der Absetzung. Sie kam und ich erklirte ihr die Sachlage. Dann
kam meine Idee: Wenn sie auf eine alte Unterlage ein wenig Salzsdure geben wiir-
de, konnte der Verwaltung doch eine gute Begriindung fiir die Absetzung gegeben
werden. Gesagt, getan. Die Lehrerin nahm eine alte Unterlage mit. Nach ca. einer
Woche kam sie wieder und brachte die Unterlage mit. Ich fiel aus allen Wolken.
Die Schreibunterlage war nicht zerstort, nein sie war sauber geworden und hatte
eine frischere Farbe bekommen. So ging das nicht, so eine Unterlage konnte ich
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niemals absetzen. Es musste ein stirkeres Mittel her, das jetzt den entsprechenden
»Erfolg" bescherte: Schwefelsiure.

Also probierte ich es damit. Doch anstatt des erhofften , Erfolges erstrahlte die
Schreibunterlage im neuen Glanz. Ich iiberlegte hin und her, wie ich eine plausi-
ble Erklirung fiir die Absetzung abgeben konnte. Dabei fiel mir die untere Seite
mit der Schaumstoftbeschichtung auf. Wenn man diese teilweise entfernen wiir-
de, so dass die Unterlage wellig wurde, kdnnte die Absetzung genehmigt werden.
Ich rief den Sachbearbeiter an und erklirte ihm diesen Sachverhalt. Zu meinem
Erstaunen akzeptierte er diese Erkldrung und ich bekam nach einigen Tagen die
schriftliche Genehmigung zur Absetzung. Eine letzte Anmerkung zu dieser Ge-
schichte: die Unterlage kostete damals etwa 7,00 DM! Inzwischen wurde der
Materialnachweis ganz abgeschafft und die Wertgrenzen fiir die BNK und die
Geritekartei erhoht.

Es gab auch noch viele andere Geschichten, die man hier erzihlen kénnte. Leider
habe ich es damals versdumt, ein Tagebuch zu schreiben. Doch ich hitte mir auch
nie triumen lassen, wie interessant, abwechslungsreich und auch aufregend sich
das Arbeitsleben in der Laborschule entwickeln wiirde. In der Erinnerung hat
sich manch ein Ereignis oder manch eine Geschichte verwischt. Trotzdem werde
ich versuchen, noch einen kleinen Einblick in die damaligen Ereignisse zu geben.
Die Aufbaukommission war, wie schon erwihnt, in einer alten, grofen Villa un-
tergebracht. Der Aufenthaltsraum mit kleiner Spiilkiiche befand sich im Keller, im
Erdgeschof8 war der grofe Sitzungssaal, der ausgiebig genutzt wurde. Die Biiros
waren vom Keller bis zum Dach verteilt. Wihrend meiner Ausbildung zur Kauf-
mannsgehilfin hatte ich es nur mit sehr aufgeriumten, sauberen Biiros zu tun.
Doch hier schien in den Biiros das heillose Chaos zu herrschen. Uberall stapelten
sich Biicher und Papiere, standen Kaffee- und Teetassen herum, in denen sich
teilweise der Schimmel ausgebreitet hatte, oder sie waren kurzerhand in Aschen-
becher umfunktioniert worden. Die WiMis schien das allerdings tiberhaupt nicht
zu storen. Wie sie hier den Uberblick behielten, war mir ein Ritsel, doch irgend-
wie schafften sie es. Auch im Aufenthaltsraum war es meistens ziemlich chaotisch.
Sie erwarteten und sahen es auch fast als selbstverstindlich an, dass die TAMs
den Raum sauber hielten und das Geschirr spiilten. Zum Unwillen der WiMis
streikten wir zeitweise, so dass sie dann doch spiilen mussten. Zihneknirschend
begaben sie sich an die Arbeit. Es fand sich aber meistens auch eine Schreibkraft
ein, die diesen geplagten Menschen dabei half, das Chaos zu beseitigen.

Zu dieser Zeit erhielten alle Mitarbeiter im 6ffentlichen Dienst noch einen Essens-
zuschuss in Hohe von 1,00 DM pro Tag vom Land NRW. Auf einem DIN-A4-
Bogen waren die Marken aufgedruckt. Sie wurden fiir den jeweiligen Tag ausge-
schnitten und galten an der Kasse als Bargeld. Damit konnten wir entweder in der
Mensa der Fachhochschule an der Lampingstraf3e essen oder in einem Lebensmit-
telgeschift einkaufen. Die Universitit befand sich ja erst noch im Bau, so dass die
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bereits bestehenden Fakultiten in verschiedenen Hiusern in der Stadt unterge-
bracht waren. Es gab damals an der Ecke Dornberger Strafle/Wertherstraf3e eine
sehr kleine Zweigstelle vom Feinkostladen Klotzer, das andere Geschift war ein
kleiner Laden in der August-Bebel-Strafle. Die Essenmarken mussten damals bis
zum Monatsende ausgegeben sein, sonst verfielen sie. Da wir nicht immer in der
Mensa essen wollten, waren am Monatsende noch viele Essensmarken vorhanden.
Damit sie nicht verfielen, organisierten wir dann immer den Einkauf. Zwei Mit-
arbeiter/innen fuhren am Vormittag zum Einkaufen. Die Ladeninhaber freuten
sich einerseits, wenn wir zum Einkaufen kamen, waren aber andererseits auch
ziemlich geschafft und froh, wenn wir das Geschift wieder verlieen. Es waren ja
nur sehr kleine Geschifte, heute wiirde man sagen, es waren Tante-Emma-Liden.
Wir kauften jedes Mal den Laden fast leer, kamen doch in der Regel 50,00 bis
90,00 DM an Essensmarken zusammen und die Preise waren erheblich niedriger
als heute. Waren wir dann wieder zuriick, wurde schnell der Tisch gedeckt und
alle anwesenden WiMis und TAMs zusammengerufen. Das Fest (Mittagessen)
konnte beginnen. Es waren immer sehr ausgedehnte Mittagspausen, die sich bis
in den spiten Nachmittag hinzogen. Nach dem opulenten Mahl stellte sich dann
wieder das Gerangel um den Spiildienst ein.

Als ich meinen Dienst antrat, war ich von der Freundlichkeit und Hilfsbereit-
schaft der Mitarbeiter/innen sehr beeindruckt. Sie kamen mir manchmal wie
grofe Kinder vor, die noch allerlei Schabernack miteinander trieben und sich
diebisch freuten, wenn sie mal wieder jemandem einen Streich spielen konnten.
Da waren z. B. Gerd S. und Gerd B.: der eine war Mathematiker, der andere Psy-
chologe. Sie hatten stindig irgendwelche Einfille, wie sie den anderen drgern oder
provozieren konnten. Es war nicht immer ernst gemeint, aber man wusste nie,
woran man bei ihnen war. Es war im Sommer und schénes warmes Wetter. Die
beiden hatten mal wieder einen Disput miteinander ausgetragen. Irgendwo hatte
S. in der Villa eine tote Maus gefunden. Die legte er B. in sein unverschlossenes
Auto. Das hitte er lieber nicht tun sollen. B. sann auf Rache, und die war fiirch-
terlich. Er kaufte kurze Zeit danach bei Klotzer u.a. einen herzhaft riechenden
Kise. Eigentlich wollte er ihn ja zum Frithstiick auf seinem Brotchen geniefSen.
Doch dazu kam es nicht. Der Kise ,lief* ihm schon im wahrsten Sinne davon.
Da hatte B. seine Rache. Er versteckte nun seinerseits den Kise im Auto von S. so
gut, dass es schr lange, ja Tage dauerte, bis dieser den Kise fand. Stellen Sie sich
vor, es war ja Sommer und sehr warm. Das Auto stand in der Sonne. Der ,,Duft®
vom Kise breitete sich im Auto aus und hielt sich sehr hartnickig. Doch es war
nicht nur der ,Duft®, der sich ausbreitete, sondern auch ,niedliche”, kleine weifSe
Tierchen, sprich Maden. Sie kénnen sich sicher vorstellen, wie sich nun das Ver-
hiltnis von S. und B. abspielte.

Es gab zu jener Zeit nicht nur den Zuschuss zum Mittagessen, sondern fiir Be-
triebsfeste gab es einmal im Jahr einen Zuschuss von 20,00 DM, der dann spiter
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erst abgesenkt und dann ganz gestrichen wurde. Dieser Zuschuss wurde dann
auch ausgiebig fiir Feiern in der Villa genutzt. Das gesamte Erdgeschoss wurde
dann fiir diese Feier hergerichtet. Der grof§e Sitzungssaal wurde als Tanzsaal her-
gerichtet. Alle Rdume wurden mit Girlanden und Lampions geschmiickt. Die
Lampen wurden mit buntem Papier verkleidet, so dass nun auch das Licht der
Feier angepasst war. Die Stimmung auf diesen Feiern war immer toll. Wir trafen
uns zum Feiern nicht nur auf den Betriebsfesten, sondern auch zu allen méglichen
Anlissen. Ein Grund dafiir war immer schnell gefunden.

Sie haben jetzt sicher den Eindruck gewonnen, dass in der Aufbauzeit nicht
ernsthaft gearbeitet wurde. Doch diesem Eindruck muss ich widersprechen. Es
wurde nur nicht wie in bestehenden Verwaltungen stur und nach vorgegebenen
Arbeitsabliufen gearbeitet. Das konnte es auch nicht, sollte doch eine Schule nach
einem ganz neuen Konzept entstehen. Dazu mussten neue Curricula entwickelt
werden, und die konnten nur durch wissenschaftliche Forschung und Kreativitit
entstehen. Die Ergebnisse ihrer Forschung und Kreativitit diktierten die WiMis
den Schreibkriften meistens auf Band, manchmal aber auch direkt. Es gab un-
ter den Schreibkriften auch eine Schreibmaschinenlehrerin, Christine T. Sie war
beim Schreiben sehr schnell und auch fehlerfrei. Da es noch keine Computer
gab, war es wichtig, dass beim Schreiben keine Fehler gemacht wurden, konnte
man sie doch nur sehr miithsam korrigieren oder die ganze Seite musste noch
einmal geschrieben werden. Es gab in der Aufbaukommission auch einen Profes-
sor. Der trieb die ganze Bauplanung u.a. voran. Dieser Professor konnte einfach
alles, egal ob es sich um Mathematik (schwierigste Aufgaben 15ste er schneller im
Kopf als andere mit der Rechenmaschine) handelte oder Klavierspielen oder um
alle anderen Bereiche der Aufbaukommission. Er konnte auch sehr schnell mit
zwei Fingern auf der Schreibmaschine schreiben. Er war ein Universalgenie. Eines
Tages diktierte er Frau T. etwas direkt in die Maschine. Doch sie schrieb ihm
zu langsam. Da setzte er sich selbst daran und himmerte mit seinem ,,2-Finger-
Suchsystem® schneller den Text in die Maschine, als es Frau T. mit dem gelernten
10-Finger-System gekonnt hitte.

Aber auch die anderen Wissenschaftler waren sehr kreativ. Fanden sie kein
Schreibpapier, schrieben sie ihre Ideen kurzerhand auf den Rand von Zeitungs-
papier, es wurde sogar einmal Klopapier umfunktioniert und zum Manuskript.
Neben meinen Verwaltungsaufgaben sollte ich auch noch einige Schreibarbeiten
iibernehmen, da die Verwaltungsarbeit noch nicht so ausgedehnt war. Zu meinem
Leidwesen waren die Diktate mit Fremdwortern in Englisch und Franzésisch nur
so gespickt. Ich hatte in der Schule keine dieser Sprachen gelernt und im Einzel-
handel wurden sie damals nicht benétigt. Ich sollte also wieder einmal fiir Herrn
N., unseren Musikwissenschaftler, etwas schreiben. Doch ich konnte es nicht. Der
Text bestand fast nur aus Fremdwortern. Verzweifelt gab ich auf. Ich ging zu ihm
und sagte ihm, dass ich den Text mit diesen vielen Fremdw®értern nicht schreiben
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kénne. Dann fragte ich ihn, warum er denn nicht unsere deutsche Sprache benut-
zen wiirde, diese vielen Fremdworter miissten doch nicht sein. Das wiirde doch
kein Mensch verstehen. Er hat mich total fassungslos angesehen. Er hat dann den
Text Frau T. gegeben, die sich mit seinem Schreibstil schon auskannte. Ich musste
nie wieder fiir Herrn N. schreiben. Das Problem mit den vielen Fremdwortern und
Fachausdriicken bestand darin, dass sie meistens auch nicht im Duden standen, so
dass oft keiner wusste, wie sie geschrieben wurden. Selbst die WiMis wussten es oft
nicht, obwohl sie sie im Text verwendeten. So einen Text, gespickt mit franzdsi-
schen Fachwortern, sollte ich einmal fiir Herrn S. schreiben. Auf meine Nachfrage,
wie denn das geschrieben wiirde, sagte er mir, das wisse er auch nicht. Ich sollte
das dann nach Gehér schreiben. Das wiirde dann schon irgendwie stimmen. Doch
damit konnte ich mich nicht zufrieden geben. Ich begann also meine Runde und
fragte alle Mitarbeiter, die anwesend waren. Doch keiner wusste es. Zuletzt fragte
ich unseren Verwaltungsleiter. Da hatte ich ins Schwarze getroffen. Er wusste nicht
nur, wie es geschrieben wurde, sondern erklirte mir auch noch den Begriff.
Hiermit werde ich den Einblick in eine unvergessliche Zeit in der alten Villa
abschlieflen, auch wenn es noch viel zu erzihlen gibe. Doch das wiirde den vorge-
gebenen Rahmen iiber kleine Geschichten aus der Aufbaukommission sprengen
und hitte dann den Umfang eines Buches.

Liebe Frau Lange, Sie schreiben in Threm Hauspostillen-Text, es habe sich
bei Threr Zeit in der Aufbaukommission um eine ,unvergessliche Zeit“ ge-
handelt, von der es ,,noch viel zu erzihlen gibe“. Und Sie ergiinzen: ,,Doch
das wiirde den vorgegebenen Rahmen [...] sprengen und hitte dann den Um-
fang eines Buches®. Zwar werden wir auch heute keine Gelegenheit haben,
gemeinsam ein ,,ganzes Buch“ zu schreiben, wir wiirden allerdings dennoch
sehr gerne mit Thnen noch einmal etwas weitergehend iiber Thren damaligen
Arbeitsalltag sowohl in der Aufbaukommission als auch in der Laborschule
sprechen ...

Also: Hier an der Laborschule war der Alltag nichts Alltigliches. Es war immer
etwas los und nie einfach nur normaler Biiroalltag. Im Gegenteil: Es ist immer
viel passiert! Ich habe am 2. Januar 1973 in der Aufbaukommission angefangen
zu arbeiten. Die Dienststelle war in einer alten Villa Dornberger Strafe 37 unter-
gebracht. Als ich damals in die Villa kam — alles war sehr altmodisch eingerich-
tet —, wollte ich sofort riickwirts wieder rausgehen. Wihrend meiner bisherigen
Berufstitigkeit hatte ich es nur mit sehr aufgeriumten, sauberen Biiros zu tun.
Doch hier schien in den Biiros das heillose Chaos zu herrschen. Uberall stapelten
sich Biicher und Papiere, standen Kaffee- und Teetassen herum. Die Mitarbeiter
schien das allerdings {iberhaupt nicht zu stéren. Wie sie hier den Uberblick be-
hielten, war mir ein Rétsel, doch irgendwie schafften sie es.
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Die Leute, die man mir vorstellte, waren sehr nett: eben ganz anders als meine
Lehrer damals. Wir hatten frither auch einen jungen Lehrer, der war auch sehr
nett und grof3ziigig, als Schiiler haben wir ihn geliebt. Aber er hat auch eine gewis-
se Grenze gesetzt: Bis dahin und nicht weiter. Das haben auch alle Schiiler akzep-
tiert, und so kamen wir prima aus. Er war ja trotz allem eine Respektsperson. Als
ich dann aber an die Laborschule kam, dachte ich: ,Das gibt es nicht.“ Ich konnte
mir das gar nicht vorstellen. Zuerst einmal duzten sich alle. Den Verwaltungsleiter
konnte ich aber nicht duzen, also bin ich erst mal beim ,,Sie“ geblieben. Das war
schon sehr interessant fiir mich.

Dann zeigte er mir meinen zukiinftigen Arbeitsplatz und wies mich in meine
Aufgaben ein. Als Erstes musste ich eine Materialkartei tiber das Biiromaterial
anlegen und den Bestand eintragen. Fiir jeden Biiroartikel sollte eine neue Karte
mit Materialnummer angelegt werden. Jeder, der sich bei mir Biiromaterial holte,
musste von nun an unterschreiben, welche Artikel er sich abgeholt hat. Ich hat-
te zum Beispiel fiir jeden Bleistift — wir hatten drei verschiedene Sorten — eine
Karteikarte anzulegen. Sie kdnnen es sich ja vorstellen. Ich hatte dann schnell
tiber 200 Karteikarten — und wir hatten ja noch nicht viel Material, wirklich nur
Kleinigkeiten. Fiir Bleistiftanspitzer, Hefter und Klammerhefter wurde eine so
genannte Benutzernachweiskartei, eine BNK angefertigt: Das waren griine Kar-
teikarten, auf denen jeder Lehrer den Empfang bestitigen musste. Aus der BNK
war dann auch genau ersichtlich, welche Kleingerite jeder einzelne Mitarbeiter
erhalten hatte.

Abb. 1: Die ehemalige Villa der Aufbaukommission, fotografiert im Friihjahr 2024. Foto: Christian
Timo Zenke; Quelle: Privatarchiv Christian Timo Zenke.
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Wenn so ein Teil dann weg war, musste ich das absetzten: in dreifacher Ausferti-
gung einen roten Absatzantrag stellen. Dieser ging dann an die Universitit, von
wo sofort nachgefragt wurde: Warum? Wieso? Weshalb? Ich musste das dann er-
lautern, worauthin nach langem Zgern irgendwann die Genehmigung kam, so
dass ich das wieder aus dem Bestand absetzen konnte. Die Karteikarten mit dem
Bestand wurden dann einmal jihrlich, zum Jahresanfang, gepriift. Ich musste
vorher genau aufnehmen, wie viel Bestand noch da war. Der Verwaltungsleiter
priifte das und schaute die Karteikarten genau durch, ob alles richtig war. Ich
durfte keine Karteikarte vernichten, so etwas gab es nicht. Es war alles ziemlich
streng geregelt.

Vor allem spiter, nach Eréffnung der Schule, gab es dann auch einen stindigen
Konflikt dariiber, wer wie viel Geld fiir Unterrichtsmaterial ausgeben konnte. Das
ging auf Dauer nicht auf, weil alle immer unterschiedlich viel Geld brauchten und
die ausgewiesenen Haushaltsmittel nicht tiberschritten werden durften. Schlief3-
lich einigten sich die Lehrer und verteilten das Geld, das fiir Unterrichtsmaterial
vorgeschen war, auf die Fachbereiche. Es gab dann genau das vorgeschriebene
Geld — und nicht mehr! Die anderen Mittel aus dem Biiromaterialetat blieben fiir
die Verwaltung: Davon wurden dann Papier, Umdruckschablonen und anderes
Material, das jeder brauchte, bezahlt. Es gab dann immer grofle Streitereien um
das Geld, weil manche nicht damit auskamen. Ich war da ja immer sehr locker,
geradezu frech, muss ich sagen, aber anders ging es hier nicht. Die Lehrer fingen
dann an, Sachen aus dem Biiromaterialetat holen zu wollen. Einer zum Beispiel
wollte Bindfaden haben: Ich habe ihm dann gesagt, dass das Unterrichtsmaterial
ist und dass das von der Fachbereichssekretirin kommen muss. Das ging so nicht.
Er fing an zu toben, aber mir war das egal. Wenn kein Material mehr da ist, musst
du dir das von jemand anderem holen und fertig. Die Schulleitung hat dazu auch
nichts gesagt.

Sie beschreiben ja auch, dass erst nach massiven Protesten Ihrerseits eine
Vereinfachung erreicht wurde.

Ja, das war allerdings schon in der Schule. Vorher musste ich fiir die gesamte
Einrichtung der Schule fiir jedes einzelne Teil, das sich von einem dhnlichen z. B.
in der Gréfle unterschied, eine Karteikarte anlegen. Sogar fiir die Werkstatt, wo
es Unmengen an Werkzeug gibt. Fiir jeden Bohrer, der sich vom anderen in der
Grofe und vom Preis unterschied, musste ich eine BNK anlegen. Da habe ich
gesagt: ,Leute, ihr seid bescheuert! Ich hatte dann nachher zwei, drei dicke Ord-
ner mit diesen ganzen Listen, die ja auch noch einmal einzeln abgesetzt werden
mussten: von dem Material, was wir eingekauft hatten und was nachgekauft wur-
de, was davon wiederum abgesetzt wurde und was davon nachgekauft werden
musste. Da habe ich dann nicht mehr mitgespielt, weil ich ja sonst nur noch mit
dem Bestand der Werkstatt beschiftigt gewesen wire. Da hatte ich die anderen
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Bereiche ja noch nicht gehabt: also die Spiele, die ganzen Puppen und die Sachen,
die fiir die Schiiler gekauft wurden. Das hatte ich ja auch noch. Als dann der
Landesrechnungshof an der Laborschule war, habe ich das als beste Gelegenheit
gesehen. Ich krallte mir also den Zustindigen, zeigte ihm die Arbeit und das gan-
ze Ausmafd der Verwaltungsvorschriften und sagte: ,Sagen Sie mal, das ist doch
eine reine Arbeitsbeschaffungsmafiname. Ich komme tiberhaupt nicht weiter und
komme auch zu nichts anderem mehr.“ Dann habe ich ihn sich hinsetzten lassen
und darauf bestanden, dass er sich einmal anschaut, wie viel Aufwendung fiir eine
einzige Absetzung und die folgende Ersatzbeschaffung nétig ist. Es gab ja noch
keine Computer.

Er sollte sich iiberlegen, wie viel Arbeit das ist, und dass das ja auch noch eine
Schule ist. Nachdem ich das getan hatte, gab er mir dann schlieflich Recht — ich
hatte die beiden ja auch den ganzen Nachmittag beschiftigt, womit die tiber-
haupt nicht gerechnet hatten ... Im Anschluss kam dann die Verfiigung, dass das
Verfahren vereinfacht werden sollte, so dass es leichter fiir mich wurde. Der Lan-
desrechnungshof war ja auch nur einmal da. Einige Jahre spiter entschied die
Uni-Verwaltung, dass der Materialnachweis entfillt und nur noch ein Geritever-
zeichnis gefithrt werden musste.

Bevor wir gleich noch weiter iiber Thre Zeit nach Eréffnung der Schule spre-
chen, wiirde uns noch kurz interessieren, ob Sie sich erinnern kénnen, wie Sie
zu ihrem damaligen Job gekommen sind. Wie, wo und vor allem was hatten
Sie bereits zuvor von der Aufbaukommission der Schulprojekte gehort?

Ich hatte vorher gar nichts gehort. Ich hatte mich sehr jung scheiden lassen und
hatte meinen beiden kleinen Kinder, fiir die ich sorgen musste, weshalb ich eine
Zeitlang zuhause war und nicht arbeiten konnte. Ich war Kaufmannsgehilfin und
hatte natiirlich auch im Verkauf und im Biiro mitgearbeitet, konnte dann aber
nicht weiterarbeiten wegen meiner Kinder und weil das die Kindergartenzeiten
nicht zulieflen. Also habe ich gedacht, dass ich was tun muss, und habe dann
eine Fortbildung beim Arbeitsamt zur Kontoristin gemacht. Das war sehr an-
strengend. Da gab es vorher schon einen Test, um zu sehen, ob wir das iiberhaupt
durchhalten. Der Lehrgang war schr heftig und einige von uns haben den auch
nicht geschafft. Von der Laborschule habe ich kurz vor Ende des Lehrgangs in
einer Anzeige in der Zeitung gelesen und mich beworben. Als ich 1973 dann an-
gefangen habe, war die Aufbaukommission fiir die Laborschule ja bereits ein lau-
fender Betrieb: Die meisten hatten 1972 angefangen, obwohl das Projekt schon
seit 1970 lief. Die Mitarbeiter in der Aufbaukommission waren alle sehr nett und
freundlich, vor allem sehr locker. Es waren einige der revolutioniren ,,68er” dabei:
mit dicker Mihne, sehr leger, die das Ganze nicht so ernst nahmen. Sie wollten
die Schule verindern — das war, glaube ich, ihr Hauptmotiv. Die Zusammenarbeit
war nicht immer ideal, so gab es in den Sitzungen, die wochentlich stattfanden,
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hitzige Diskussionen {iber kiinftige Lehrpline. Aber sie machten auch viel Blod-
sinn. Sowieso wurde sich in den Sitzungen viel behakelt: Wir von der Verwaltung
waren da ja regelmifSig mit dabei, haben aber nur mit halbem Ohr zugehort — und
wenn es interessant wurde, dann auch mal richtig.

Sind Sie dabei auch selbst einmal in Konflikte hineingeraten?

Also ich hatte da nicht so grofle Probleme: Wenn ich gesagt habe, dass mich etwas
stort, war das Thema fiir mich auch gegessen. Das hatte mit dem Menschlichen
an sich nichts zu tun — fiir mich war das eher eine sachliche Geschichte. Das war
wahrscheinlich eher fiir die Lehrer ein Problem. Das hat mich aber nicht gestért,
ich habe da ein dickes Fell entwickelt. Das war dann eben so. Ich war da schon
ziemlich starrkdpfig. Manchmal kamen mir die Wissenschaftler auch eher wie
grof8e Kinder vor. Sie waren sehr mit sich selbst beschiftigt. Am besten ldsst sich
das am Beispiel der ersten Kinder erkliren, die eingeschult wurden: Das waren die
Jahrginge Null, Fiinf und Sieben mit jeweils 60 Kindern. Aber in der Stufe Null
sollten dann auf einmal nur 20 Kinder eingeschult werden, weil die Lehrer nicht
die Zeit hatten oder in der Lage waren, sich mit den Kindern zu beschiftigen.
Mein Sohn war ebenfalls angenommen worden und sollte in die Stufe Null gehen.
Zwei Wochen vor Schulbeginn kam dann die Frau Rathert zu mir und fragte
mich, ob ich meinen Sohn nicht noch weiter in den Kindergarten schicken kén-
ne, weil er nun doch nicht eingeschult werden kénne. Ich habe sie dann gefragt,
wie sie sich das vorstelle und ob mein Sohn dann den ganzen Tag bei mir im Biiro
bleiben solle. Sie hitte dann zu meinem Vorgesetzen gehen kénnen, um ihm zu
erkliren, warum ich nicht arbeiten kann. Die Lehrer hitten mal in einen Kin-
derhort gehen sollen, was die Erzicher da zu tun haben. Und dann wolle sie mir
erzihlen, dass sie mit 20 Kindern nicht klarkime? Da hatte ich natiirlich wieder
was gesagt! Aber na gut, ich musste mich eben irgendwie durchsetzen, ich musste
mich durchbeifden.

Und mein Sohn wurde dann auch mit eingeschult. Die Lehrer hatten nach der
Schulerdffnung allerdings keine Zeit fiir die Kinder und so gab es erst mal keinen
Unterricht. Eigentlich hitten sie ja Englisch lernen sollen. Die Schiiler freuten
sich ja schon auf das Lesen- und Rechnenlernen und Englischlernen. Ich hab
meinen Sohn dann also um 8 Uhr mit in die Schule genommen — und eigentlich
ging um 9 Uhr die Schule los. Da war dann aber kein Lehrer da, also lief mein
Sohn mit dem Hausmeister durch die Gegend. Der hat ihn unter seine Fittiche
genommen und mein Sohn marschierte da mit. Er kannte die Schule besser als
jeder Lehrer hier. Die Kinder waren ziemlich enttduscht, dass kein regelmifSiger
Unterricht stattfand. Die Werkstatt war aber immer geéffnet, damit hat sich mein
Sohn dann auch beschiftigt.

Einmal kam dann seine Lehrerin zu mir und fragte, ob ich wisse, wo mein Sohn
sei. Ich sagte: ,Weifs ich nicht, wo er ist. Vielleicht in der Werkstatt? Dann ging
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sie in die Werkstatt, mein Sohn sah das, andere Tiir raus, und weg war er. Dann
beschwerte die Lehrerin sich bei mir, dass mein Sohn nie da wire. Darauf sagte
ich: ,Wissen Sie was, mein Sohn ist um halb 8 hier. Wenn Sie dann auch da sind
und den Unterricht anfangen, ist mein Sohn auch da. Der ist ganz enttiuscht,
dass er kein Englisch, Rechnen, Schreiben, Lesen lernt. Sie sind ja nie da. Seien Sie
mal da, dann ist mein Sohn auch da.“ Da hatte ich ja wieder was gesagt! Schwupp,
weg war sie, hat sich nie wieder bei mir beschwert.

Abb. 2: Die Auflenanlagen der Laborschule Mitte der 1970er Jahre. Foto: unbekannt; Quelle: Uni-
versititsarchiv Bielefeld, FOS 04812.

Das ist ja ein sehr deutliches Beispiel dafiir, dass sich die Ziele, die sich die
Aufbaukommission gesetzt hatte, nicht so leicht in die Praxis umsetzen lie-
en. Ist Ihnen das noch woanders aufgefallen?

In den ersten zwei Jahren ist das sehr deutlich aufgefallen. Die Kinder liefen hier
tiberall herum — ziellos, weil sie ja keinen Unterricht hatten. Die spielten hier.
Drauflen waren grofle Wasserpfiitzen und Styroporplatten. Also nahmen sich die
Kinder die Platten und eine Stange und spielten im Wasser. Da war auch kein
Lehrer und hat die Kinder reingeholt. Wir haben die kleinen Fiinfjhrigen gese-
hen, das muss im November gewesen sein. Es war ziemlich kalt und es gab meh-
rere grofle Pfiitzen vom Regen. Ich habe dann von meinem Fenster aus geschen,
wie sich zwei der Jungs splitterfasernackt auszogen und im Wasser spielten. Die
planschten da rum, obwohl es hochstens zwischen 10 und 15 Grad waren. Es kam
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wieder kein Lehrer, niemand hat sich drum gekiimmert. Die haben nur Gliick
gehabt, dass die beiden sich nicht erkiltet haben und krank geworden sind. Die
hat keiner reingeholt.

Und ab wann begann dann der ,,regulire“ Unterricht?

Also die Grof8eren hatten zwischendurch schon einige Stunden — beziechungswei-
se: es wurde versucht, schon mal Unterricht zu halten, aber einige der Lehrer
waren einfach keine Respekespersonen fiir die Kinder. Die Kinder machten also
in den ersten zwei Jahren, was sie wollten. Danach ging es auch nur ganz langsam
los und die wenigsten hatten reguliren Unterricht. Gerd Riicker zum Beispiel,
der Werkstattmeister, der war eine Respektsperson fiir die Kinder: Der brachte
den Kindern das Rechnen bei. Die iibrigen Lehrer allerdings waren wohl eher mit
sich selbst beschiftigt in dieser Zeit. Die waren zu sehr mit der Ausarbeitung der
Curricula beschiftigt, die wollten ja alles anders, besser machen.

Zum Beispiel fiihrte auch kaum einer Aufsicht: Die Lehrer drehten sich um und
schauten weg, damit sie nichts sagen mussten. Ob das jetzt an den Uberzeugun—
gen der Lehrer lag oder weil es verpont war, weifS ich nicht. Und das Schlimmste
war, dass, wenn Kinder Unsinn machten und wir etwas dazu sagten, die Lehrer
zu uns sagten, dass wir ja keine Ahnung von Erzichung hitten und wir uns um
unsere Sachen kiimmern sollten. Wir haben dann also auch nichts mehr gesagt.
Ich fand es schon schlimm, dass die Lehrer uns, den Eltern — es haben ja mehre-
re hier gearbeitet —, quasi das Erziehungsrecht und die Fihigkeit zur Erziehung
ihrer eigenen Kinder absprachen. Aber so einer wie Gerd Biittner, der ziemlich
penetrant war, der auch noch gar keine Kinder hatte, konnte eigentlich tiberhaupt
nichts dazu sagen. Nur weil er jetzt Psychologe war, konnte er nicht besser mit
den Kindern umgehen.

Sie haben jetzt eher von den ersten zwei Jahren gesprochen. Was énderte sich
danach?

So langsam fingen die Kinder dann auch an zu merken, dass sie ja im Grunde
nichts gelernt hatten in dieser Zeit — also der 7. Jahrgang zum Beispiel, der dann
kurz vor dem Abschluss stand. Es wurde dann teilweise auch schwierig mit den
Lehrstellen und sie merkten eben auch, dass sie vieles nicht konnten. Sie haben
sich dann von sich aus hingesetzt und haben angefangen zu lernen. Bei den Leh-
rern hatte sich auch einiges geiindert. Die hatten ja zum Teil schon aufgehdrt und
die neuen Lehrer sahen das dann auch nicht mehr so locker. Die haben dann da-
rauf bestanden, dass die Kinder lernten und richtigen Unterricht hatten. Der war
dann auch nicht so wie an einer Regelschule, sondern wurde schon interessanter
gestaltet. Hentigs Konzept zum Beispiel, dass Mathematik und Sozialwissenschaf-
ten integriert wurden und alles ineinander iiberging, das fand ich schon sehr gut
— nur die Lehrer konnten das dann nicht richtig umsetzen.
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Wo Sie Hartmut von Hentig ansprechen: War der in dieser Zeit im Schulalltag
sehr prisent?

Ja, der war prisent. Auf jeden Fall deutlich prisenter als in der Aufbaukommissi-
onszeit, wihrend derer er sich sehr wenig hatte sechen lassen. In der Schule selbst
iibernahm er dann ja auch in einer Gruppe den Lateinunterricht — und machte
dort dann auch tatsichlich Unterricht. Bei den anderen Lehrern hingegen war
das nicht unbedingt so: Bei Osterloff, der machte Mathematik, ging es auch ei-
nigermaflen, wenn er Unterricht hatte. Bei anderen lief es allerdings iiberhaupt
nicht. Bei Christoph Heuser zum Beispiel, der hatte Sozialwissenschaften, liefen
die Kinder einfach aus dem Unterricht raus und er hinterher. Wir standen dann
oben, die Kinder ,,6lten” unten rum, und er kam {iberhaupt nicht zum Reden.

Wenn Sie diese Atmosphire und diese Szenen aus den Anfangsjahren der La-
borschule beschreiben, bekommt man ja durchaus den Eindruck, dass sich im
Laufe der darauffolgenden vierzig Jahre auch im dortigen Unterrichtsalltag
einiges geiindert hat. Haben Sie — als eine Person, die mehr als vierzig Jahre an
der Laborschule gearbeitet hat — einen solchen Wandel ebenfalls wahrgenom-
men? Und, falls ja: Was kénnte diesen Wandel Thres Erachtens bewirkt haben?

Ich denke, dass dieser Wandel auch dadurch bewirkt wurde, dass viele Lehrer, die
in der Aufbaukommission angefangen hatten und zu hohe Erwartungen hatten
—an eine total verinderte Schule, an ein Lehrer-Kollegium, das sich trotz verschie-
dener Vorstellungen einigen konnte, und an Kinder, die immer nur das machten,
was die Lehrer von ihnen erwarteten —, sehr bald weggingen und neue von aufen
kamen. Nach den Schiilern der ersten drei Jahrginge kamen dann ja auch noch
weitere Schiiler dazu. Als dann die Schule voller war, also etwa 1977, konnte
auch ein bisschen Ruhe einkehren und es wurde nicht mehr so viel gestritten. Die
Lehrer haben sich dann mehr auf die Schiiler besonnen und dadurch wurde die
ganze Atmosphire anders. Meine Kinder waren ja inzwischen beide hier: Meine
Tochter wurde in den 5. Jahrgang aufgenommen und mein Sohn kam (nachdem
ich ihn zwischenzeitlich auf eine normale Grundschule geschicke hatte) zuriick
in die 3. Klasse. Da war es schon anders, das merkte man. Meine Tochter kriegte
dann ja auch Englisch und mein Sohn fing im Englischunterricht mit Singen und
Sprechen an. Das war eigentlich schon sehr gut.

Das Konzept von Hartmut von Hentig fand ich sowieso spitzenmiflig, und dass
der Unterricht hier lockerer lief als an anderen Schulen, fand ich auch gut — zum
Beispiel, dass die Kinder nicht mehr so mit Formeln zugedrshnt wurden wie wir
damals. Der Chemieunterricht etwa lief hier viel lockerer ab als an anderen Schu-
len. Es wurden Versuche gemacht, hier wurde auch praktisch was eingeiibt, sodass
die Kinder auch merkten, was sie machten. Im Chemieunterricht bei Elke Schén-
herr rithrten sie dann zum Beispiel Schwarzpulver an und bauten Béller. Damit
gingen sie dann raus vor die Schule und ballerten. Das war schon interessant.
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Meine Kinder sind dann auch bis zur zehnten Klasse hiergeblieben und mein
Sohn hat sein Abitur sogar am Oberstufen-Kolleg gemacht, wo er weiterhin bei
Professor Wild Unterricht hatte.

Hat sich withrend Ihrer Zeit an der Laborschule denn auch Ihre eigene Arbeit
bzw. Ihre Herangehensweise an diese geindert?

Ja, schon. Also in der Uni, wo es nur stur zuging, da wollte ich cigentlich nie sein,
weil es hier ja viel interessanter war. Ich hatte viel Freiraum, ich konnte meine
Arbeit gestalten und ich habe das auch so durchgesetzt, dass ich gesagt habe: ,Ich
mache das jetzt so, wie ich am besten mit den Zeiten durchkomme.“ Das beste
Beispiel war, als wir Computer in der Verwaltung bekamen. Ich hatte keine blasse
Ahnung von Computern, das muss ich ganz ehrlich gestehen. Mein Sohn hat mir
dann gesagt, ich solle mich zu Hause mal ein bisschen an den Computer setzen
und damit spielen. Dabei habe ich dann erst mal die Hilfte der Programme ge-
16scht ... Ich bin dann zu einer Fortbildung gegangen, um tiberhaupt erst mal
zu sehen, wie man mit so einem Ding arbeitet. Ich hatte da ja auch lange drauf
hingearbeitet und gesagt, dass wir Computer brauchen, weil damit ja auch alles
viel schneller und einfacher geht.

Das miisste so Anfang der 1980er gewesen sein, als die ersten Computer in die
Schule einzogen. Ich musste ja immer ausrechnen, wenn die vom Fachbereich was
einkauften, und da wollte ich am Computer eine Liste machen, die die Preise ad-
diert und dann eine Summe auswirft. Ich wusste ja, dass das geht — ich wusste nur
nicht, wie. Also habe ich eine Woche lang selbst rumprobiert und hatte dann am
Ende eine Liste fiir die Preise und eine fiir die Beschaffungsstelle. Irgendwann hat
dann jemand von der Beschaffungsstelle angerufen und gefragt, warum ich denn
nicht deren Listen nehme. Also habe ich ihm gesagt, dass ich bei meinen Listen
ja schon die Preise drin hab und so immer schon sehen kann, was ich berechnen
muss. Ob ich die auch auf Diskette habe und ob ich ihm die riiberschicken kann,
fragte der daraufhin. Das habe ich dann auch gemacht. Ich habe im Laufe der
Jahre einige Selbstvorschlige gemacht und Initiativen zur Verbesserung der Or-
ganisationsstrukeur. Ich hatte immer eine Menge Arbeit. Ich hatte ja auch jede
Rechnung auf meinem Schreitisch, die ich dann auch noch nachrechnen musste,
und dann musste ich die auch noch auf die Fachbereiche aufteilen und so. Das
ging dann mit den Computern natiirlich viel einfacher und effektiver.

Inwiefern haben Sie die Schule denn dann auch selbst geprigt und verindert?
Was also ist vielleicht Thre wichtigste ,,Hinterlassenschaft“ gewesen?

Die wichtigste Hinterlassenschaft war, glaube ich, dass ich immer versucht habe,
effektiv zu arbeiten und den Arbeitsaufwand zu komprimieren. Ich habe ja am
Schluss die gesamte Haushaltsiiberwachung gemacht und am Ende auch noch die
Schiilerfahrtkosten. Davon hatte ich ja auch keine Ahnung, da musste ich erst mal
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eine Ubersicht bekommen, welcher Schiiler tiberhaupt eine Fahrkarte bekommt,
welcher Schiiler einen Eigenanteil zahlen muss und wer nicht. Das war vorher
auch in keiner Ubersicht festgehalten. Ich habe dann erst mal eine Liste erstellt,
was ich fiir Kriterien brauche, was wann war und wie teuer alles war. Das war ja
ein eigener Haushalt. Ich musste dann die Entfernungen berechnen und musste
abmessen, ob das hinkam. Dann musste ich schauen, welche Busfahrkarten am
preiswertesten waren. Und dann die ganzen Praktikumsschiiler, die ja teilweise
auch noch Anspruch auf Fahrkarten hatten. Das musste auch alles festgehalten
werden und Vordrucke entwickelt werden. Als sich die Laborschule dann von
der Universitit abkoppelte, musste ich auch noch Angebote einholen. Ich hatte
das zwar auch vorher schon gemacht, aber es meist der Uni iiberlassen, welchen
Anbieter sie nimmt. Jetzt musste ich das fiir alle Beschaffungen der Laborschule,
angefangen vom Biiromaterial, Unterrichtsmaterial, Einrichtungsgegenstinden
bis hin zu Computern, einfach alles, machen.

Gibt es denn auch Aufgabenbereiche oder Arbeitsfelder, die Sie gerne noch
verindert hiitten — bei denen das aber nicht geklappt hat?

Ich habe mir in meinen Aufgabenbereich schon alles so verindert, dass es geklappt
hat. Es ging ja auch nicht anders. Allein diese Haushaltsiiberwachung von simt-
lichen Titeln. Und zu den Titeln kamen dann eben noch die Fachbereiche, das
heifit, ich habe die ganzen Verkniipfungen dann nachher im Computer gehabt.
Wenn sich da zum Beispiel Ausgaben in einem Fachbereich geindert haben oder
dazugekommen waren, ging das gleich weiter bis in den Endhaushalt, so dass ich
da auch immer den genauen Betrag fiir den Gesamthaushalt hatte und wusste,
was fiir Gelder {ibrig waren. Vorher mussten wir das alles mithsam ausrechnen
und ob am Jahresende iiberhaupt noch Geld da war. Am Jahresende rief mich
dann die Bezirksregung Detmold an und teilte mir mit, dass noch Geld von an-
deren Dienststellen zur Verftigung stand und ich miisste dafiir jetzt noch Material
bestellen. Das war dann drei Tage vor Rechnungsschluss! Aber ich hatte ja meine
Lieferanten, da ging das Geld raus. Manchmal waren es dann trotz der Sonderzu-
weisungen nur 1,40 €, die iibrig blieben.

Wenn Sie jetzt noch einmal aus einer eher allgemeinen Perspektive auf Thre
vierzig Jahre Arbeit an der Laborschule zuriickblicken: Welches waren Thres
Erachtens die fiir die ganze Institution am stirksten einschneidenden Ereig-
nisse in dieser Zeit?

Das war wohl die Umstellung damals, als Hentig wegging. Das war schon ein-
schneidend. Und als wir vom Wissenschaftsministerium zum Schulministerium
nach Detmold riibergingen. Mit Hentigs Weggang wurde versucht, viele Stellen
zu streichen und das Ganze zu indern. Die Lehrer hatten dann eben auch nicht
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mehr so viel Zeit fiir Forschung, sie waren also wirklich Lehrer. Da wurde dann
auch versucht, die Stellen und die Besoldung zu beschneiden, die ja fiir die Lehrer
auch immer sehr groflziigig war. Ich hatte allerdings wenig Einsicht, ob das ge-
lungen ist — aber ich denke schon, weil die Lehrer sich dann auch mehr auf ihre
Schiiler konzentrieren konnten, wihrend ein Teil der Lehrer zur Abordnung an
die Wissenschaftliche Einrichtung bestellt war. Ich denke, fiir die Kinder war das
insgesamt besser. Die Auflenansicht auf die Schule dnderte sich dann auch: Sie
wurde nicht mehr so negativ beurteilt wie frither einmal und die Kinder gingen
ja auch in die Praktika und nahmen mehr mit. Ich denke, fiir die Schule war das
nicht schlecht.
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»Forschen und Praktizieren betrachtete ich als
die beiden natiirlichen Seiten meiner Titigkeit“

Jiirgen Funke-Wieneke (*1944) studierte von 1963 bis 1969 an der Freien Uni-
versitiit Berlin. Im Anschluss arbeitete er zundichst als Wissenschaftlicher Assistent
am Institut fiir Leibesiibungen der FU Berlin bevor er 1973 an die Aufbaukom-
mission der Laborschule wechselte. Wiihrend seiner darauffolgenden Tiitigkeir an
der Laborschule wurde er 1978 an der Universitit Bielefeld zum Thema ,,Cur-
riculumreform im Sportunterricht promoviert und nahm 1980 schliefSlich eine
Professur fiir Sportwissenschaft im Arbeitsbereich Unterricht und Curriculum der
Universitit Hamburg an, die er bis zu seiner Emeritierung im Jahr 2009 inne-
hatte. Das Gesprich mit Herrn Funke wurde zwischen November 2020 und Mai
2021 schriftlich per E-Mail von Christian Timo Zenke gefiibrt.

Lieber Herr Funke, haben Sie vielen Dank, dass Sie sich die Zeit nehmen,
um mit uns ein Gesprich iiber die Griindungs- und Anfangsjahre der Labor-
schule Bielefeld zu fiihren! Sie selbst sind 1973, also noch zu Zeiten der Auf-
baukommission, nach Bielefeld gekommen. Kénnen Sie sich noch erinnern,
wie es dazu gekommen ist? Wann und wie sind Sie erstmalig auf das Projekt
Laborschule aufmerksam geworden?

Ich war seit 1969 Wissenschaftlicher Assistent am Institut fiir Leibesiibungen
der FU Berlin. Mein dortiger Kollege, Ass.-Prof. Dr. Hans Bloss hatte 1972 eine
Ausschreibung fiir die Aufbaukommission Oberstufen-Kolleg gesehen und sich
dafiir selbst interessiert. Assistenzprofessuren waren als befristete Stellen einge-
richtet und ein Wechsel war von daher fiir ihn vorprogrammiert. Gesprichsweise
erwihnte er das Projekt und ich selbst interessierte mich auch dafiir, zumal ich
vor dem Ende meines Assistentenvertrages stand — eine unschone Kontroverse
um die Verlingerung meines Vertrages spielte sich zu dieser Zeit ab — und als
Alternative der Eintritt in das Referendariat fiir das Hohere Lehramt in Berlin
anstand. Der Wissenschaftliche Leiter, Prof. Hartmut von Hentig, war schon so
etwas wie ein Star am Himmel der Pidagogik, ich hatte schon den einen oder
anderen Artikel von ihm gelesen und so kam mir die Sache ziemlich attraktiv vor.
Ich schickte also, aufSerhalb der Bewerbungsfrist, eine Initiativbewerbung los und
erwihnte darin vor allem, dass ich selbst zum Thema Revision des Curriculums
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mit Bezug zum Schulsport publiziert hatte. Bei einem Kongress fiir Sportwis-
senschaft in Miinchen 1972 (im Zuge der Olympischen Spiele) hatte ich eine
Einladung zu einem Vortrag zu der Thematik. Dort tauchte Karlheinz Osterloff
auf, Mitglied der Aufbaukommission, sprach mich auf meine Bewerbung an und
erkundete meine Bereitschaft, nach Bielefeld in die Aufbaukommission Labor-
schule zu wechseln, nachdem ihm mein Beitrag inhaltlich wohl einigermafien
zugesagt hatte. Er hatte das Thema Sport vertretungsweise betreut und war darauf
aus, einen ersten Vertreter fiir das Fach zu gewinnen. Einige Zeit spiter erhielt ich
die Einladung zur Vorstellung in Bielefeld.

Wie miissen wir uns dann IThren ersten Besuch in Bielefeld sowie die dortige
Atmosphiire vorstellen? Gab es anlisslich Ihrer Vorstellung ein offizielles Be-
werbungsgesprich?

Ich wurde zur Vorstellung eingeladen und sah mich in der Dornberger Straf3e
einem Kreis von Kommissionsmitgliedern gegeniiber, die mich, wenn Sie so wol-
len, examinierten. Ich erinnere Frau Below, Frau Botzenhardt, Herrn Osterloff,
Herrn Rithaak, Herrn Wunschel, die zu diesem Kreis gehorten, ebenfalls wohl
auch Herr Bohning, der in Vertretung von Herrn Harder die Leitung der Aufbau-
kommission voriibergehend innehatte (?). Ich glaube auch, dass HvH wenigstens
kurz hereinschaute, ich erinnere mich an den auffallend schmalen Mann in einem
blauen Norwegerpullover. Aber ich kann das nicht mit Gewissheit sagen. Viel-
leicht verwechsle ich diese Begegnung mit meiner offiziellen Vorstellung bei ihm,
die ich spiter wahrnehmen konnte, nachdem meine Einstellung schon weitge-
hend geregelt war. Ich meine, dass ich eine Art Eingangsstatement gehalten habe,
in dem ich meine Vorstellungen iiber Bewegung, Sport und Spiel in einer neuen
Schule darlegte. Es schloss sich eine ausfiihrliche Debatte an und es wurde auch
tiber die Modalititen meines Wechsels aus Berlin gesprochen.

In einem von Wolfgang Harder bereits 1974 veréffentlichten Bericht iiber
die Aufbaukommissionszeit von Laborschule und Oberstufen-Kolleg (unter
dem Titel Drei Jahre Curriculum-Werkstiitten im Klett-Verlag erschienen)
ist im Anhang eine Liste zum Thema ,,Bewerberauswahl®“ abgedruckt, in
der mehrere ,,Beobachtungskriterien bei der personlichen Vorstellung® von
Bewerberinnen und Bewerbern aufgefiihrt werden. Eines dieser ,,Beobach-
tungskriterien” lautet dabei ,,(reflektierter) Praktiker / (praxisorientierter)
Theoretiker®.! Was denken Sie, wie hitten Sie selbst sich bei Threr damaligen
Vorstellung innerhalb dieses Spannungsfeldes eingeordnet? Und: Als welcher
dieser beiden ,,Seiten“ eher zugehérig haben Sie in den folgenden anderthalb

1 Zitert nach: Wolfgang Harder (1974): Drei Jahre Curriculum-Werkstitten. Ein Bericht iiber die
Aufbavkommissionen  Laborschule/Oberstufen-Kolleg (Sonderpublikation der Schriftenreihe der
Schulprojekte Laborschule/Oberstufen-Kolleg, Heft 4). Stuttgart: Ernst Klett, S. 128.
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Jahren (also bis zur Er6ffnung der Schule im September 1974) Ihre Kollegin-

nen und Kollegen in der Aufbaukommission wahrgenommen?

Ich wiirde mich als einen an Theorie interessierten Praktiker einordnen. Zwar
habe ich meine Lehrerausbildung nicht mit einem Referendariat abgeschlossen,
jedoch sehr viel Unterrichtserfahrungen seit meinem 16. Lebensjahr in unter-
schiedlichen Zusammenhingen gesammelt: als Ubungsleiter und Turnwart in
verschiedenen Vereinen, als Schilehrer in der Universitit, als Volleyballlehrer fiir
verschiedene Gruppen, als Praktikant in Grund- und Oberschule. Ich traute mir
also eine Unterrichtspraxis auch ohne férmliche Qualifikation durchaus zu. Ja,
im Gegenteil, die férmliche Verpflichtung zu einer konventionellen Lehrerausbil-
dung hatte ich als tiberfliissig bereits fiir mich verworfen als Hemmschuh auf dem
Weg zu einem griindlich erneuerten Sportunterricht. Meine Lehrbefihigung fiir
den Bereich Laborschule wurde dann mit einem Unterrichtsbesuch des zustindi-
gen Schulrates eigens festgestellt. Allerdings wollte ich nicht nur ,praktizieren®,
sondern war durchaus an einer theoretischen Reflexion der Curriculumrevision,
die wir da betrieben, interessiert nach dem damals gingigen Motto: Es gibt nichts
Praktischeres als eine gute Theorie. Diese Arbeit miindete in meine Promotion
von 1978 bei Hartmut von Hentig, Theodor Schulze und dem auswirtigen Gut-
achter Ommo Grupe (Tiibingen). Diese Linie der reflektierten Praxis haben wir
auch dann im Erfahrungsbereich Sport von Anfang an verfolgt, wovon die Publi-
kationen mit Erich Heine, Helmut Schmerbitz und Monika Wieczorek Zeugnis
ablegen, die wir kontinuierlich in die Fachdiskussion eingebracht haben. Meiner
Position sehr dhnlich kam Rudolf Nykrin, der sich allerdings weniger auf Unter-
richtserfahrungen, sondern mehr auf seine praktischen musikalischen Erfahrungen
als Pianist stiitzte. Die Kolleginnen und Kollegen Hans Knopff, Karlheinz Oster-
loff, Helga Schuhe, Maria Rieger, Kurt Liebenberg, Ilse Botzenhard, Luitbert von
Haebler, Hella Vélker und Johanna Harder habe ich eigentlich e¢her immer im
Schwerpunke als Praktiker/innen erlebt. Andere Akzente setzten Heide Bambach,
Elke Callies, Klaus Heidenreich und Gerd Biittner, die ich als Theoretiker mit
praktischen Ambitionen eingeschitzt habe.

Wie wiirden Sie vor diesem Hintergrund denn den ganz konkreten Alltag
der Aufbaukommission im letzten Jahr vor Eréffnung der Schulprojekte be-
schreiben? Woran wurde hier wie gearbeitet?

Jeder, der das noch nicht abgeschlossen hatte, war beschiftigt mit seinem ,RAC“
(Rahmencurriculum). Dieses musste fertiggestellt und zur Diskussion im Plenum
vorgelegt werden. Daher gab es auch immer wieder solche RAC-Diskussionen.
Man konnte sich dafiir auch von der Prisenz in der Dornberger Strafle befrei-
en lassen, um in Ruhe an dem Text zu arbeiten (Schreibklausur). Der zweite
wichtige Punkt war die Auswahl der zweiten Generation von Kolleginnen und
Kollegen, die als Lehrer der ersten Stunde zur Erdffnung der Schule angestellt
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werden sollten. Dazu waren die Vorarbeiten zu erledigen, also Ausschreibungen
zu verfertigen, Bewerbungen zu sichten. Das Auswahlverfahren selbst war dann
auch sehr aufwendig und zog sich tiber ganze Tage hin, mit Gruppendiskussionen
in fachiibergreifenden Gruppen, Fachgruppen und natiirlich den Auswahlgremien
selbst. Der dritte Punket der Arbeit betraf die Beschaffung der sachlichen Ausstat-
tung fiir den jeweiligen Zustindigkeitsbereich. In meinem Falle waren alle Gerite
und Materialien fiir die Sportanlagen auszuschreiben, die Ausschreibungsergeb-
nisse zu priifen, den Anbieter auszuwihlen und den Beschaffungsvorschlag an die
Verwaltung zu geben. Das Plenum wurde iiberdies mit allgemeinen Fragen der
Gebiudeausstattung von den Kollegen Wild und Osterloff befasst. Es wurde auch
der Aufnahmeschliissel diskutiert, den Kollege Heidenreich entwickelt hatte. Der
Arbeitsalltag in der Dornberger Strafle war gekennzeichnet durch konzentrierte
Arbeit in den mehrfach belegten Biiros, wobei man immer auch mithérte, was
der Kollege oder die Kollegin gerade am Telefon zu sagen hatte, Ausspannen mit
ysmall talk® in der Cafeteria sowie den mittiglichen Gang zur Mensa der Univer-
sitit durch den Oetkerpark.

Welche Rolle nahm denn Hartmut von Hentig in dieser Phase der Aufbau-
kommissionszeit ein? War er aktiv in die von Thnen soeben beschriebenen
Aktivititen eingebunden?

HvH war in dieser Zeit mehr oder weniger ,unsichtbar®. Er residierte in seinem
Biiro in der Roonstrafle — unweit der Villa in der Dornberger Strafle. Also war
er sozusagen in ,Reichweite. Aber ich kann mich nicht erinnern, dass er an den
laufenden Tagesgeschiften beteiligt war. Bei Plenumssitzungen und RAC-Diskus-
sionen war er hin und wieder zugegen. Aber da ist meine Erinnerung vielleicht
schwach und triigerisch. Hingegen war er direkt und die ganze Zeit beteiligt an
den gruppendynamischen Sitzungen, die die gesamte Aufbaukommission unmit-
telbar nach meinem Eintritt in einem auswirtigen Quartier ,,durchmachte®. Es
gab schon damals Unstimmigkeiten, die man mit dieser Veranstaltung beheben
oder bearbeiten wollte.

Konnen Sie sich noch an einzelne besonders dringende Unstimmigkeiten
erinnern, die in diesen Sitzungen bearbeitet werden sollten? Und falls ja:
Inwieweit ist es gelungen, diese Unstimmigkeiten dann auch tatsichlich zu

beheben?

Es ging um ,Neue® gegen ,Alte“. In der zweiten Auswahl waren vor mir eine
Reihe neuer Mitarbeiter eingestellt worden, die sich von den bereits vorhandenen
nicht richtig gewiirdigt und einbezogen fiihlten mit ihren Anliegen und Ideen. Ich
konnte das zu diesem Zeitpunkt als ganz neuer Neuer nicht richtig verstehen, aber
irgendwie war es doch ernst. Nach meiner Erinnerung handelte es sich mehr um
ein ,,Gefiihl“ als um ganz konkrete Einzelheiten. Insbesondere betraf das Kolle-
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gen, die fiir den Bereich Laborschule ausgewihlt worden waren, namentlich Klaus
Heidenreich, Gerd Biittner, Giinther Sénnichsen und Rudolf Nykrin. Daher war
auch der Versuch einer gruppendynamischen Klirung unternommen worden. Ich
hatte nicht den Eindruck, als wenn durch diese Sitzungen eine Klirung oder gar
Behebung der Differenzen bewirkt worden wire.

Im September 1974, also etwas mehr als ein Jahr nach Threm Arbeitsbeginn
in der Aufbaukommission, wurden die Schulprojekte dann schliefllich eroff-
net. Anlisslich dieser Eréffnung konstatierte Hartmut von Hentig in seiner
damaligen Festrede, es handele sich hierbei um den ,,,neueste[n] Augenblick,
den es in der Geschichte unserer beiden Einrichtungen je geben wird®, und
er erginzte: ,Nie wieder wird alles noch einmal so offen, so unvorhersehbar
sein wie in diesem Moment, in dem wir die Schattenlinie vom Planen zum
Handeln iiberschreiten, vom Vorsatz zur Wirklichkeit.“> Haben Sie persén-
lich das dhnlich erlebt? Und falls ja: Wie haben Sie das Uberschreiten dieser

»Schattenlinie® konkret in Erinnerung?
&

Auf meiner Seite war es die pure Vorfreude, dass es ,losgeht“. Wir hatten so viel
geplant, beschafft, vorbereitet und ausgedacht, das sich nun in der Wirklichkeit
bewihren sollte und musste. Es war auch so, als wenn man in eine neue Wohnung
kommt. Alles riecht noch frisch und ungebraucht, alles wartet auf seinen Einsatz
und seine Funktion. Das war schon mehr als jeder Anfang, dem ein Zauber in-
newohnt. Es war ein besonderes Gefiihl, in eine Schulreform einzusteigen, von
deren Giite und Gelingen ich stark iiberzeugt war. Das Wichtigste waren die Kin-
der, in meinem Falle die zwanzig ,Roten®, die nach der Farbskala blau, griin, rot
eingeteilten Schiilerinnen und Schiiler des 5. Jahrganges, die ich als Stammgruppe
gemeinsam mit Helga Schuhe und HvH zu betreuen hatte. Wir hatten zuvor in
verschiedenen Elternversammlungen fiir die Interessenten fiir die Schule und ihr
neues Curriculum geworben, ohne dass wir wissen konnten, wer dann schlief3-
lich das Los gezogen bekam. So war die erste Begegnung geprigt von Vorfreude,
Neugier und Erwartung. Und diese Erwartung war schon sehr konkret auf den
Unterrichtsstoff und die Unterrichtsvorginge ausgerichtet. Ich war eher iiberzeugt
von dem, was wir nun beginnen wiirden, als dass ich von einem Moment der Un-
vorhersehbarkeit sprechen wiirde. Wir wussten, dass es die Initiativstunde geben
wiirde, ein bis dahin im Sportunterricht noch nie verwirklichtes Curriculumele-
ment, das buchstiblich den Schiilerinnen und Schiilern zumutete und zutraute,
ihre eigenen Aktivititen ohne Vorgabe der Lehrkrifte zu planen und zu realisie-
ren. Wir waren vorbereitet auf die jeweils zweiwochigen ,Lehrginge®, in denen
wir eine Orientierung tiber das Spektrum der Sportarten vermitteln wollten. Wir

2 Hartmut von Hentig (1974): Rede zur Eriffnung der Laborschule und des Oberstufen-Kollegs der
Universitiit Bielefeld am 18.9.1974. Universititsarchiv Bielefeld (UABI), 0186, S. 3.
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hatten die ,,Psychomotorik® von Ernst Kiphard studiert und bei ihm selbst hospi-
tiert und stellten uns nun ganz darauf ein, ,Erfinden und Miteinander-Spielen®
zum Thema zu machen. Wir freuten uns auf den gemeinsamen Unterricht von
Midchen und Jungen, den wir durchgehend realisierten und uns damit in ei-
nem starken Gegensatz zur Tradition des getrenntgeschlechtlichen Unterrichts im
Sport bewegten. Also Aufbruch ins Neuland, aber in der Gewissheit, dass dies
alles gut gehen und erziehlich wirken wiirde. Dass HvH sich so offen und mit
eingeschrinkter Gewissheit duflerte, hatte sicherlich mit seinem Blickwinkel als
Initiator und Wissenschaftlicher Leiter zu tun, der in die konkreten Planungen
der einzelnen Ficher nicht einbezogen war. Aus meiner Fachperspektive war da
mehr Sicherheit und vorhersehbare Erwartung als das Gefiihl der nicht zu antizi-
pierenden Ereignisse.

Wie haben Sie vor dem Hintergrund dieser Vorfreude und Erwartung denn
dann ihre ersten Tage und Wochen nach Eréffnung der Schule erlebt?

Ich erlebte die ersten Wochen als zugleich sehr befriedigend und anstrengend. Be-
friedigend, weil tatsichlich unser Curriculum fiir ,Kérpererzichung, Sport und
Spiel“® von Anfang an bestens funktionierte. Die Schiilerinnen und Schiiler nah-
men unsere Ideen begeistert auf, wurden inidativ, beschiftigten sich mit den Kurs-
angeboten, die groflen Trampoline waren eine immerfort wihrende Attraktion.
Die grofien Schaumstoffmatten wurden unter das Gelinder an der Schulstraf§e ge-
legt und dann wurde aus der Schulstrafle tiber das Gelidnder hinunter in die Halle
gesprungen. Es war einfach umwerfend, welche Bewegungsideen die Schiilerinnen
und Schiiler entfalteten, auch in den Pausen fanden FufSballspiele und weitere Ak-
tivitdten statt. Anstrengend, weil die sonstige Betreuung meiner Roten 5 aufgrund
des offenen Raumes, aber auch wegen unseres Anspruchs, die Selbstbestimmung
der Kinder zu achten und zu férdern, einige Turbulenzen erzeugte. Die Knaben
bauten sich sofort ,Buden, um sich Riickzugsorte zu schaffen und nicht dem
GrofSraum ausgesetzt zu sein. Diese ,Buden® waren zugleich exklusiv fiir einige,
andere waren ausgeschlossen. Sehr zu schaffen machte uns auch die strikte Tren-
nung zwischen Midchen und Jungen, die sehr stark von einigen fithrenden Jungen
ausging und immer wieder zu Problemen fiihrte. In der Sporthalle hatten wir auch
mit dem Verlust von Billen und Material zu kimpfen, das Schiiler vor allem des
siebten Jahrganges fiir sich ,vergesellschaftet”, mit nach Hause genommen und
dann ,vergessen® hatten.

3 Jiirgen Funke (1974): Kérpererzichung, Sport und Spiel in der Bielefelder Laborschule (ein
Curriculumrahmen). In: Universitit Bielefeld (Hg.): Schulprojekte der Universitit Bielefeld. Heft 4
(Schriftenreihe der Schulprojekte Laborschule/Oberstufen-Kolleg, Heft 4). Stuttgart: Ernst Klett,
S.133-195.
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Abb. 1: Buden im Grofiraum der Laborschule Mitte der 1970er Jahre.
Foto: unbekannt; Quelle: Universititsarchiv Bielefeld, FOS 04825.

Wie entwickelte sich die von Ihnen beschriebene Grofiraumnutzung — ein-
schliefllich der damit einhergehenden ,, Turbulenzen® — denn in der darauf-
folgenden Zeit weiter?

Es blieb weitgehend so, wie es begann. Die Buden waren fester Bestandteil des
Ambientes. Wegen der Offenheit streunten die Schiiler (vor allem sie, weniger
die Midchen) im gesamten Gebidude umher. Auch im Kriechkeller gab es Aktivi-
titen von besonders Unternehmungslustigen, die sich nicht kontrollieren liefSen.
Es war weniger die intendierte, offene Lernlandschaft als vielmehr der informelle
Streunraum, der die Anfangszeit charakterisierte. Besondere Funktion hatte die
Bibliothek als Riickzugsraum fiir Midchen und die Werkstatt als Pendant fiir die
Jungen.

Ist es Ihnen gelungen, diese rdumliche wie soziale Trennung zwischen Jungen
und Midchen im Laufe der Zeit wieder einzufangen? Und falls ja: Kénnen Sie
sich noch erinnern, was dabei den Ausschlag gegeben hat?

Die raumliche Trennung wurde weniger, dadurch dass die beiden Folgejahrginge
die freien Flichen zunehmend besetzten. Auflerdem hat meine Kollegin Schu-
he sehr viel Zeit und Miihe investiert, um in den sog. Betreuungsstunden die
Geschlechtervorbehalte zu thematisieren und abzubauen, was zu einem mehr
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oder weniger friedlichen Nebeneinander fithrte. Auch gemeinsame Reisen bzw.
Ausfliige z. B. nach Bruchtorf bei Bad Bevensen sowie nach Rheda-Wiedenbriick
auf Bauernhéfe, die wir angefiihrt von HvH im folgenden Jahr unternommen
haben, haben die Lage entspannt. Kleine Begegnungen, z. B. beim wochentlichen
Schwimmen im ZiF waren auch sehr hilfreich. Sehr viel beigetragen hat auch die
Reise nach Damiils in die Schihiitte im Jahrgang 7. Gekippt ist das Ganze aber
erst griindlich und nachhaltig ab Jg. 8/9, als das gegenseitige Interesse einsetzte,
und von da an waren die ,,roten” Jungen wie Miadchen nahezu unzertrennlich. Ich
habe in diesen drei Jahren eine griindliche Lektion in Koedukation gelernt: Erst
abgrenzen, dann angrenzen und schliefllich gemeinsam entlang der Geschlechts-
entwicklung und im Rahmen der sozialisatorischen Bediirfnisse! Auch hierbei
kann es eine Entwicklung geben, die sich gegen Verfrithung wehrt, ohne dass das
gegen den gemeinsamen Unterricht spricht. Aber die Erwartung, dass man nur
diesen Unterricht braucht, um ein wechselseitig interessiertes Geschlechterver-
hiltnis herzustellen, ist nicht sehr realistisch.

Sie hatten vorhin ja bereits erwihnt, dass Sie die ,Roten“ nicht nur gemein-
sam mit Helga Schuhe betreuten, sondern auch mit Hartmut von Hentig. Wie
miissen wir uns dessen Rolle bei der Betreuung der Gruppe denn konkret
vorstellen? Konzentrierte sich dieser in erster Linie auf die soeben angespro-
chenen Reisen und Ausfliige oder war er auch anderweitig in den Schul- und
Unterrichtsalltag der Gruppe eingebunden?

HvH war voll eingebunden in die Betreuung und nahm an den regelmifligen Be-
treuungsstunden teil. Auflerdem unterrichtete er einen kleinen Teil der Gruppe in
Latein. Er gehorte also fiir die Kinder, trotz seiner bekannten Stellung als Wissen-
schaftlicher Leiter, ganz und gar zur Gruppe und zum Betreuungsteam. Besonders
hervorzuheben sind auch seine Theaterauffithrungen, die er mit den Schiilerinnen
und Schiilern einstudierte, was eine zeitintensive T4tigkeit war.

Wenn wir den Blick jetzt noch einmal von den Kolleginnen und Kollegen in
Ihrer Stammgruppe auf das gesamte Kollegium der Laborschule richten: Wie
wiirden Sie die dortige Atmosphiire in den ersten Jahren nach Er6ffnung der
Schule beschreiben? Wirkten die Unstimmigkeiten der Aufbaukommissions-
phase, von denen Sie eingangs gesprochen hatten, auch in dieser Zeit noch

nach? Und falls ja: Auf welche Weise duflerte sich dies?

Das Kollegium war und blieb zerstritten. Das duf8erte sich schon in der Zusam-
mensetzung der Stammgruppenbetreuung. Wer mit wem zusammen betreuen
wollte und konnte, war Gegenstand teilweise offener, teilweise verdeckter Kontro-
versen und Abgrenzungen. Der Kollege Heidenreich war ein Kristallisationspunkt
der einen ,Fraktion®, die andere scharte sich mehr oder weniger eng um HvH.
Dabei ging es dieser zweiten Gruppe nicht so sehr um Parteilichkeit pro Hen-
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tig, sondern mehr um die Abwehr einer von der anderen Seite aufgezwungenen
Opposition. Liebenberg war sehr bemiiht, hier Neutralitit zu wahren. Aber der
Bruch war unheilbar und hat dann ja auch zu dem bekannten ,Buchkonflikc*
gefiihre. Die Plenumssitzungen waren beherrscht von dieser Dichotomie der An-
sichten und Standpunkte. Der Streit um die Aufnahme der Kinder von Lehrern
wurde erbittert und — aus meiner Sicht — bewusst ideologisch gefiihrt. Diese Un-
versdhnlichkeit war schwer zu ertragen und konnte auch nicht tiberdeckt werden.
Daher gab es eine Tendenz, sich in Teilgruppen zuriickzuziehen, die Stammgrup-
pe, den Arbeitsbereich und sich nicht mehr so sehr um das ,,Ganze® zu kiitmmern,
weil die gemeinsamen Angelegenheiten immer wieder in fruchtlosen Kontrover-
sen endeten.

Was wiirden Sie im Riickblick denn als wichtigsten inhaltlichen Streitpunkt
zwischen den beiden genannten Fraktionen identifizieren? Und: Inwiefern
hing der daraus resultierende Konflikt mit dem von Ihnen ebenfalls ange-
sprochenen Streit um die Aufnahme der Kinder von Lehrern zusammen?

Es ging, zugespitzt gesagt, um die Differenz zwischen sozialer und sozialistischer
Erziehung. Die einen wollten eine Bildung fiir jedes Kind nach dessen Bediirfnis-
sen und Méglichkeiten im Rahmen durchaus auch emanzipatorischer Anspriiche.
Die anderen bevorzugten eine sogenannte parteiliche Erzichung zugunsten der
Unterschichtkinder. Dieser Grundkonflike ideologischer Art war nicht heilbar,
weil es keine Kompromisslinie gab, auf der er hitte ausgehandelt werden kénnen.
Die Lehrerkinder-Frage war insofern damit verbunden, als sie den Sozialschliis-
sel zu Ungunsten des Unterschichtanteils verschob und dem Privileg, Lehrer an
dieser Einrichtung zu sein, ein weiteres hinzufiigte, ihre besondere Bildungsmég-
lichkeit zu ,,privatisieren®.

Vorhin sprachen Sie in diesem Zusammenhang ja auch vom ,,Ganzen“ der
Schule, um das sich immer weniger gekiimmert worden sei, da eher die Ten-
denz bestanden habe, sich in Kleingruppen zuriickzuziehen. Gab es trotz die-
ser Tendenz dennoch (weiterhin) so etwas wie eine gemeinsame Vorstellung
davon, was die Laborschule ist bzw. sein sollte? Und wenn ja: Wie zeigte sich
dies?

Ich glaube nicht, dass man das sagen kann. Es gab so viele Vorstellungen davon,
was die Laborschule sein sollte, wie es Personen gab, die in ihr arbeiteten. Dann
gab es die Vorstellungen, die in den einzelnen Arbeitsbereichen wie z. B. bei uns
im Bereich ,Kérpererzichung, Sport und Spiel“ Basis der Zusammenarbeit wa-
ren. SchliefSlich gab es verdichtete Vorstellungen, wie ich sie in der letzten Frage
angedeutet habe, die fiir einen grofleren Kreis als ideologische oder pidagogische
Leidinie dienten. Vielleicht kann man am chesten noch behaupten, dass die tiber-
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greifende Gemeinsamkeit darin bestand, dass alle meinten, dass man sich von
den normalen Schulen zu unterscheiden habe, also in einer Schule besonderer
Prigung mit Ausnahmestatus zu arbeiten.

Nur kurze Zeit nach den soeben beschriebenen Streitigkeiten im Zuge des
»Buchkonflikts“ erarbeiteten Sie gemeinsam mit Luitbert von Haebler und
Hartmut von Hentig den sogenannten ,,Strukturplan der Laborschule*, der
im Juni 1979 vom Curriculumrat verabschiedet wurde. Aus unserer zuriick-
blickenden Perspektive erscheint uns dabei zumindest ein Ziel dieses Struk-
turplans darin gelegen zu haben, eine Art alltagsorganisatorischen Grund-
konsens zwischen den verschiedenen Fraktionen der Laborschule herzustellen
und zu dokumentieren. Haben Sie dies damals ihnlich wahrgenommen? Und
falls ja: Wie miissen wir uns den damit verbundenen Denk-, Verstindigungs-
und Schreibprozess angesichts der von Thnen soeben beschriebenen Uneinig-
keiten innerhalb des Kollegiums vorstellen?

Der Auftrag des Curriculumrates lautete, die Vorgaben des ,,Griinen Buches an
die Erfahrungen und praktizierten Neuerungen und Notwendigkeiten anzupas-
sen. Insbesondere der Umgang mit den 1976 verfiigten Stellenkiirzungen spielte
eine entscheidende Rolle. Deshalb stehen in dem Strukturplan so viele Berech-
nungen der Lehrdeputate verteilt auf die Aufgaben in Betreuung, Unterricht und
Forschung. Es galt das Kunststiick zu vollbringen, das Forschungsdeputat zu si-
chern, ohne die anderen Aufgaben zu vernachlissigen, denn dieses Deputat mach-
te den entscheidenden Unterschied aus, den Laborschullehrer im Vergleich zu den
Kolleginnen und Kollegen an den Regelschulen in Anspruch nechmen konnten
und (zumeist) auch wahrnehmen wollten. Damit stellte sich die Arbeit aus meiner
Sicht eher technologisch als ideologisch dar. Denn dieses Grundproblem betraf
alle, ganz unabhingig von der Fraktionierung. Auflerdem galt es, das Problem
der Abschlussvergabe und der entsprechenden Zeugnisse zu regeln. Auch hier wa-
ren cher pragmatische als ideologische Entscheidungen gefragt. Aber es stimmt
schon, dass der Strukturplan eine neue Grundlage fiir die Zusammenarbeit iiber
die verschiedenen Lager hinweg darstellen sollte und wohl auch in diesem Sinne
verstanden und akzeptiert worden ist. Wir drei haben also einfach die anstehen-
den Aufgaben und Probleme der Reihe nach in Angriff genommen und zu Ende

4 Strukturplan der Laborschule 1979. Im Auftrag des Curriculumrats der Laborschule erarbeitet im
Jahre 1977/78 von der Strukturkommission, bestehend aus Jiirgen Funke, Luitbert von Haebler
und Hartmut von Hentig IMPULS: Informationen, Materialien, Projekte, Unterrichtseinheiten
aus der Laborschule Bielefeld, Band 1). Bielefeld: Eigenverlag Laborschule.

5 Gemeint ist das folgende, 1971 mit griinem Einband im Klett-Verlag erschienene Buch:
Hartmut von Hentig (1971): Die Bielefelder Laborschule. Allgemeiner Funktionsplan und Rahmen-
Flichenprogramm. In Zusammenarbeit mit Mitgliedern der Arbeitsstelle Pidagogik der Universitit
Bielefeld, des Instituts fiir Schulbau Stuttgart und des Quickborner Teams (Sonderpublikation der
Schriftenreihe der Schulprojekte Laborschule/Oberstufen-Kolleg, Heft 2). Stuttgart: Ernst Klett.
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gefiithrt, ohne uns groflartig mit den iibrigen Kolleginnen und Kollegen dariiber
abzustimmen. Die erfahrungsbezogenen Anderungen vorzunehmen, wie z. B. die
Ausweitung des Blockmodells von drei auf vier, den Umgang mit Mathematik
und Sprache, die Anpassung der Konferenzen und Konferenzbeteiligten, das Er-
rechnen der Deputate war ja mehr oder weniger lediglich ein Protokollieren des
bereits Gegebenen als eine neue Erfindung.

Wie zu Beginn unseres Gesprichs ja bereits angesprochen, stellten Sie wih-
rend Threr Zeit in Bielefeld auch Ihre Dissertation zum Thema ,,Kérpererzie-
hung, Sport und Spiel in der Bielefelder Laborschule. Ein Rahmen fiir die
Revision des Curriculums der Primarstufe und Sekundarstufe I fertig und
reichten diese 1978 an der Fakultit fiir Pidagogik, Philosophie und Psycho-
logie der Universitit Bielefeld ein.® Inwiefern, wiirden Sie sagen, handelte es
sich hierbei um einen Teil bzw. ein Ergebnis Ihrer Arbeit als ,,Lehrerforscher
an der Laborschule? Und: Inwieweit wirkte sich die mit Ihrer Promotion ver-
bundene Forschungstitigkeit wiederum auf Thr Selbstverstindnis und Ihre
Arbeit im Schul-, Unterrichts- und Forschungsalltag der Laborschule aus?

Ich kam beim Eintritt in die Aufbaukommission mit einer halb fertigen Disser-
tation, einer Untersuchung zum Sportunterricht in den Lehrplinen seit 1945,
zu HvH und bat darum, diese begleitend zu meinen Aufgaben fertigstellen zu
kénnen. Er gab mir zu verstehen, dass das nichts werden kénne, da ich mich
ausschliefSlich der Arbeit in den Schulprojekten widmen miisse. Er stellte mir
jedoch in Aussicht, dass die dabei entstehenden Schriften zu einer Dissertation
zusammengestellt werden konnten, sodass ich Dienstaufgabe und Promotions-
vorhaben miteinander im Hauptamt verbinden kénne. Diesem Angebot bin ich
gefolgt, letzten Endes mit Erleichterung, da die Lehrplan-Untersuchung mich
cher nicht begeisterte. Ich habe also das halbe ,,Werk® beiseite gelegt und mich
fortan ausschliefllich um die Fragen des LS-Curriculums und aller damit verbun-
denen Dinge gekiimmert. Ich sah mich damit selbstverstindlich als ein Beispiel
fir den Lehrerforscher, den die Schulprojekte wollten. Forschen und Praktizie-
ren betrachtete ich als die beiden natiirlichen Seiten meiner Titigkeit und ich
ermunterte auch meine Kollegen Schmerbitz und Heine sowie meine Kollegin
Wieczorek dazu, sich ebenfalls in diesem Sinne zu orientieren, auch ohne die
Absicht, zu promovieren, einfach als Profil ihrer Aufgabenbestimmung. Daher
entwickelten wir im Arbeitsbereich von Anfang an eine Kultur der Erprobung
von Curriculumelementen und ihrer Publikation in die Fachoffentlichkeit hin-
ein. Es war eine uns begeisternde Zeit! Unterrichten, Fachdiskussionen fiihren,
publizieren, neue Elemente entwickeln und erproben, d.h., sie so herzustellen,

6 Erschienen als: Jiirgen Funke (1979): Curriculumrevision im Schulsport (Sportwissenschaftliche
Dissertationen, Band 14: Sportpidagogik). Ahrensburg: Czwalina.
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dass sie dem Unterrichtsalltag standhielten und tatsichlich praktisch unterricht-
bar waren, erfiillte uns und gab uns das Gefiihl, eine, wenn nicht wichtige, so
doch niitzliche Arbeit zu leisten.

Im Sommer 1980, kurz nach Abschluss Ihrer Promotion, verlieflen Sie die
Laborschule dann und nahmen eine Stelle als Professor fiir Sportwissenschaft
im Arbeitsbereich Unterricht und Curriculum an der Universitit Hamburg
an. Kénnen Sie sich noch erinnern, was Sie damals zu diesem Schritt bewogen
hat? Und: Konnten Sie auch im Rahmen dieser neuen Titigkeit von Thren
vorangegangenen Erfahrungen an der Laborschule profitieren?

Ich war von Anfang an so eingestellt, meine Zeit an der Laborschule als Baustein
und Lehrzeit fiir meine zukiinftig angestrebte Titigkeit als Professor fiir Sport-
pidagogik zu betrachten. Fiir die vergleichsweise noch geringe Zahl an promo-
vierten Sportpidagogen war damals eine recht giinstige Zeit, um auf dem sich
erweiternden Stellungsmarke eine solche Position erlangen zu kénnen. Ubrigens
teilte ich diese Auffassung mit einer ganzen Reihe von Kolleginnen und Kolle-
gen aus anderen Fachrichtungen in der Laborschule, bei denen ebenfalls der Plan
bestand, nach einer Zeit in den Schulprojekten auszuscheiden und nicht in den
Projekten zu bleiben, gewissermaflen nicht als ,,Reformgreise” zu enden, sondern
vielmehr diese Chance zur Entwicklung mit dem eigenen Weggang wieder ande-
ren Nachwuchswissenschaftler/innen zu eréffnen. So ist Kollege Weinbrenner auf
eine Professur in Bielefeld berufen worden, Kollege Nykrin hat sich erfolgreich
um eine Professur am Orff-Institut in Salzburg beworben, mein Kollege Heine
wurde Schulleiter einer neuen Gesamtschule in Hiddenhausen, Kollege Stanzel
erhielt die Schulleitung der Gesamtschule Leopoldshéhe, Karlheinz Osterloff
ging in leitende Position in der Schulverwaltung. Ebenfalls einen weiteren Karri-
ereschritt machten die Kolleginnen Rosenbohm und Kiibler mit der Ubernahme
von Schulleitungen. Klaus Heidenreich verlief§ die Projekte, um wieder als Pfarrer
titig zu sein. Wir alle haben von den Erfahrungen in den Schulprojekten in un-
seren anschlieSenden Berufsjahren profitiert. In meinem Fall hatte ich das Gliick,
in Hamburg in ein Kollegium eingeladen zu sein, dessen primus inter pares, Knut
Dietrich, die Thematik der Curriculumrevision zu seinem besonderen Anliegen in
der Forschung erklirt hatte und deshalb auch meine Berufung betrieb. Er griin-
dete mit weiteren Kollegen aus Hannover, Amsterdam und Liineburg ein Zeit-
schriftenprojekt im Friedrich Verlag, die ,,Sportpidagogik®. Ich trat der Redaktion
bei und blieb 30 Jahre dabei, weil diese Zeitschrift nicht weniger war als ein per-
manentes Forschungsprojekt. Wir entwickelten in gemeinsamen Sitzungen neue
Thematiken fiir die Revision des Sportunterrichts herkommlichen Zuschnitts,
schrieben dazu wissenschaftlich fundierte Konzeptionen als sog. Basisartikel und
sorgten mit einem sich stindig erweiternden und verindernden Kreis von Lehr-
kriften aller Schulformen dafiir, dass entsprechende Unterrichtsmodelle ausge-
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arbeitet, erprobt, evaluiert und publiziert werden konnten. Das bedeutete, dass
ich eigentlich bei meiner Tidtigkeit in der Laborschule, wie ich sie dort ausgetibt
hatte, bleiben konnte, allerdings in einer etwas anderen Funktion als wissenschaft-
licher Mentor und nicht mehr als selbst Schiiler unterrichtender Lehrer. Auf diese
Weise ist die Laborschule wegweisend fiir meine gesamte restliche Berufstitigkeit
geworden: motivational mit dem Bestreben, die notwendigen Erneuerungen des
Sportunterrichts voranzubringen und wissenschaftlich mit dem Riistzeug des ers-
ten Rahmencurriculums und der praktischen Umsetzung im eigenen Unterricht,
eine Qualifikation, die mich vor vielen Kolleginnen und Kollegen meines Faches
auszeichnete, weil ich die konkreten Erfahrungen aus der Curriculumwerkstatt
besafd und nicht nur theoretisch dariiber nachzudenken, sondern auch mit Blick
auf die Praxis das Machbare vom allzu Utopischen zu unterscheiden gelernt hatte.
Und immer schaute mir HvH iiber die Schulter: Seine Art und Weise mit Manu-
skripten umzugehen, die ich bei der Betreuung meiner Dissertation erlebte, wie er
die fachsprachlichen Monstrosititen und Beeindruckungsvokabeln mit ,,uffs“ in
den Marginalien riigte und der einfachen und zugleich treffenden Formulierung
den Vorzug verschaffte, hat den Umgang mit den vielen Autoren, die ich zu be-
treuen hatte, nachhaltig geprigt, wenn auch ohne die riigenden Randnotizen, die
ich ihnen und mir ersparte.
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Gespriich mit Hella Vilker

»Ich hab® dann auch oft nachts getriumt, dass

ein Riesenbagger mit Kindern obendrauf auf
mich zufihrt*

Hella Vilker (*1942) studierte Germanistik und Romanistik in Gottingen, Ziirich
und Genf. Sie arbeitete nach dem Studium als Regieassistentin am Deutschen The-
ater in Gottingen, spéter als Regieassistentin und Dramaturgin mit Regieverpflich-
tung in Hannover und Oberbausen. Ab 1973 war sie in der Planungsphase der
Laborschule als pidagogische Mitarbeiterin fiir den Bereich Theater angestellt. Als
Mitglied des Teams der Lehrenden war sie fortan — und bis zu ihrer Pensionierung
im Juli 2007 — um die Verwirklichung der Ideen und Ziele des Schulversuches be-
miiht. Das Gespriich mit Frau Volker fand am 20. Méirz 2019 in der Laborschule
Bielefeld statt und wurde gefiibrt von Rainer Devantié und Christian Timo Zenke.

Liebe Hella, unser Forschungsprojekt ,,Im Alltag der Reform“ beschiftigt
sich damit, die Alltagsgeschichte der Laborschule Bielefeld festzuhalten. Es
geht uns dabei vor allem um Erzihlungen zu der Anfangszeit und die damit
verbundenen Ideen und Stolpersteine. Kénntest du uns vor diesem Hinter-
grund vielleicht zunichst einmal schildern, wie du damals iiberhaupt an die
Laborschule gekommen bist?

Also ich habe damals in Géttingen studiert, eben auch bei Hartmut von Hen-
tig und Dieter Baacke. Ich habe mein Pidagogikum gemacht und gleichzeitig
als Regieassistentin am Deutschen Theater in Gottingen gearbeitet. Nach mei-
nem ersten Staatsexamen 1967 bin ich dann als Dramaturgin und Regisseurin
ans Theater nach Hannover und spiter nach Oberhausen gegangen, wobei das
Theater in Oberhausen so in die Krise der Theater geriet, dass der Schauspielbe-
reich geschlossen wurde und wir — die kiinstlerische Leitung — als linke Schweine
beschimpft wurden. Ich hatte einen sechsjihrigen Sohn, den ich kaum sah, und
da habe ich beschlossen, mich in eine neue berufliche Richtung zu orientieren. Ich
habe mich an meine Seminare bei von Hentig in Géttingen und die Schulprojekte
in Bielefeld erinnert, wo gerade jemand fiir den Aufbau des Bereichs Theater in
der Schule gesucht wurde.
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Ich wollte allerdings nie Lehrerin werden. Das war eigentlich fiir mich ein Beruf,
den ich schrecklich fand. In meiner eigenen Schulzeit hab ich mich entsetzlich
gelangweilt, ich fand die Lehrer stehlen den Schiilern wichtige Zeit im Leben,
weil sie nur trockenen Lehrstoff vermitteln, der vom richtigen, spannenden Leben
vollig getrennt ist. Aber weil ich vom Theater weg wollte, kam die Laborschule
als einzige Schule fiir mich in Frage, weil ich da mein Interesse fiir Theater und
Weltoffenheit verwirklichen konnte und durch das direkte Zugehen auf junge
Leute und die produktive Arbeit mit ihnen auch in Produkte umsetzen konnte.
Die Arbeit an der Laborschule hat diese Erwartungen voll erfiillt und ich bin
immerhin 33 Jahre dort geblieben. Spiter hab ich mich einmal wegbeworben und
habe aber schnell gemerkt, dass das nicht geht. Ich konnte und wollte auch nicht
an einer anderen Schule unterrichten. Ich habe mich dann an der Laborschule be-
worben, zusammen mit einem anderen Dramaturgen aus Hannover, den ich gut
kannte. Wir haben schon auf der Hinfahrt beschlossen, uns nicht gegeneinander
ausspielen zu lassen oder zu versuchen, uns zu tibertrumpfen.

Damals gab es ja noch die wahnsinnigen Auswahlgespriche, wo die Bewerber in
direkte Konkurrenz zueinander gesetzt wurden. Bei dem Gesprich saf§ ich Hart-
mut von Hentig, Klaus Heidenreich, Hans Knopff und den ganzen tollen Leuten
aus der Anfangszeit gegeniiber. Hans Knopff hat mich immer gegen das Schien-
bein getreten und mir gesagt, dass ich kriftig rumspinnen muss. Im Gegensatz
dazu hat Klaus Heidenreich mich mit tiefen Blicken angeguckt und mich gefragt,
was ich als Erstes tun wiirde, wenn ich an der Laborschule aufgenommen wiir-
de. Ich habe in aller Ernsthaftigkeit geantwortet, dass ich als Erstes einen Baum
pflanzen wiirde. Wir haben natiirlich noch viel tiber Inhaltliches geredet, ich habe
zum Beispiel von meinen Lehrlingsgruppen in Oberhausen berichtet, mit denen
ich sehr spannendes Theater gemacht hatte. Ich habe die Stelle fiir Theater im
Bereich Wahrnehmen und Gestalten ja auch bekommen, wahrscheinlich weil ich
von Anfang den ganzen Zirkus nicht ernst nehmen konnte.

Wir hatten dann noch ein Jahr Aufbaukommission, das war eine sehr tolle Zeit.
Wir hatten wirklich Zeit, um iiber alle Dinge zu reden. Wir haben tiber alles dis-
kutiert, auch iiber die Architektur, iiber die Linge der Stunden — jeder war tiberall
beteiligt und fiihlte sich verantwortlich. Wir haben die Curricula sehr stark in un-
terschiedlichen Teams geplant und diskutiert. Ich hatte keine Ahnung von Schule,
ich hatte alles andere gemacht, aber noch nicht an einer Schule unterrichtet. Dazu
habe ich in der Aufbaukommission ganz viel gelernt. Ich hab mich ja auch nicht
speziell fiir den Theaterbereich beworben, ich kannte nur die verschiedenen Mo-
delle, also zum Beispiel die ,In-die-Stadt-hinein“-Schule von Klaus Heidenreich,
also eine Schule, die keine festen Normen und Ficher hatte, sondern eine Schule,
die sich direkt an dem orientierte, was junge Menschen in ihrem Leben vermut-
lich machen wiirden. Alles viel offener als heute.
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Wie sah der typische Alltag in der Aufbaukommission aus? Wie war die Stim-

mung?

Wir arbeiteten in der ersten Zeit in einer Jugendstil-Villa an der Dornberger Stra-
e, dort planten die beiden Schulprojekte noch zusammen. Dort hatten wir fast
Biiro-Tage. Man ging morgens hin und dann arbeitete man entweder an seinem
Schreibtisch oder man traf sich in verschiedenen Gruppen. Wir haben uns sehr
gut verstanden, weil wir alle voller Neugier und Optimismus an unseren Schul-
versuch herangingen und davon tiberzeugt waren, wir kdnnten und miissten alles
verindern. Dann gingen die Leute vom Oberstufen-Kolleg an die Sudbrackstra-
e und wir blieben da oben an der Dornberger Strafle. Und es war auch klar,
die Schuleréffnung riickte niher, deshalb gerieten die Curricula, die Strukeur der
Schule und die zu erwartenden Kinder mehr und mehr in den Fokus unseres
Interesses. Es gab keine Trennung im Sinne von: die Lehrer hier und die Ange-
stellten da. Jeder fiihlte sich irgendwie fiir alles zustindig und verantwortlich — es
war ja sehr tibersichtlich, wir hatten ja nicht so viele Personen. Mit den Sekreti-
rinnen bin ich ja auch heute noch befreundet. Das war cine vollig andere Basis
zu arbeiten. Die Arbeitsgruppen wurden nach Projekten und Inhalten gebildet,
bezogen auf die fachlichen Schwerpunkte, auf die pidagogischen Ziele und auf
die organisatorischen Fragen. Wir hatten ja auch noch keine Schulleitung, die das
alles bestimmen musste. Wir waren alle zustindig und haben viele Ausschiisse
gebildet, weil ja nicht immer alle fiir alles zusammensitzen konnten. Es war auch
nicht immer so, dass wir uns einig waren, aber es war wichtig, meine ich, diese
Auseinandersetzungen und die mithsamen Diskussionen bis zum Konsens, den
der wissenschaftliche Leiter nach eigenen Worten uns ,,zumutete”. Hartmut von
Hentig war immer bei den Sprachsitzungen durch Latein dabei, ansonsten immer
wenn es um Pidagogik ging, aber in den Fachbereichen eigentlich nicht. Er war
zwar sehr interessiert, fiir mein Theater hat er sich immer ungeheuer interessiert,
er hat mir ja auch einige Vorworte geschrieben, war einer meiner treuesten Besu-
cher, aber bei den Sitzungen z.B. von Wahrnehmen und Gestalten war er nicht
so oft dabei.

Wie habt ihr die Schule dann eréffnet? Wie sah dann ein ganz normaler Tag
in der Anfangsphase der Schule aus?

Ich bin am 1. August 1973 noch in der Planungsphase an die Schulprojekte
gekommen und ein Jahr spiter, am 9. September 1974 ist die Schule erdffnet
worden. Damit war die Aufbaukommission zu Ende — danach gab es noch die
pidagogischen Konferenzen, und vor allem die inhaltlichen Diskussionen in den
Erfahrungsbereichen und in den Stufen- bzw. Jahrgangsteams. Alle Lehrer und
die beiden ersten Jahrginge haben zuerst einmal auf einem Feld gesessen und dort
haben wir alle in vielen Konferenzen und Ausschiissen miteinander gesprochen.
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Hentig hat uns alle begriifSt und dann wurden die Gruppen eingeteilt. Ich hatte
meine erste Gruppe mit der Farbbezeichnung Orange: 10 Midchen und 10 Jun-
gen, mit denen ich heute noch Kontakt habe. Im ersten Projekt ging es darum, die
Schule und einzelne Bereiche kennenzulernen und mit den Schiilern und Eltern
zu diskutieren. Wir hatten auch eine Elternschule — es hatte ja keinen Sinn nur
die Kinder miteinzubezichen. Man muss dazu sagen, dass die Eltern, die ihre
Kinder angemeldet haben, unglaublich engagiert waren. Die haben ihre Kinder
zum Teil ein Jahr zuriickgehen lassen, nur um sie an der Laborschule anmelden zu
kénnen. Man lebte eben hier in der Schule und lernte gleichzeitig. Es gab sechs
Erfahrungsbereiche und einen Stundenplan: zwei Stunden in der Woche WuG
(Wahrnehmen und Gestalten); drei Stunden Nawi (Naturwissenschaften); drei
Stunden Sowi (Sozialwissenschaften); die hatten viel in der Gruppe und beim Be-
treuungslehrer; Nawi, Sport und WuG hatten sie bei jemand anderem; die hatten
drei Stunden Sport, zwei Stunden Mathe damals noch, zwei Stunden Deutsch,
also die Erfahrungsbereiche wie heute, Sprache und dazu Wochenpline.

Es wurde vieles bei den Projekten abgesprochen und viel erfahrungsbereichstiber-
greifend gearbeitet. Das ging noch, weil die Zeit da war und die Manpower. Es
herrschten in Bezug auf die Gruppengrofie und die Lehrerwochenstunden ideale
Zustinde. In der Anfangszeit haben wir uns auch gegenseitig im Unterricht be-
sucht, zum Lehrerverhalten. Wir haben die Projekte fachiibergreifend angelegt
— heute heif§t das Bausteine. Wir haben ungeheuer viel Zeit mit Planen und
In-Gang-Setzen und mit der Betreuung von Schiilern und Eltern verbracht. Wir
hatten mit den Eltern so engen Kontake, das ginge heute zeitlich gar nicht mehr.
Wir hatten damals ziemlich viele Zeitreserven, wir waren ja viele Lehrer mit we-
nigen Schiilern, und wir Lehrenden hatten anfangs noch 12 Wochenstunden zu
60 Minuten, brachten aber fast unsere gesamte Zeit in der Schule zu.

Es ging dann auch darum, die Schulvergangenheit der Kinder kennenzulernen
und was sie fiir Pline hatten. Und einer meiner Schiiler, der war — als die Schule
begann — komplett veringstigt. Seine Mutter hatte mir sofort gesagt: ,,Der kann
nicht schreiben, der bringt’s nicht.“ Als dann die Vorstellungsrunde auf ihn kam,
sagte er, dass er zu Mercedes will, aber dass er das nicht schafft. Und da habe ich
gesagt, wenn du das wirklich willst, dann schaffst du das, und dann habe ich mich
jeden Tag mit ihm getroffen. Die Voraussetzung war, dass er zuhause ganz viel ma-
chen musste, und so habe ich ihm das beigebracht, das Schreiben mit méglichst
wenig Rechtschreibfehlern. Er hatte einfach Schulangst, der war ja nicht beson-
ders blod oder in irgendeiner Weise lerneingeschrinke, er hatte einfach Angst.
Und er hat es geschafft! Heute hat er seine eigene kleine, aber exklusive Mercedes-
Werkstatt, wo er mit seinen Sohnen an tollen Autos bastelt.

Die Schiiler, die von einer Regelschule kamen, mussten sich auch sehr an das
neue Umfeld gewohnen. In unserer Gruppe war das nicht so auffillig, weil wir
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als betreuende Lehrer zu dritt waren, und ich glaube, die Jugendlichen waren so
fasziniert von dem, was wir im Unterricht gemacht haben, dass sie nicht wirklich
Probleme mit Disziplin o. A. hatten. Aber es gab auch Schiiler, die sind hier durch
die Schule geflippt ohne Ende, und in einer spiteren Gruppe hatte ich dann ei-
nen, der nur rannte und iiberhaupt nicht ruhig gehen konnte. Die plétzliche
Freiheit hat ihm ganz schén zugesetzt. Ich hab dann auch oft nachts getriumt,
dass ein Riesenbagger mit Kindern obendrauf auf mich zufihrt. Und ich hatte ja
nicht nur meine ,eigenen® Kinder der Stammgruppe Orange, sondern in WuG
eben auch aus anderen Stammgruppen, die ich nicht ganz so gut kannte. Zum
Teil war das ein krasser Gegensatz. Ich war mit meiner orangen Gruppe ganz
hinten auf einem Wich. Zwischendurch waren wir auf dem mittleren Feld, aber
auch mal ganz vorne. Man wanderte auch noch nicht mit jedem Jahrgang auf eine
andere Fliche — man hatte seine Fliche und musste halt sehen, wie man damit
klarkam. Dann gab es noch die Nawi-Labore, das fand fast alles auflerhalb statt.
Der einzige Unterricht, bei dem es immer Probleme gab, weil es zu laut war, war
der Fremdsprachunterricht, aber da hatten wir spiter die beiden Sprachriume. So
viel anders als heute war es nicht.

Hast du in diesem Jahr Konzepte entwickelt, die du auch so umsetzen woll-
test? Also bei denen du die Theorie dann mit der Praxis iiberpriifen wolltest?

Ja, natiirlich, sehr viel. Eigentlich ausschliefSlich. Ich hab damals vor allem WuG
unterrichtet, also Theater und Deutsch. Ich hatte in meiner Gruppe sehr viel
Unterricht und wir haben dann ja damals die sogenannten Deutscheinheiten
entwickelt. Ich weif$ nicht, ob es die heute noch gibt ... Wir haben festgestellt,
dass die Lehrbiicher den Schiilern zu dem Zeitpunkt nichts geniitzt haben, also
mussten wir das Lehrmaterial so gestalten, dass es sich auf die Inhalte wie kre-
atives Schreiben und literarisches Lesen bezieht und dass man gleichzeitig auch
noch die Grammatik lernt, die man braucht. Dieses Material haben wir entwi-
ckelt, aufgeschrieben und evaluiert. Ich habe meine Erfahrungen u.a. in dem
Buch , Theater in der Schule — Schule des Lebens! aufgeschrieben. Ich habe dort
acht oder zehn von meinen Theaterprojekten genau beschrieben, zum Beispiel
»Das gelbe Unterseeboot”. Wir haben ja eigentlich dafiir geschrieben, um unse-
ren Ansatz auszuprobieren.

1 Hella Volker (1994): Theater in der Schule — Schule des Lebens. Ein Erfahrungsberichr (IMPULS:
Informationen, Materialien, Projekte, Unterrichtseinheiten aus der Laborschule Bielefeld, Band
25). Bielefeld: Eigenverlag Laborschule.
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Im Riickblick, wie grof§ war die Bedeutung der Aufbaukommission fiir die
Praxisphase? Wie stark hat das nachgewirkt und wie war der Ubergang von
der Theorie in die Praxis?

Naja, wir haben ja am Anfang keine Theorie gemacht, sondern nur die Praxis
theoretisch untermauert. Also die Theorie kam ja erst, als wir eine Einrichtung
der Universitit wurden, 1988. Dann wurden wir ja auch beforscht und evaluiert.
Da fingen die Projekte ja auch an, fiir Schulabginger und so, aber noch nicht
so wie jetzt mit den FEPs. Ich glaube, die Art und Weise, wie die Lehrer und
Schiiler miteinander umgegangen sind, war fiir die Anfangszeit prigend, ohne
wire das nicht méglich gewesen. Auch Hentigs Grundsatz der Konsenstheorie,
dass man immer so lange diskutieren muss, bis alle auf einen Punkt kommen,
war sehr wichtig. Dieser Prozess war sehr mithsam, aber man sollte niemanden
unterrichten lassen, wenn der von dem, was er tut, nicht tiberzeugt ist und nicht
die Verantwortung dafiir ibernimmt. Wir hatten ja keine Lehrbiicher von aufSen,
also mussten wir unsere eigenen Curricula entwickeln.

Die Architektur der Laborschule war ja fiir Schiiler und Lehrer sehr neu. Wie
habt ihr das Gebiude in Besitz genommen? Wias fiir Schwierigkeiten gab es da
und wie sind die Lehrer und Schiiler mit dem Gebiude umgegangen?

Wenn da 40 Leute sind, dann ist das nicht so ein Problem. Die Kleinen waren ja
dritben. Wir hatten so viel Platz! Wir haben ja nur mit Jahrgang null, Jahrgang
fiinf und Jahrgang sieben angefangen, und dabei waren wir mit drei Gruppen auf
dem Feld. Ich war mit der Orangen 7 ganz weit hinten, also auf dem Feld 3, wo
jetzt die Kleinen sind, und die Fiinfer waren weiter vorne. Und auf dem mittleren
Feld war Fachunterricht, da war keine feste Gruppe. Wir mussten jedes Jahr mit
weniger Platz auskommen, es kamen jedes Mal wieder drei Jahrginge dazu, also
wieder null, finf und sieben, bis es voll war. Da wurde es natiirlich immer enger
(siche Abb. 1). Die Enge ist uns aber nicht so aufgefallen — wir mussten ja damit
umgehen. Jetzt sind zum Teil ja auch drei Gruppen auf einem Feld. Der Austausch
war in den Gruppen am Anfang auch viel direkter. Es gab immer wieder Situa-
tionen, wo alle zusammen auch mal was hatten oder wenn Unterricht in einer
Gruppe war, dass die anderen auch mal riibergingen. Da war alles noch intimer.
Ich kannte damals wirklich jeden hier. Und wenn etwas stérte, sprach man sich
an. Bevor der Anbau kam, wurde es wirklich eng, und das war listig, da gab es
immer wieder Situationen, in denen man versuchte, aus dem Grofdraum heraus-
zukommen, in die Bibliothek oder irgendwohin.
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Abb. 1: Der GrofSraum der Laborschule im Friihjahr 1979.
Foto: unbekannt; Quelle: Universititsarchiv Bielefeld, FOS 05749.

Du hast ja schon iiber die Zusammenarbeit der Lehrer gesprochen. Wie sah
dann der Austausch mit anderen Lehrern aus? Also du hast ja beschrieben,
wie ihr auf den Feldern zusammengearbeitet habt.

Wie gesagt, wir haben uns gegenseitig besucht im Unterricht. Das fand ich toll.
Ich weifd noch, wie Klaus Heidenreich bei mir im Unterricht saf$, mich besucht
hat und ich machte gerade WuG, wir haben da ein Quiz entwickelt und saflen
im Kreis und haben geredet und ich hab mir im Stillen gedacht: Das kann dem
ja nicht gefallen, wenn hier nicht einer nach dem anderen redet, sondern dass
die einfach reinrufen, wenn denen was einfillt. Es war ja ein kreativer Rahmen.
Hinterher hat er dann gesagt, dass das das Eindrucksvollste gewesen ist, wie
kreativ alle waren und wie sie miteinander umgegangen sind. Aber ich habe im
Deutschunterricht auch ganz andere Situationen gehabt und das waren dann die
Erfahrungen, iiber die man sich austauschte. Die interdisziplinire Zusammenar-
beit zwischen Theater und Musik zum Beispiel hat auch eine entscheidende Rolle
gespielt in den ersten Jahren. Also es war zum Beispiel nicht so, dass man zwar
einen Erfahrungsbereich zusammen hat, aber das dann doch sehr klein aufge-
teilt wird. Die einen machen ein bisschen Musik, die anderen Tanz, die anderen
ein bisschen visuelle Kommunikation oder so, das nicht. Ich war ja anfangs vor
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allem im Erfahrungsbereich WuG, da haben wir immer auf bestimmte Produkte
hingearbeitet. Mit Monika Wieczorek habe ich ganz viel mit Musik und Tanz,
aber auch im Sprachbereich gearbeitet. Zu den Kollegen in Haus 1 hatten wir am
Anfang auch noch viele Kontakte, als wir noch nicht so viele waren. Durch die
gebiudemiflige Trennung gab es spiter auch diese inhaltliche Trennung, das hab
ich sehr bedauert. Das fing um den Buchkonflike herum richtig an, dass man sich
auflerhalb der Lehrerkonferenz nicht mehr getroffen hat.

Gab es denn verschiedene Lehrstile? Oder gab es schon eine typische Labor-
schulpidagogik?

Ich glaube, mehr typische Laborschulpidagogik als heute. Es gab wirklich alle
Extreme und darin war ganz viel méglich. Ich denke grad an Gerd Spilgies, ein
Mathe-Nawi-Lehrer — und der hatte eben die Vorstellung, dass die Schiiler schon
aufpassen wiirden, wenn die wollten, und wenn sie das nicht wollten, wire das
ihr Ding. Dann war irgendwann jemand von der Regierung da und er saf§ auf
dem mittleren Feld mit drei oder vier Schiilern und rechnete intensiv, und die
anderen spielten Fuf$ball oder sprangen tiber Tische und Bénke. Es gab aber auch
das Gegenbeispiel: Ein Lehrer hatte Probleme mit meiner Orange, die hatten ein
gewisses Selbstbewusstsein, das war auch berechtigt. Sie hatten das Gefiihl, ,das
ist unsere Schule, wir haben die mitgegriindet, die lebt davon, dass wir da sind®.
Da kam plotzlich ein Lehrer und machte Frontalunterricht — und das wollten die
eben nicht. Der Kollege kam zu mir und weinte fast und beklagte, dass die Kinder
ihm tiberhaupt nicht zuhérten. Ich habe also erst mit meinen Schiilern geredet
und sie haben mir dann erzihlt, dass er davon ausgehen wiirde, dass sie nichts
verstiinden, und sie wiissten aber doch das meiste sowieso schon und durften aber
nichts dazu sagen. Dann haben wir uns zusammengesetzt und einer der Schiiler
hat dann zu mir gesagt: ,Mach dir keine Sorgen, wir bauen den aufl Und das ha-
ben sie dann auch getan. Sicher gab es dabei auch negative Aspekte, dass vielleicht
in manchen Bereichen und bei manchen Lehrern nicht genug schulisches Wissen
vermittelt wurde, aber die Laborschulpidagogik hatte die Schiiler und Schiilerin-
nen so in ihrem Selbstwertgefiihl, ihrer Selbstindigkeit und in ihrem Interesse an
ihrer Welt gestirke, dass sie gut zurechtgekommen sind in ihren spiteren Schulen
und Berufen.

Wir haben das einfach nicht als reinen Unterrichtsjob empfunden. Wir haben
eben geplant und geredet. Die Stiicke damals habe ich ja nicht allein gemacht.
,Das gelbe Unterseeboot“* haben wir zusammen entwickelt und ganz viel Pro-

2 Rudolf Nykrin & Hella Volker (1977): Theater und Musik an Schulen: Das gelbe Unterseeboot.
Modell fiir einen offenen Ansatz in den Bereichen Kindertheater und Musik. Mit einem Vorwort von
Hartmut von Hentig (Schriftenreihe der Schulprojekte Laborschule/Oberstufen-Kolleg, Heft 17).
Stuttgart: Ernst Klett.
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jektunterricht gemacht; und immer wieder gab es viele Konferenzen. Es gab noch
viele Lehrer, die mitgeplant haben, die hieflen dann ja auch ,die Alten® und ,die
Neuen®, da war dieser Konflike: ,Die Neuen® waren sich einig, was sie wollten,
und ,wir Alten“ waren uns auch einig, was wir wollten. Wir wollten eben eine
vollig neue Lehrer-Schiiler-Beziehung, auf Augenhéhe — aber solche Worter kann-
te man damals noch gar nicht. Manche Schiiler haben manchmal gesagt — nicht
meine —, dass sie nicht schon wieder eine Meinung haben wollten und dass wir
einfach mal machen sollen, was zu unseren Lehrer-Aufgaben gehorte. Dennoch
wurde der Lerninhalt so oft wie méglich zusammen entwickelt und den Schiilern
musste zu jeder Zeit klar sein, warum das fiir sie wichtig war und warum sie das
wissen mussten. Nicht weil es im Schulbuch stand und sie am Ende eine Note
dafiir bekamen, sondern sie haben uns geglaubt, dass das fiir sie wichtig ist und
wir nichts anderes im Sinn haben als sie vorzubereiten auf das, was sie erwartet.
Dabei entwickelten wir uns oft zu so einer Art von Entertainern. Und wenn ich
jetzt auf meine Gruppe von damals schaue, die sind wirklich alle was geworden.

Hast du eigentlich einen Unterschied zwischen den Kindern gemerkt, die
direkt hier angefangen haben oder die schon das Regelschulsystem erlebt
haben?

Einen riesengroflen Unterschied. So gegen die Schule eingestellte Schiiler haben
wir spiter nicht mehr gehabt. Es gab immer mal total schwierige dazwischen,
aber diese Grundeinstellung, dass die das so verinnerlicht haben: Das ist unsere
Schule, die haben wir geprigt. Und die sind ja jetzt noch stolz. Wenn man mal bei
Facebook guckt, da steht immer noch Laborschiiler drin. Die haben sich mit ihrer
Schule und ihren Zielen eben 100% identifiziert, so wie wir.

Du hast ja vorhin schon die ,,Alten® und die ,,Neuen“ erwihnt und die Kon-
flikte. Wie muss man sich das vorstellen?

Also die Alten kamen alle nicht aus dem Schuldienst, die kamen zum Teil aus der
Wissenschaft, Hans Knopff war ja Kiinstler, gleichzeitig aber an der Uni Lehrer
und Peter Weinbrenner war auch an der Uni. Und die hatten das Gefiihl, dass sie
wirklich was Neues machen wollten, was sie dann ja auch durchgesetzt haben,
und waren ja auch darauf eingestellt, dass man iiber die Dinge, tiber die man sich
uneinig ist, sich auseinandersetzen muss. Wir haben uns dann — aber nicht im
Sinne von Hass — gestritten. Ich weif§ noch Klaus Heidenreich, den traf ich hier
einmal unten vor den Biiros und sagte: ,Guten Morgen, Klaus“ — und er antwor-
tete: ,Lass die Unverschimtheiten. Das ist kein guter Morgen.“ Aber das war eben
nur Spaf$. Wir haben uns sehr offen miteinander auseinandergesetzt und die, die
neu kamen, haben eben mit dem gleichen Recht darauf bestanden, dass das ja
immer noch eine Schule sein muss und auch in vielen Dingen straffer. Also gab es
viele Konflikte, natiirlich auch um Hentig. Wie weit folgt man diesen Festlegun-

doi.org/10.35468/6110-10

185



186

Gesprich mit Hella Vélker

gen? Monika Wieczorek, Hans Knopff und ich, wir waren die ,freischwebenden
Arschlscher®, weil wir das nicht wollten. Wir wurden immer hervorgeholt, wenn
die Alten mit den Neuen reden wollten. Ich habe mich den Alten natiirlich schon
niher gefiihlt, ich war auch tiberzeugt davon, dass uns dieser ewige Konflikt nicht
weiterbringt. Und irgendwann blieb die Auseinandersetzung leider nicht mehr
auf einer sachlichen Ebene, es gab ja dann dieses Buch ,Modell im Praxistest*?,
das war auf einer Ebene, die ich iiberhaupt nicht mehr gut fand. Der Buchkon-
flikt war genau in dem Jahr, in dem ich weg war.

1978, also zur Hoch-Zeit des ,,Buchkonflikts®, hast du dann ja dein Referen-
dariat auflerhalb der Laborschule absolviert. Wie kam es dazu? Und wie war
das, ein Jahr lang von der Laborschule weg zu sein?

Ja, ich bin also sozusagen wihrend der 70er einmal ein Jahr raus und dann wieder
zuriick. Ich war in Herford an der Ernst-Barlach-Schule, das war ein ziemlicher
Kontrast. Ich fand es verbliiffend, dass die Schiiler dem Lehrer zuhérten, freund-
lich zuhérten, wenn man etwas sagte. Ich musste ja ploezlich Franzésisch unter-
richten, das kannte ich ja tiberhaupt nicht. Das habe ich an der Laborschule auch
nicht gemacht, erst viel spiter, das wollte ich auch nie machen. An der Schule war
es natiirlich sehr schén fiir Lehrproben. Die Priifung habe ich dann ja hier, in der
Laborschule, gemacht und da war es dann wieder vertraut, weil die Schiiler na-
tiirlich gar nicht brav sind im Sinne von passiv, die waren immer dabei, aktiv und
immer Kommentare zur Sache. Im Theater hatte ich eine Lehrprobe zu den Pro-
ben von Diirrenmatts ,Romulus® und bin also reingegangen in die Gruppe und
habe erdffnet, und dann haben die gearbeitet, das waren sie ja gewohnt. Hinterher
hat der Fachleiter gesagt: ,, Tut mir leid, ich kann sie nicht beurteilen. Ich kann ihr
Lehrerverhalten nicht beurteilen, sie haben ja nichts gesagt.“ Ich habe am Schluss
natiirlich gesagt ,Ich danke euch®, aber der Unterricht war eben vollig anders.
Damals gab es hier an der Schule ja noch einige Referendare. Der Fachleiter hat
mir aber trotzdem noch eine gute Note geben kénnen.

Gleichzeitig habe ich da das erste Mal begriffen, dass das Lehrerleben an einer
Regelschule durchaus auch ,tiberlebbar® ist. Es hatte auch schon helle Momen-
te, dass die Kinder einem immer brav zuhérten. Ich hatte auch eine sehr gute
Ausbildungslehrerin, das muss ich auch sagen. Und das hat Spafl gemacht, ganz
strukturiert Deutschunterricht geben zu kénnen, man fithre das Adverb ein oder
macht Ubungen, das habe ich hier auch viel benutzt, die Erfahrung, fiir mei-
nen Deutschunterricht. Aber die Laborschule musste in der Anfangszeit schon
komplett anders sein. Sie musste sich spiter mehr annihern an viele Zwinge von
auflen, aber am Anfang muss erst mal ausgelotet werden, wie weit man mit vielen
Dingen gehen kann. Das war uns wichtig.

3 Lehrergruppe Laborschule (Hg.) (1977): Laborschule Biclefeld: Modell im Praxistest. Zehn Kollegen
giehen ihre Zwischenbilanz. Reinbek bei Hamburg: Rowohlt.
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Abb. 2: Hella Volker (im Bild rechts stehend) Mitte der 1970er Jahre vor Beginn einer gemeinsamen Be-
sprechungallerSchiiler*innenundLehrer*innenim GrofiraumdesHaus2;im Hintergrund Hart-
mutvon Hentig; an der Gitarre Peter Weinbrenner. Foto: unbekannt; Quelle: Universititsarchiv

Bielefeld, FOS 05750.

Und was haben deine Kollegen dazu gesagt, dass du von der Laborschule

warst?

Die fanden das alle spannend. Es gab ja immer die Befiirworter, die fir die Schule
waren, oder die absoluten Gegner, die gegen die Schule waren. Das war auch hier
in der Stadt und bei den Eltern so. Ich habe aber meist mit Leuten zu tun gehabt,
die total dafiir waren. Ich war am Schluss hier an der Bosse-Realschule, die waren
nicht so angetan von der Laborschule, aber das war fiir mich dann ja auch egal.
Die fiihlten sich irgendwie von uns bedroht. Die hatten das Gefiihl, wir wiissten
alles besser und dass es so von oben herab war, die waren nicht so richtig begeis-
tert.

Habt ihr euch in der Aufbaukommission und in den ersten Jahren als eine Art
Speerspitze von Gesamtschule begriffen? Also von einer Schulform, von der
man ja damals gehofft hatte, dass sie sich als einzige Schulform durchsetzen
wiirde?
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Ja, wir sind ja auch in Schildesche in die Gesamtschule gegangen, wir haben mit
denen ja guten Kontakt gehabt. Und das Ziel war ja nicht, die Gesamtschule zu
ersetzen, sondern das auszuweiten in den Grundschulbereich.

Du hast vorhin beschrieben, dass die Laborschule in den Anfangsjahren ein
sehr starker Gegensatz zu der Regelschule war. Hast du das Gefiihl, da hat
sich in all den Jahren, die du die Schule begleitet hast, was verindert? Und

wer hat sich da wem angenihert?

Natiirlich hat es sich verindert. Wir haben zum Beispiel am Anfang iiberhaupt
nicht tiber Abschliisse nachgedacht. Wir mussten am Anfang erst mal die Form
finden, und je niher die Abschliisse kamen und je niher die Zwinge, die von
auflen auf Schule einwirken, desto mehr hat sich das am Ende verindert. Also ich
denke mal, dass jemand, der in der 6. oder 7. Klasse auf eine Regelschule gewech-
selt ist, ziemlich verloren war. Und heute glaube ich, dass das schon gut méglich
ist. Also ich meine, das ist immer noch nicht einfach, aber das, was sie hier gelernt
haben, nimlich mit dem Lernen umgehen, das konnen sie auch dort gebrauchen.
Und die Inhalte sind auch nicht mehr so wahnsinnig weit voneinander entfernt.
Also vorher haben wir ja in Projekten einzelne Dinge schr intensiv gelernt, aber
andere kamen erst mal nicht vor, die in der Regelschule so ficherweise behandelt
wurden. Ich wiirde auch sagen, dass die Regelschule offener geworden ist iiber die
Zeit.

Und die Laborschule iiber all die Jahre? Also wenn die Hella von 1975 durch
die heutige Laborschule gehen wiirde, wiirde sie ,ihre“ Schule noch wieder-
erkennen?

Aber ja, ich bin ja auch noch regelmiflig hier. Aber ich komme ja auch durch
TABULA? an verschiedene Schulen, und da denke ich mir hiufiger: Wenn man
in die Laborschule reinkommy, ist freundliches Interesse da, die Schiiler gehen
ganz anders mit einem um, man hat nicht das Gefiihl, dass sie bedriickt sind
oder irgendwie durch Schule ungliicklich gemachte Menschen. Das ist immer
noch die Laborschule, da wiirde ich einhundert Prozent dazu stehen. Also: Es hat
sich verdndert, es wire ja auch schrecklich, wenn sie sich nicht verindert hitte.
Es wire aber natiirlich schon, wenn man die Kommunikation unter den Lehrern
noch stirken kdnnte. Also in den 90er Jahren kam jemand neu in den Jahrgang,
und alle machten Projekte, und niemand half ihm, an diese Projekte ranzukom-
men. Und dann wurden wieder neue Projekte angefangen. Die Zusammenarbeit
wiirde es fiir die Neuen vermutlich einfacher machen, aber scheinbar ist die Zeit

4 Bei TABULA handelt es sich um einen von der ehemaligen Didaktischen Leiterin der Laborschule,
Annemarie von der Groeben, gegriindeten ,,Verein fiir Bildungsgerechtigkeit, der insbesondere im
Bielefelder Raum aktiv ist.
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einfach nicht da. Aber ich denke, auch die Jugendlichen haben sich verindert.
Es gab eine Zeit lang eine unglaublich aufmiipfige Form Jugendlicher. So ,,Null-
Bock-Leute® mit ihren kaputten Hosen und so ein bisschen Punk. Heute finde
ich, also nach meiner Wahrnehmung, dass wir eine sehr engagierte und nicht sehr
politikverdrossene Jugend haben. Ich bin jetzt bei Heike Nadolph und betreue ein
Fliichtlingsmidchen, vorher war ich bei Markus Richartz dabei: Ich finde toll, wie
sie arbeitet, Referate vorbereitet, sich mit allen Inhalten auseinandersetzt. Ich bin
immer wieder beeindrucke, also ich finde schon gut, was passiert.

Du hast vorhin schon gesagt, dass die Wahrnehmung in der Offentlichkeit in
Bielefeld sehr gespalten war, man seit entweder fir oder gegen die Laborschu-
le gewesen. Kannst du das vielleicht noch etwas genauer erliutern?

Je weiter man weg kam, desto besser war die Schule angesehen. In Herford wurde
die Schule schon bestens angesehen — aber hier in der Stadt, da war ich manchmal
harmlos in der Kneipe, da habe ich mich natiirlich nicht zu erkennen gegeben.
Also da kamen schon tolle Aussagen — und das ist auch heute noch so. Jetzt gerade
noch, das Kind meiner Friseurin, das sollte eigentlich in die Null kommen, weil
ihre Briider hier waren, und sie ist auch iiberzeugt von der Schule, aber ihr Mann,
ein Deutscher, war dagegen. Er hat gesagt, ,,Das ist nichts fiir mein Kind, der
braucht Druck, da muss einer sagen, dass er lernen muss und so®. Jetzt ist er im
dritten Schuljahr und jetzt versuchen sie ihn doch in die Laborschule zu kriegen.
Der Junge leidet jetzt, weil es so wenig Lehrer im Grundschulbereich gibt; der
Lehrer war ein halbes Jahr krank und die haben die Klasse aufgeteilt und natiirlich
kommt das Lernen da auch nicht weiter. Das ist kein schwieriges Kind, ganz im
Gegenteil, das ist ein ganz wacher Junge, dem wiirde ich die Laborschule auch
gonnen. Aber ich meine, diese Vorstellung gerade von deutschen Eltern ist oft,
dass Kinder jemanden brauchen, der ihnen auf die Finger haut.

Hast du denn noch erlebt, wie ihr versucht habt, Kinder aus bildungsfernen
Schichten zu gewinnen? Wir haben an anderer Stelle gehort, dass ihr oft in
Kneipen wart, um die Leute zu iiberzeugen. Warst du da auch dabei?

Natiirlich. Die sogenannte Unterschicht, die kannte uns doch nicht. Die hat-
ten auch keine Chance, uns kennenzulernen. Und wir haben die immer besucht.
Ich weiff noch, ich hatte Zwillinge in meiner zweiten Gruppe und die kamen
aus der Stennerstrafle. Bei den Elternabenden waren die Eltern nie dabei und
irgendwann habe ich die Mutter angerufen und etwas vorwurfsvoll gesagt, dass
ich sie gerne mal besuchen wiirde, weil ich sie auf den Elternabenden ja noch
nicht kennengelernt habe. Und sie sagte, klar, machen sie das doch. Sie war ein
bisschen misstrauisch, aber ich bin dann hin, und sie konnte nicht laufen, weil sie
auf Kriicken ging. Da habe ich mich etwas geschimt, weil ich so blaudugig und
arrogant gewesen war. Spiter haben wir uns noch ein paar Mal getroffen. Wir
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haben uns eben nicht wirklich damit zufriedengegeben, dass ein Kind hier auf der
Schule ist, sondern wir wollten mehr wissen, um die Kinder besser zu verstehen.
Dabei haben wir sicher auch manchmal {ibertrieben.

Und dann hatten wir genug Unterschicht. Diese Kneipengespriche liefen dann so
ab, dass wir die eingeladen haben, wir sind natiirlich in die entsprechenden Knei-
pen gegangen, nicht zum Biiltmannshof oder so. Und da kamen auch viele poten-
zielle neue Laborschuleltern. Wir haben uns dann mit ihnen unterhalten und ein
bisschen erzihlt von der Schule. Hans Knopff hat ja sofort alle Herzen gewonnen,
vor allen Dingen der weiblichen Besucher. Und die haben die Kinder dann auch
geschickt. Wie gesagt, der Unterricht war der geringste Aufwand in der Zeit. Die
Nachfragen in diesen Gesprichen bezogen sich hauptsichlich darauf, wie lange
die Kinder an der Schule sind, was das kostet und ob die auch den ganzen Tag da
sein konnen. Es war fiir die Eltern auch schwer, sich das vorzustellen. Wir haben
versucht, ihnen das klarzumachen, dass die Kinder keine Hausaufgaben machen
mussten zuhause, sondern vieles in der Schule gemacht wurde, und dass sie was zu
essen kriegten. Es war mindestens genauso wichtig fiir die Eltern zu wissen, dass
ihre Kinder gut versorgt waren. Und dass sie das, was sie selbst den Schiilern nicht
mitgeben konnten, nimlich Schulaufgaben und Nachhilfe, in der Schule beka-
men. Also unser Ziel war es, die Schiiler moglichst heterogen zusammenzusetzen,
und das ist uns auch gelungen. Die Oberschicht war kein Problem, das war den
Kindern egal, und uns auch.

Wenn wir jetzt noch mal in die Zeit zach den 1970ern schauen: Welches wa-
ren deines Erachtens die wichtigsten Wegmarken und Verinderungen in den

folgenden Jahren und Jahrzehnten?

Das ist schwierig. Also 1985 ging ja der erste Jahrgang ab, der in die ,Null“ ein-
geschult worden war. Und da hatte ich ja eine Gruppe, die ,Beigen®. Da habe
ich heute auch noch ganz viel Kontakt. Ich glaube, das war auch der Punkt, wo
das abgeschlossen war, was man so den ,Aufbau der Schule“ nennen konnte. Da
waren dann alle Jahrginge gefiillt und da waren die ersten Jahrginge da, die véllig
anders waren. Ich habe die beige Gruppe im Jahrgang 4 {ibernommen. Danach
kamen die ganz anders aus dem Haus 1. Das war viel leichter. Die waren selbst-
stindig, vielleicht nicht so konzentriert am Anfang, aber das lief§ sich gut hinkrie-
gen. Sie hatten Lust dazu, man musste die nicht erst dazu bringen, sich tiberhaupt
fiir das zu interessieren, was man in der Schule machte, sondern die kamen mit
Erwartungen hier hin. Das ist, glaube ich, nach wie vor das Typische fiir Labor-
schiiler, dass sie sich freuen, hierher zu gehen.
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Hast du dich in deiner Zeit als Lehrerin an der Laborschule eigentlich immer
auch als ,,Lehrerforscherin® gefiihlt? Und wenn ja: Was hat das fiir dich be-

deutet?

Ja, das habe ich auf jeden Fall. Das bedeutete fiir mich, das, was ich tue, immer
wieder zu reflektieren und auszuwerten, zu verindern und zu bearbeiten. Wir ha-
ben ja am Anfang auch nur 16 Stunden unterrichtet — allerdings in 60-Minuten-
Einheiten. Wir wollten in der restlichen Zeit forschen. Wenn man uns gesagt
hitte, dass wir miissen, hitten wir gleich boykottiert. Wir wollten nicht nur das
vermitteln, was jemand aufgeschrieben hat, sondern wir haben das als unser Ding
gesehen, und wir wollten immer beforschen, was wir da machten. Und das ist
auch so geblieben. Das ist ja heute ganz hnlich. Ich habe die Verinderungen
auch nicht als Einschrinkungen erlebt. Ich glaube, eine Schule kann nicht so
bleiben wie am Anfang. Das war der Ausgangspunke, die Experimentierphase,
und ich finde die Schule hat sich gut entwickelt. In den 1980er Jahren wurde das
Lehrerforscher-Modell dann ja auch stark umstrukturiert mit den FEPs. Das hab
ich auch als Chance erlebt. Ich bin damals sofort in den Ausschuss gegangen, der
sich damit beschiftigte, wie man das in die Realitit umsetzen kann. Ich bin jetzt
kein Typ dafiir zu sagen, frither war alles besser oder so, sondern da war ja immer
eine Chance drin, und vielleicht war es auf manche Extreme hin auch ganz gut,
dass es ein bisschen mehr Richtung Schule dann ausgerichtet wurde.

Wenn du jetzt noch mal aus der heutigen Perspektive ganz zuriickschaust,
inwiefern ist es der Laborschule aus deiner Sicht iiber all die Jahre tatsich-
lich gelungen, die grundsitzlichen, bei ihrer Griindung damals artikulierten
Hoffnungen zu erfiillen? Hast du den Eindruck, das Reformprojekt Labor-
schule war erfolgreich?

Es war erfolgreich, auf jeden Fall. Es ist allerdings schade, dass so vieles aus der
schulischen Realitdt und Alltagsarbeit, wovon wir anfangs gehofft hatten, dass es
sich iibertragen liefSe und dass andere Schulen es ernsthaft als Modell in Erwigung
zichen wiirden, dass das leider nicht gelungen ist. Also die Curricula und Beur-
teilungssysteme haben wir ja an andere Schulen iibertragen, aber das Laborschul-
Modell selber kam dann ja nicht in Frage. Ich finde, als Pidagogikwerkstatt ist es
absolut gelungen, aber als Schulreformmodell — das liegt aber auch an der Politik
— eben nicht wirklich. Es gibt ja ganz viele Aspekte, so was wie Beurteilungen und
Benotungen und viele Dinge im Englisch-Unterricht, die iibernommen wurden,
aber eben doch nicht genug,.
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»Eine solch ganz und gar andere Schule zu
er6ffnen ... da springt man ja auseinander vor

Gliick!*

Heide Bambach (*1940) studierte von 1968 bis 1971 Grundschuldidaktik, Psycho-
logie und Soziologie an der Goethe-Universitit Frankfurt am Main. Anschlieffend
arbeitete sie als Wissenschaftliche Mitarbeiterin an der Frankfurter Fakultit fiir Pi-
dagogik und am Deutschen Jugendinstitut in Miinchen. 1973 wurde sie Mitglied der
Aufbaukommission Laborschule. Sie wirkte am Aufbau der Eingangsstufe mit und
arbeitete dort wihrend der Eriffnungsjabre als Betreuungslebrerin. Ab Schuljahr
1977178 unterrichtete sie in der Stufe II als Betreuungslehrerin und war zudem von
1985 bis zu ihrer Pensionierung im Jahr 2003 Leiterin der Laborschul-Primarstufe.
Das Gesprich mit Frau Bambach wurde am 20. Oktober 2023 von Nicole Freke
und Christian Timo Zenke in Frau Bambachs Privatwohnung in Hamburg gefiihrt.

Liebe Heide, vielen Dank, dass du dir die Zeit nimmst, ein Gesprich mit
uns iiber deine Zeit an der Laborschule zu fithren! Du bist im November
1973, also zu Zeiten der Aufbaukommission, an die Laborschule gekommen.
Kannst du dich noch erinnern, wie es dazu gekommen ist? Wann und wie bist
du das erste Mal auf die Laborschule aufmerksam geworden?

Schén, dass ihr danach fragt — die erste Begegnung mit den Bielefelder Schulpro-
jekten gehért nimlich zu meinen Lieblingsgeschichten und hat einen Vorlauf:
Anfang der siebziger Jahre war ich Wissenschaftliche Mitarbeiterin der ,Arbeits-
gruppe Vorschulerziehung® am Deutschen Jugendinstitut in Miinchen. Das war
ein linderiibergreifendes Projekt zur Curriculum-Reform im Vorschulbereich.
Zusammen mit Erzieherinnen und Erziehern aus Modellkindergirten entwickel-
ten und erprobten wir didaktische Einheiten, die Kindern helfen kénnen, Situa-
tionen ihres Alltags zu bewiltigen — zum Beispiel, wenn sie sich verlaufen haben
oder allein in der Wohnung sind. Eine meiner Versffentlichungen von damals hat
den Titel ,,Der Situationsansatz als didaktisches Prinzip“'. Rund 5 Jahre spiter in

1 Heide Bambach & Ruth Gerstacker (1973): Der Situationsansatz als didaktisches Prinzip: Die
Entwicklung didaktischer Einheiten. In: Jirgen Zimmer (Hg.): Curriculumentwicklung im Vorschul-
bereich. Miinchen: Piper.
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Bielefeld hatte meine Hausarbeit fiir die nachgeholte Lehramtspriifung dann den
Titel ,Situationsbezogenes Lernen im Anfangsunterricht der Bielefelder Labor-
schule®.

Zu den Aufgaben der Arbeitsgruppe Vorschulerzichung gehérte eine Bestandsauf-
nahme der curricularen Entwicklungen im Elementarbereich. Die Studie sollte
der Bund-Linder-Kommission Antwort geben auf die bildungspolitische Frage:
Wohin mit den Fiinfjihrigen? Vorklasse oder Kindergarten? Ich bin damals durch
die Bundeslinder gereist und habe in Einrichtungen, die sich in irgendeiner Weise
mit der Reform des Elementarbereichs befassten, hospitiert und Interviews ge-
fiihre. Es waren Kindergirten dabei, in denen die Fiinfjihrigen tiglich mit Papier
und Stift , Intelligenz-Trainingsmappen® bearbeiteten, es gab Kindergirten, in de-
nen es um ,Frithes Lesen® oder , Naturwissenschaftliche Grundbildung” ging — al-
les Unternehmungen, die auf das Erreichen von Schulreife zielten. In Berlin an der
Kennedyschule verfolgte Nancy Hoenisch mit ,,Vorschulkinder® ein Konzept, das
auf vielfiltige vorschulische Bildung zielte. Neben institutionalisierter Erziehung
und Bildung im Elementarbereich gab es die von Elterninitiativen gegriindeten
,Kinderldden®, deren Pidagogik den Prinzipien der ,Selbstregulierung” folgte.
Fiir die Bestandsaufnahme der curricularen Entwicklungen im Vorschulbereich
war auch ein Leitfaden-Interview zur Laborschul-Eingangsstufe vorgesehen, die
damals als Schulversuch noch in Planung war. Es muss ungefihr 1972 gewesen
sein. Von Johanna Harder gab es Rahmeniiberlegungen fiir eine Schuleingangs-
stufe mit integriertem Vorschuljahr, mit ihr war das Interview geplant. Doch statt
der zwei bis drei Stunden, die andernorts ein solches Interview dauerte, wurde
daraus mit dem Ehepaar Harder — Wolfgang Harder war mit dem Aufbau des
Oberstufen-Kollegs befasst — ein Gesprich bis weit in die Nacht hinein. Als ich
mich verabschiedete, wurde es drauflen hell und Végel waren zu héren. Ich war
hingerissen von Johanna Harders Uberlegungen fiir eine Schuleingangsstufe,
»die Schulreife nicht voraussetzt, sondern erméglicht“. Ich sah darin die einzig
schliissige Antwort auf das, was ich in den Jahren vorher zu Vorschulerziehung
und Anfangsunterricht gelernt hatte. Obwohl ich damals in Miinchen gern und
erfolgreich an didaktischen Einheiten fiir 3 bis 5-Jihrige im Elementarbereich
arbeitete, wusste ich gleich: Bei Planung und Aufbau dieser Schule méchte ich
mit dabei sein und gleich von Schuleréffnung an dort Lehrerin. Also beschloss
ich, mich auf die von der Aufbaukommission Laborschule ausgeschriebene Stelle
fir die Eingangsstufe zu bewerben. Ich traute mir die Bewerbung zu, obwohl
ich wusste, dass es fiir diese Stelle viele Bewerbungen gab, darunter auch welche
von Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern mit bekannten Namen. Aber ich
dachte auch: Eigentlich miissen die Planer der Laborschul-Eingangsstufe mich
wollen, denn ich arbeite ja bereits an der Schnittstelle zwischen Elementar- und
Primarbereich, um die es bei ihnen geht.
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Mir schien plétzlich alles, was ich in Ausbildung und Beruf zuvor gemacht hatte,
wie gezielte Vorbereitung als ,,Lehrer-Forscher” in der Laborschule: Ich hatte zwei
Sohne im Grundschulalter und wusste von daher, wie es zur damaligen Zeit in
hessischen und bayrischen Regelgrundschulen war, ich hatte an der Abteilung
fir Erziechungswissenschaften an der Uni Frankfurt am Main Grundschuldidak-
tik plus Pidagogische Psychologie und Soziologie der Erziehung studiert und
bei Ulrich Oevermann in der groffen Studie ,Sozialisation und Schulerfolg® als
Hilfskraft mitgearbeitet. Das war in jenen legendiren 68er Jahren, als die Unis
bestreikt wurden und wir Studenten frei waren, uns passende Veranstaltungen
auch auflerhalb der Universitit zu suchen oder zu organisieren. Ich machte ein
psychologisches Praktikum in einer Familienberatungsstelle, begegnete dort den
Néten von sozial und psychisch schwer belasteten Kindern und bekam mit, wie
diese Kinder an ihrer Regelgrundschule litten. In einem sozioskonomisch hoch
belasten Stadtteil Frankfurts hatte ich zuvor mit Gastarbeiterkindern der ersten
Generation (damals vorwiegend griechisch und italienisch) als sogenannte ,,Stiitz-
lehrerin® im Projeke ,Ausgleichende Erzichung® gearbeitet und gemerke, dass
Nachbhilfe-Unterricht ihnen nicht wirklich hilft, weil sie anderes brauchen — nim-
lich eine ganz andere Art von Schule. Meine wissenschaftliche Hausarbeit fiir die
erste Lehramespriifung schrieb ich zum Thema , Soziologische und psychologische
Dimensionen der Ich-Identitit — Uberlegungen zum Entwurf eines Vorschulcur-
riculums®.

Ich erwihne all die Erfahrungen, weil sie spiter bei der Entwicklung des Konzepts
fir die Laborschul-Primarstufe mitentscheidend waren. Fiir die Bewerbung an die
Laborschule schienen sie mir gute Karten zu sein — und tatsichlich wurde ich von
der Aufbaukommission eingeladen zu einer jener legendiren Auswahltagungen.
Sie ist fiir mich unvergesslich und riickblickend denke ich, das Wichtigste an
dieser Auswahltagung war vermutlich das social life jenseits der eigentlichen Aus-
wahlrunden: Beide Aufbaukommissionen wihlten sich unter den Bewerbern die-
jenigen, die am besten zu passen schienen fiir den Aufbau der Schulprojekte und
danach dann fiir die Praxis in Schule oder Kolleg — Mann oder Frau war damals
egal. Am Abend nach dem Fach-Gesprich gab es ein grofles festliches Abendessen
im ZiE Es dauerte bis spit in den Abend hinein, ich vergaf§ beinah die Bewer-
bungssituation und am Ende des Abends meinte ich, die Kommissionsmitglieder
eigentlich alle schon irgendwie zu kennen. Ich hatte das Gefithl: Wenn man die-
sen Abend irgendwie gut iiberstanden hat, kann man darauf bauen, dass es auch
am nichsten Vormittag bei der interdisziplindren Diskussion gut laufen wird.
Diese interdisziplinire Runde zusammen mit anderen, dem eigenen Bereich fer-
nen Bewerbern und Bewerberinnen — auch denen fiirs OS — war wohl besonders
wichtig fiir die Auswahlentscheidung der Kommission. Fiir uns Bewerber war der
Vormittag anspruchsvoll anstrengend — wir sollten miteinander iiber ein interdis-
ziplindres Thema diskutieren, fiir das wir uns nicht hatten vorbereiten konnen,
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zum Beispiel iiber die politische und soziale Situation im damaligen Chile. Ich
weif$ nicht mehr, welches Thema es bei mir war, weifd nur noch, dass es etwas war,
das ich nicht ,drauf* hatte, und dass ich anfangs entsprechend angespannt war.
Beim fachorientierten Auswahlgesprich am Tag zuvor waren selbstverstindlich
alle Bewerber bestens vorbereitet. ,,Projektunterricht war das Schlagwort jener
Zeit, aber es schienen nur wenige Bewerber dazu Erfahrungen zu haben. Dieser
Teil der Auswahl kam mir also entgegen. In der interdiszipliniren Runde ging es
dann wohl hauptsichlich darum, wie man sich in der Diskussion zeigt: also zum
Beispiel wie dominant, wenn man zufillig sachkundig zum betreffenden Thema
ist, aber auch, wie man sich zu einem Thema einbringt, zu dem man keine Erfah-
rungen oder Vorstellungen hat. Riickblickend denke ich, es war eine Situation, die
die Entwicklung eines neuen Schulkonzepts simulierte.

Von den Kriterien fiir die Auswahl weif§ ich erst, seit ich spiter selbst bei der
Auswahl neuer Kolleginnen und Kollegen mitentscheidend war. Die Auswahlent-
scheidung erfolgte im Konsens, fiir mich bis heute das Ideal fiir Entscheidungs-
findungen: Es wird nicht abgestimmt, sondern so lange miteinander bedacht,
begriindet, widersprochen, bis es zwischen allen an der Auswahl Beteiligten Kon-
sens zu dem Bewerber gibt. Jeder Bewerber hatte einen Paten, der anhand der
Bewerbungsunterlagen und aufgrund des Eindrucks vom Bewerber dem Plenum
vortrug, warum er sich diesen Bewerber als Mitarbeiter fiir seinen Erfahrungs-
bereich wiinscht — oder eben nicht. Gab es darauthin Einwinde, wurde so lange
diskutiert, bis man sich auf eine Weise einig war. In meiner Erinnerung war das
Konsens-Verfahren auch deshalb wichtig, weil auf diese Weise jeder, der bei der
Auswahl dabei war, Mitverantwortung fiir jeden Neuzugang hatte. Mir zum Bei-
spiel hat das spiter geholfen, mich daran zu erinnern, dass ich diesen oder jenen
Kollegen, den ich eigentlich gern wieder losgeworden wire, ja doch einst selbst
mit ausgewihlt hatte.

Bei den spiteren Auswahlen haben wir dieses Verfahren nicht mehr durchhalten
kénnen — aus Zeitgriinden und aber auch, weil wir mehr und mehr ministerielle
Vorgaben zu beachten hatten im Hinblick auf die formalen Qualifikationen der
Bewerber. Jemanden mit meiner Berufsbiographie zum Beispiel hitten wir Jahre
spiter nicht mehr einstellen kénnen. Auch damals war es nicht einfach: Mona-
telang war ich in der Aufbaukommission ohne Vertrag beschiftigt und nur iiber
Abschlige bezahlt, bis die beiden fiir die Laborschule zustindigen Ministerien
Bildung und Wissenschaft geklirt hatten, dass sie mich mit der Besoldungsstufe
einstellen werden, die ich bei meiner Bewerbung aus Miinchen mitbrachte. Der
Briefverkehr in dieser Angelegenheit — zwischen den Leitern von Schule und Wis-
senschaftlicher Einrichtung auf der einen Seite und den Ministerien plus Schulauf-
sicht auf der anderen — war spannend, damals noch verfasst mit Schreibmaschine.
Fiinf Jahre spiter — als ich die zweite Lehrerpriifung nachholen wollte — verlangte
dann die Schulaufsicht, dass ich meine Stelle als ,,Lehrer-Forscher® ruhen lassen
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und als ,Lehramtsanwirterin“ besoldet ins Referendariat gehen miisse. Immerhin
verkiirzten sie mir das Referendariat von damals iiblichen zwei Jahren auf eines.
Ich erwihne solches Drunter und Driiber nur, um anzudeuten: Auch fiir die Re-
gierenden und Obrigkeiten war die Laborschule in ihren Anfingen offenbar ein
wahrlich schwierig zu handhabendes Unikat — nimlich alles ,,zum ersten Mal®.

Welche Erwartungen hattest du damals mit deinem Schritt an die Aufbau-
kommission verbunden?

Von Erwartungen weif§ ich nur noch, dass ich bei Johannas Rahmeniiberlegungen
das Gefihl hatte, die Laborschul-Eingangsstufe sei just fiir mich erfunden. Mein
Weg dorthin war stimmig, ich war der Meinung, dass die Aufbaukommission ge-
niigend Grund habe, mich beim Aufbau dieser Schule mit dabeihaben zu wollen.
Zugleich war mir klar: Was Johanna Harder an Voraussetzungen fiir diese Schul-
griindung einbringt, ist eine andere Liga. Ihr Vater war im Bildungsrat, sie hatte
bei Heinrich Roth studiert und gehorte in Géttingen zum Kreis um Hartmut von
Hentig, ihr Denken als Grundschulpidagogin war beeinflusst von den groflen
Reformpidagoginnen der damaligen Zeit, kurzum: allein schon als Person und
zehn Jahre ilter als ich reprisentierte sie fiir mich beste Reformpidagogik.

Kanntest du Johanna Harder vorher schon?

Nein, sie ist mir beim Interview zum ersten Mal begegnet und ich war sogleich
fasziniert, heute wiirde man sowas wohl ,,schockverliebt” nennen. Bis heute den-
ke ich: Fast alles, was ich in meinen rund 30 Laborschuljahren zuwege gebracht
habe, wiirde es ohne Begegnung und Zusammenarbeit mit ihr so nicht geben. In
meinem Kopf sind bis heute zwei ihrer Sitze, die mir besonders wichtig wurden.
Der eine lautet sinngemif3: ,,Jedes Kind muss die Erfahrung machen kénnen, dass
es zu seinem Recht kommt — nur mit dieser Erfahrung wird es in der Lage sein
mitzuhelfen, dass auch andere zu ihrem Recht kommen.“ Das wurde fiir mich
zum Leitgedanken. In einem anderen Satz, der mir im Kopf geblieben ist, geht
es um die Vorgaben, die wir den Kindern machen miissen, damit sie auch ohne
Erwachsenenhilfe in der Lage sind zu tun, was sie sich vornehmen. Bei Johanna
Harder klang dies so: ,,Je mehr sich Kinder daran gewdhnen sollen, selbstindig zu
tun, was sie wollen, desto mehr brauchen sie die Unterstiitzung durch Umstinde,
die ihrem Vermégen angemessen sind und zuverlissig vorgegeben. Sie sollen nicht
den Bus verpassen miissen, wenn sie nach Hause wollen, sie sollen nicht den
Rollschuhschliissel suchen miissen, wenn sie Rollschuh fahren wollen, sie sollen
nicht das Wasserglas verschiitten miissen, wenn sie malen wollen ... sie sollen
niemanden verletzen miissen, wenn sie streiten wollen ... jedenfalls sollen sie es
nicht regelmiflig miissen und nur deshalb, weil die Umstinde nicht geregelt bzw.
gegen sie sind.“ Ich kann es noch heute auswendig, weil ich es in all meinen Ver-
anstaltungen zitiert habe.
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Bei den Auseinandersetzungen mit manchen Kolleginnen und Kollegen, die im
zweiten Eingangsstufenjahr dazukamen, wurde diese Art zu denken als ,biirger-
licher Individualismus® geschmiht — es hiefi, Johanna und uns Gleichgesinnten
fehle politisches Bewusstsein. Den Vorwurf fand ich krinkend und zugleich reich-
lich verriicke, denn ich kam ja aus der Studentenbewegung, die in Grofistidten
wie Frankfurt und Miinchen heftiger vor sich ging als der Nachklapp jeweils zwei
Jahre spiter in Stidten wie Bielefeld. Die Flugblitter auf den Mensatischen der
Bielefelder Uni und in den Képfen mancher LS-Kollegen kannte ich aus Frank-
furt.

Als du 1973 in der Aufbaukommission anfingst, war die Pidagogik der Ein-
gangsstufe da bereits fertig ausgearbeitet oder befand sie sich noch stark in
der Entwicklung?

Sie konnte doch noch nicht ausgearbeitet sein! Und fertig schon gar nicht! Das
war Aufgabe fiir die Eréffnungsjahre, also den ersten Durchgang vom Jahrgang
0 bis 2, maf$gebend natiirlich das erste Jahr. Geplant hatten wir kithn mit ,,Flexi-
bilitit und Offenheit”. Wir sagten: In dieser Eingangsstufe werden wir die Mog-
lichkeit haben, Kinder auf8erhalb der geliufigen Kategorien beobachten zu lernen,
und wir werden uns dabei nicht auf mehr oder weniger schuliibliche Situationen
beschrinken miissen. So in etwa stand es in den Planungspapieren.

Damals gab es neben dem Situationsansatz auch die Pidagogik der Kinderlidden,
sie folgte dem Prinzip der Selbstregulierung, manches schien fiir unser Konzept
zu passen. Zugleich aber wussten wir: Kinderliden sind schulferne private Ein-
richtungen mit beinah ausschliefflich 6konomisch privilegierter und akademisch
gebildeter Elternschaft. Wir aber sind eine staatliche Versuchsschule, die auch fiir
gesellschaftlich benachteiligte Kinder da sein will. Unsere Freiheit war, dass wir
von unseren Finfjihrigen nichts Schulreifes zu erwarten hatten und ihnen nichts
Schulisches bieten mussten. Innerhalb dieser Freiheit wollten wir herausfinden,
wie ein Schultag gestaltet sein muss, der so offen ist wie moglich und zugleich
notwendigen Halt und Ordnung bietet. Von den daraus entstehenden Konflikten
im Eréffnungsjahr erzihle ich nachher.

Als Aufbaukommissionen LS und OS waren wir anfangs gemeinsam in einer Villa
an der Dornberger Strafe. Ein Traum von Arbeitsplatz — es war wirklich eine Vil-
la! Unsere Tiiren standen meist offen, wir waren frei zu erfinden und zu planen.
Ob es tiglich ein Plenum gab oder nur nach Bedarf, weifs ich nicht mehr. Mittags
ging es in Griippchen vom Berg runter zum Essen in die Pidagogische Hochschu-
le, und auch auf den Wegen wurde diskutiert, erfunden, geredet, gestritten und
manches wohl auch vorentschieden. Schon damals bildeten sich Ansitze einer
,Fraktion®,

Unmifig viel Zeit und Kraft beanspruchten im Jahr vor Schuleréffnung die Dis-
kussionen und MafSnahmen zur Schiileraufnahme. Klar war, dass eine staatliche

doi.org/10.35468/6110-11



Von der Aufbaukommission in die Praxis

Versuchsschule darauf achten muss, mit ihrer Schiilerschaft die gesellschaftliche
Schichtung abzubilden. Also brauchten wir als Angebotsschule ein Instrument,
das die Schiileraufnahme steuert. Fiir Johanna Harder, Elke Calliess und mich,
also die fiir die Primarstufe zustindigen Kommissionmitglieder, war selbstver-
standlich: Kinder aus Akademikerfamilien sollen nicht tiberwiegen, Kinder mit
korperlichen oder psychischen Beeintrichtigungen sollen nicht ausgeschlossen
werden, gesellschaftlich benachteiligte Kinder sollen bis zu einer vereinbarten
Quote vorrangig aufgenommen werden, Kinder mit Flucht- oder Migrationser-
fahrung bevorzugt aufgenommen werden und Kinder mit nur einem erziehenden
Elternteil eigens beriicksichtigt. Der entsprechende Fragebogen schien aus unserer
Sicht einfach zu sein.

Aber es kam anders: Schier endlos gestritten wurde iiber der Frage, welche Kinder
in welcher Weise ,,privilegiert® seien, unter- oder iiber-, wer aufgrund von was zur
sozialen Unterschicht zu zihlen sei — zur unteren, mittleren oder oberen Unter-
schicht —, welche Elternhiuser zur unteren, mittleren oder oberen Mittelschicht
zu zihlen seien und welche zur Oberschicht. Fiir den Vorsitzenden des Aufnah-
meausschusses — vor seiner Zeit an der LS war er evangelischer Pfarrer — und fiir
seine Mitstreiter waren solche Einteilungen unverzichtbar. In meiner Erinnerung
wurde schliefSlich ein ungefihr sechsseitiger Fragebogen daraus, bei dem nicht nur
unterprivilegierte Eltern Hilfe zum Ausfiillen brauchten.

Ich erzihle davon vergleichsweise ausfiihrlich, um zu zeigen, dass sich schon da-
mals zwei der grofen Konflikte anbahnten — nimlich der zur ,, Inklusion — damals
hiefd es noch Integration — und der zur ,,Unterschichtsdidaktik®. Dabei ging es um
die Frage, ob wir ausdriicklich vorrangig eine Schule fiir Unterschichtkinder sein
wollen mit einer hierfiir eigens konzipierten Didaktik. Soweit ich mich erinne-
re, waren die Auseinandersetzungen um die Héhe der Unterschicht-Quote letzt-
endlich iiberfliissig. Denn obwohl wir im Jahr vor Schuleréffnung an mehreren
Abenden in schulnahen Kneipen um sogenannte Unterschichtfamilien geworben
hatten, erreichten wir die vom Aufnahmeausschuss durchgesetzte Quote nicht —
sie entsprach nimlich der sozioskonomisch am stirksten belasteten Gesamtschule
irgendwo in NRW. Aber Bielefeld war eben nicht der Ruhrpott, und darum muss-
ten wir wenig spiter die Schulbusrouten verlingern und den Einzugsbereich fiir
die Laborschule erweitern, um wenigstens annihernd zu der von uns gewiinsch-
ten Schiiler-Mischung zu kommen. Im bevorzugten schulnahen Einzugsbereich
lebten anscheinend iiberwiegend Familien mit Bildungs-Abschliissen hoher als
Hauptschule, etliche waren in Jahren zuvor iiber den zweiten Bildungsweg auf-
gestiegen. Mit den zusitzlichen Einzugsbereichen entfiel, was wir uns in der Pla-
nungsphase vorgenommen hatten, nimlich Kinder aus einem Wohngebiet nach
Maglichkeit in einer Betreuungsgruppe zusammen zu lassen. Es hatte sein Gutes,
dass dieser Plan entfiel. Als nimlich unsere Achgjihrigen im Jahrgang 3 nicht
mehr den Schulbus nehmen durften, wurden sie aufSergewdhnlich verkehrstiich-
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tig, und dies nur, um sich gegenseitig besuchen zu konnen. Meine Drittklassler
lernten, sich ohne Erwachsenenhilfe mit 6ffentlichen Verkehrsmitteln quer durch
die Stadt zu bewegen, auch auf dem tiglichen Schulweg.

Anstrengend und hnlich ideologisch angeheizt wie die Diskussion um Schicht-
kriterien verlief dann der Streit um die Frage, ob wir Kinder von Mitarbeitern
generell aufnehmen — ob nur die aus der LS oder auch die aus dem OS? Der Streit
gehérte zur Diskussion um Privilegierung, denn soziologisch betrachtet gehéren
Kinder von Lehrern zur oberen Mittelschicht, wiirden also — wenn sie nicht wie
alle anderen ins Losverfahren miissen — Kindern aus der Unterschicht méglicher-
weise den Platz wegnehmen. Dieser Streit entschied sich, als LS-Kolleginnen und
Kollegen, die zugleich Viter oder Miitter waren, ihre Kiindigung voraussagten fiir
den Fall, dass sie ihre eigenen Kinder in Halbtags-Regelschulen verkiimmern las-
sen sollen, wihrend sie selbst fiir den Aufbau der LS als Ganztagsschule Zeit und
Kraft aufbringen. Im Kleinen dhnlich war der Streit um vorrangige Aufnahme von
Geschwisterkindern egal aus welcher sozialen Schicht.

Fiir die Eingangsstufe — damit auch fiir die gesamte Primarstufe — waren wir im
letzten Aufbaukommissionsjahr zu dritt: Johanna Harder, Elke Calliess und ich.
Elke Calliess war promovierte Kognitionspsychologin, wahrscheinlich keine ge-
lernte Lehrerin. Thr Denken war geschult in Interaktions- und Kognitionstheorie.
Dies ldsst sich nachverfolgen am veroffentlichten Rahmencurriculum von Johan-
na, zu dem auch Elkes ,Kommentar® gehért’ — eine Menge Hochachtung steckt
da drin und eine Menge Nicht-Verstehen, es sind zwei unterschiedliche Weisen
zu denken. Dazwischen war ich, die aus der Curriculumentwicklung den Situati-
onsansatz im Kopf hatte.

Am liebsten haben wir miteinander erfunden und phantasiert, wie es sein wird
oder sein kdnnte, wenn die Schule angefangen haben wird. , Flexibilitit und Of-
fenheit“ waren in Johannas Rahmeniiberlegungen gleichsam festgeschrieben — wir
planten, dass die Kinder tiglich den Erwachsenen wihlen, mit dem sie etwas ma-
chen méchten. Dank Johanna haben wir uns schon sehr bald nach der Eréffnung
von dieser Art Flexibilitit und Offenheit losgesagt. Aber davon erzihle ich nach-
her. Zunichst also war unsere Vorstellung, dass die Kinder morgens zwischen 8
und 9 Uhr im Haus 1 eintrudeln und eines der Angebote wihlen und dass dies
jeden Tag wieder neu sein kann. Zugleich gab es den Grofiraum — beim Planen
war er noch nicht schwierig, nur unbekannt —, Johanna hatte ihn zusammen mit
dem iiberaus kreativen Architekten Ludwig Leo vorgedacht. Wie diese zuvor noch
nicht dagewesene Architekeur zu beleben sein wiirde, mussten wir erst lernen, das
wussten wir. Zu dritt und natiirlich auch jede fiir sich haben wir versucht uns
vorzustellen, wie es werden kdnnte, und waren, glaube ich, selbst michtig angetan

2 Johanna Harder & Elke Calliess (1974): Beitrige zur Planung der Eingangsstufe an der Laborschule
(Block I). In: Universitit Bielefeld (Hg.): Schulprojekte der Universitiit Bielefeld. Heft 4 (Schriftenreihe
der Schulprojekte Laborschule/Oberstufen-Kolleg, Heft 4). Stuttgart: Ernst Klett, S. 13-85.
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von den Freiheiten, die unsere Schiilerinnen und Schiiler in unserer Schule haben
wiirden.

In dieser Weise haben wir Schritt fiir Schritt am Konzept gearbeitet, haben iiber
alles konsens-demokratisch entschieden — bis hin zur Sorte der anzuschaffenden
Stifte. Das betraf auch die beweglichen Mébel, die sich dann vom ersten Schultag
an als Fehlentscheidung erwiesen und in den ersten Wochen nach Schuleréffnung
eines unserer grofSten Probleme waren. Zwar haben wir spiter auch die curricula-
ren Elemente ,Mébel“ genannt, aber in diesem Fall rede ich von den Mébeln an
sich — also zum Beispiel von der Frage, ob diese zwecks Flexibilitit Rollen haben
sollten. Wir entschieden: Sie sollen Rollen haben — selbstverstindlich —, weil wir
den Raum ja doch je nach Bedarf immer wieder neu stellen und einrichten kén-
nen wollen. Also wurden alle Materialschrinke und Regale mit festmontierten
Rollen geliefert.

Habt ihr euch in diesem Zeitraum auch andere Schulen oder vielleicht auch
Kindergirten mit offenen Raumkonzepten angeschaut oder habt ihr euch das
alles selbst ausgedacht?

Nein, eigens daraufhin nochmal angeschaut haben wir Grofiriume niche, ich
weif§ auch nicht, ob es im Schulbereich tiberhaupt schon welche gab. Wir wuss-
ten, wie es in Kinderliden aussicht, und kannten Ausstattung und Architekeur
von Kindergirten, auch von architektonisch anspruchsvollen mit ,Galerie® als
zusitzlicher Ebene. Ob wir uns extra nochmal etwas angeguckt haben? Ich glaube
nein — wir hatten das Gefiihl, im Prinzip alles zu kennen. Und wichtiger noch:
Wir fithlten uns ja ohnehin auf dem Weg, eine Schule zu erfinden, die alles besser
macht — also anders!

Ganz am Anfang, in den ersten Plinen Hentigs aus den 1960er Jahren, ist die
Laborschule ja eigentlich erst ab Jahrgang 5 geplant, wihrend die Idee, der
neuen Schule eine eigene Grundschule vorzuschalten, laut Hentig erst spiter
dazukam.’ Wie hast du vor diesem Hintergrund die Rolle speziell der Primar-
stufe in der Aufbaukommissionsphase erlebt?

Dass Hentig dies anfangs gedacht und geschrieben hat — vermutlich vor seinen
Kontakten mit Johanna Harder — wusste ich nicht. In meinem Kopf war es von
Anfang an so, dass die Schule von unten hochwachsen wird, jeden neuen Jahr-
gang sorgsam ankniipfend an den vorherigen. Private Schulen kénnen sich solches
Wachstum leisten, aber bei uns ging es um 6ffentliche Gelder, wir bekamen keine
elf Jahre Zeit, um Jahr fiir Jahr herausfinden zu kénnen, wie es weitergehen kann

3 Siehe Hartmut von Hentig (1967): Universitit und Héhere Schule. Giitersloh: Bertelsmann, S. 87,
sowie Hartmut von Hentig (1983): Aufgeriumte Erfahrung. Texte zur eigenen Person. Miinchen,
Wien, S. 188.
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oder muss. Weil wir eine staatliche Versuchsschule des Landes waren, mussten wir
so schnell wie méglich ,,voll“ sein. Deshalb haben wir in den ersten drei Jahren
jeweils die Jahrginge 0, 5 und 7 aufgenommen — danach waren die Eingangsstufe
(Jahrginge 0 bis 2) und die Sekundarstufe (Jahrginge 5 bis 10) komplett. Bis in
der Sekundarstufe allerdings die ersten Kinder aus der Laborschul-Primarstufe
ankamen, vergingen dann noch zwei weitere Jahre. Es dauerte also insgesamt fiinf
Jahre, bis die Sekundarstufen-Lehrer es erstmals mit Schiilerinnen und Schiilern
zu tun hatten, die in der eigenen Primarstufe herangewachsen waren. Susanne und
ich nannten diese Kinder daher auch ,unsere eigenen Gewichse®. Erst ab diesem
Zeitpunkt im Sommer 1979 konnte die Laborschule zu der Schule werden, die
wir uns in den Jahren der Aufbaukommission ausgemalt hatten. Die vielzitierte
Malve-Gruppe hat diesen ersten Durchgang von Jahrgang 0 bis 4 mit mir und von
5 bis 10 mit Susanne erlebt. Bis sie oben angekommen waren, mussten wir bei der
Umsetzung einstiger Vorstellungen und Pline immer auch auf das reagieren, was
sich im Jahr zuvor entwickelt hatte. Fiir die ersten 5 Jahre Primarstufe gilt dies in
besonderer Weise. Deshalb konnte es dafiir zunichst nur Rahmen-Vorstellungen
geben, denn dort wiirde fiinf Jahre nacheinander alles ,,zum ersten Mal® sein.

Aber gleichzeitig scheint ihr ja mit drei Personen relativ wenige Personen in
der gesamten Aufbaukommission gewesen zu sein, die sich um die Stufe I
gekiimmert haben, oder?

Ja, und ich glaube, dass dies unser Vorteil war. Johanna Harders Rahmencurri-
culum lag vor und war von der Aufbaukommission diskutiert, ich glaube, die
Gegenlese hatte Luitbert von Haebler. Solche ,,Gegenlesen® gehérten iibrigens zu
den Sternstunden der Aufbaukommission: Wer fiir das Konzept cines Bereichs
verantwortlich war, hatte ein ,Rahmencurriculum® hierfiir zu schreiben und ging
in ,Schreibklausur®. Jemand aus einem anderen Erfahrungsbereich machte Ge-
genlese, und von einem Kollegen aus dem eigenen Bereich gab es in schriftlicher
Form einen Kommentar. Block I — so der Name fiir Haus 1 in den ersten Jahren —
war iibrigens von Anfang an als eigener Erfahrungsbereich gedacht und beschrie-
ben, analog zu den Erfahrungsbereichen im groflen Haus.

Die Schule wurde dann 1974 im September eréffnet. Kannst du dich noch an
diesen Moment der Eréffnung und die ersten Tage danach erinnern?

Seit ihr mich befragt, sprudeln unverhofft nochmal wieder die Erinnerungen an
den Anfang — so wie damals 2004 an jenem Abend im Haus 1, als ich mich nach
rund 30 Jahren Laborschule verabschiedete und zusammen mit Barbara Rathert
von unseren wilden Anfingen erzihlte.

Also: Der Eroffnungstag war ein hinreiflendes Fest, schon damals vergleichbar
bedacht gestaltet und improvisiert wie seither alle Laborschulfeste. Mit Kassetten-
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recorder in der Hand — Musik war eine Ouvertiire von Rameau — sind wir von der
festlichen Fliche 3 im Haus 1 durchs ,grofle Haus® gezogen, und die ,,Groflen
aus den Jahrgingen 5 und 7 machten Spalier. Im Haus 1 war alles tibergliicklich
und festlich. Auch die Sonnenblumen spielten da schon eine Rolle. Inzwischen
gibt es sie zur Einschulung ja in beinah allen Schulen, aber zum sehr wahrschein-
lich ersten Mal hat es sie damals bei unserer Einschulung gegeben. Es ist eine
schéne und bisschen verriickte Erinnerung — ich habe nimlich damals einfach
nur so aus Freude tiber die Schuleréffinung einen groffen Sonnenblumenstrauf$
fiir Johanna haben wollen und war dafiir auf eines der Sonnenblumenfelder im
Bielefelder Umland gefahren. Der Bauer fand mich bekloppt und grummelte:
,Sonnenblumen kann man nicht schneiden, die halten sich nicht in der Vase, die
sind Futter, keine Blumen. Das geht nicht!“ Ich wollte aber trotzdem. Ich brauch-
te lange, die vielen zu schneiden — 60 Stiick plus ein paar dazu, weil es 60 plus ein
paar mehr Kinder sein wiirden. Damals wuchsen Sonnenblumen héher, als ich
grof$ war, so viele zu tragen war michtig schwer, es brauchte Stunden, um sie vom
zu vielem Griin zu befreien und zwecks Haltbarkeit abzubriihen — sie waren Dank
an die Erfinderin der Laborschul-Eingangsstufe. In all den Jahren, in denen Jo-
hanna den Block I leitete, stand zur Einschulung solch ein Riesenstrauff inmitten
der neuen Kinder, aus Freude tiber diese Eingangsstufe. Als Johanna die Schule
verlief}, um an der Odenwaldschule noch einmal eine — nun kleinere — Primarstu-
fe zu gestalten, beschloss die Haus-1-Konferenz, dass die Sonnenblumen bleiben
miissen und kiinftig jedes Kind eine zur Einschulung bekommen wird, bezahlt
vom ,Materialgeld® seiner Gruppe. Auf dem Marke vorbestellen und vasentaug-
lich kaufen konnte man sie dann auch.

Es war also alles sehr festlich, angefangen von den Schultiiten, die wir Lehrerinnen
aus iibergroflen Bogen Tonpapier abends gedreht und beklebt hatten — es waren
liebevoll gestaltete Kunstwerke und die gemiitlichen Abende hierfiir steigerten
unsere Vorfreude. Meine Giite, was hatte ich fiir Herzklopfen — ich glaube, die
andern auch! Eine solch ganz und gar andere Schule zu erdffnen ... da springt
man ja auseinander vor Gliick! Hentig hat damals die neuen Kinder mit einer
bezaubernd zugewandten Rede begriifit, und dies von da an in jedem Jahr. Beim
ersten Mal hatte er, glaube ich, einen Umhang von einer Afghanistan-Reise seines
Vaters an, jedes Jahr war es dann etwas anderes, das mit seinem Leben zu tun hat.
Nach der Rede begriif§te er jedes Kind mit Namen, dann gingen sie als Gruppe
mit ihrer Betreuungslehrerin zum festlichen Friihstiick, alles dhnlich, wie es wohl
noch heute nach 50 Jahren ist. Im ersten Jahr fanden diese Friihstiicke in den zur
Fliche gehorenden kleinen Kiichen statt.
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Abb. 1: Hartmut von Hentig und Johanna Harder bei der Einschulung neuer Laborschulkinder An-
fang der 1980er Jahre. Foto: unbekannt; Quelle: Universititsarchiv Bielefeld, SPM-I 1455-69
(Ausschnitt).

Und wie sahen dann die ersten Tage richtiger Unterricht in den neuen Rium-
lichkeiten aus?

Es ging damit los, dass das Block-I-Gebdude und seine Auf§enanlagen zum 9. Sep-
tember 1974 — dem Erdffnungstermin — noch nicht fertig waren und der grofite
Teil des bestellten Materials noch nicht angekommen. Das heiflt, wir konnten
nicht wie geplant alle 60 Kinder zugleich aufnehmen, sondern zunichst nur 20
sogenannte Notfille. Das waren Kinder, die andernfalls nicht betreut gewesen wi-
ren, weil sie zum 1. September von ihren Kindergirten abgemeldet waren. Sechs
Lehrkrifte waren fiir den Eroffnungsjahrgang eingestellt — fiir 60 Kinder und ein
paar noch dazu. Wenn alle eingeschult wiren, sollte jeder von uns 10 oder 11
Kinder bekommen und deren Betreuungslehrer sein. Es waren nun aber erstmal
nur 20 da — und zwar fiir sechs Erwachsene! Also mussten wir neu planen.

Wir haben iiberlegt, ob wir aus diesen 20 Kindern sogleich zwei feste Gruppen
machen — zum Beispiel mit Barbara Rathert und mir als Tutoren —, wihrend die
anderen Erwachsenen ,was Schones“ anbieten, das die Kinder fiir sich wihlen
kénnen. Die andere Moglichkeit war: Wir machen noch keine Tutoren-Gruppen,
sondern ordnen jedem Erwachsenen drei, vier oder fiinf Kinder zu und derjenige
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entscheidet, was er sich mit diesen Kindern vornimmt. Dagegen schien zu spre-
chen, dass sie dann nicht mehr wihlen konnten, mit welchen anderen Kindern
sie etwas zusammen machen wollen, und auch nicht mit welchem Erwachsenen.
Das widersprach unserer Planung, wonach die Kinder frei sein werden, um zu
wihlen. Aber die nur 20 vorhandenen Kinder fiir uns sechs Erwachsene wider-
sprachen halt auch der Planung.

Wie wir es dann in den ersten vier, fiinf Tagen tatsichlich gemacht haben, weif$
ich leider nicht mehr genau. Ich erinnere mich, dass ich tiberwiegend zusammen
mit Barbara drauflen ,,im Sand“ war — jedes Mal mit mehr oder weniger Kindern
— und dass Johanna in den ersten beiden Tagen ,drinnen“ war — auch sie mit je
unterschiedlich vielen oder wenigen Kindern. Sie verlieff dann aber auch bald mit
drei, vier oder fiinf Kindern das Schulgelinde und ging zum Beispiel mit ihnen
bei Karstadt fiir Haus 1 einkaufen — gleichsam ein erstes ,,Projekt“. Ich glaube, es
war so, dass die Kinder sich jeweils ,,das Thre® ausgesucht haben — Spielgefihrten,
Erwachsene, Orte und Titigkeiten — und dies auch mochten. Vielleicht, weil es
anders war, als sie es aus ihren Kindergirten gewohnt waren, vielleicht, weil sie es
von daher kannten. Wir Erwachsenen aber merkten, dass solches Hin und Her
nicht nur fiir uns sehr, sehr anstrengend ist, sondern auch nicht ,das Richtige®
fiir die Kinder. Es war Johanna, die dies als Erste erkannte. Also haben wir uns
fir feste Kleingruppen entschieden — je drei, vier, fiinf Kinder, nicht mehr als
zwei ,schwierige® beisammen, nicht nur Midchen, nicht nur ,Edelkinder und
so weiter — und jede Kleingruppe einem Erwachsenen zugeordnet. Es gab einen
Plan, auf dem auch fiir Kinder ,,zu lesen® war, wer bei Elke oder Heide oder usw.
sein wird — und mit welchen anderen Kindern zusammen. In dieser Weise sind
wir Erwachsenen mit ,,unseren Kindern® in den folgenden zwei Wochen aus dem
unfertigen Gebdude gefliichtet, das gute Wetter machte es moglich.

wJa, mach nur einen Plan! Sei nur ein grofies Licht! Und mach dann noch nen zwei-
ten Plan, gehn tun sie beide nicht“ — Bert Brechts Lied ,,von der Unzulinglichkeit
menschlichen Strebens® wurde im Eroffnungsjahr fiir Johanna Harder, Barbara
und mich zum Hit. Susanne Thurn und ich haben spiter gesagt: ,Alles, was wir
den Schitzen damals in den ersten Wochen angetan haben, haben wir spiter an
ihnen wieder weg-geliebt. Drum sind sie so wunderbar geworden.“ Mit ,, Weg-Lie-
ben war unsere ganz besondere Zuwendung fiir diesen ersten Jahrgang gemeint.
Alles war bedacht und abwigend entschieden — in unseren Erfahrungsberichten
iiber das erste Jahr kénnte man es nachlesen — und dennoch, denke ich, waren
diese ersten Wochen fiir die Kinder Uberforderung. Denn sie konnten sich nicht
einrichten, nicht im Raum und nicht miteinander. Als nach einigen Wochen
dann endlich alle 60 da waren — ich glaube, dass weiterhin gestaffelt aufgenom-
men werden musste — konnten wir endlich aus je zehn oder elf Kindern sechs feste
Betreuungsgruppen bilden. Und von da an ging es im Haus 1 richtig los — mehr
oder weniger richtig.
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Wie habt ihr Kinder und Erwachsenen diesen Grofiraum dann in Betrieb
genommen?

Naja — die Kinder kamen an und fanden, dass das Ganze eine wunderbare Tobe-
Einrichtung sei, ein gewaltiges Fu$ballfeld. Obwohl — Fuf8ball war natiirlich ver-
boten, aber sie flitzten herum und fiihlten sich wohl. Solange wir nichts von ihnen
wollten, fanden sie anscheinend alles wunderbar. Besonders die Rollschrinke! Aus
denen nahmen sie die Zwischenbretter raus und bauten sie sich als Héhlen. Dafiir
haben sie je zwei zusammengeschoben und sich drin versteckt und wir kamen
nicht mehr an sie ran. Es waren ziemlich viele Rollschrinke, also viele, viele Hoh-
len, die Flichen damals waren grof8ziigig mébliert.

Das heiflt, ihr hattet die Mobel schon komplett, als die Kinder kamen?

Ja, die Wehrfritz-Kindergartenschrinke und Tische und Stiihle hatten wir — nicht
aber Stifte und Papier oder sonst was Niitzliches, das haben wir privat mitgebracht
—von eigenen Kindern erbettelt oder gekauft — manchmal hat Luitbert von Haeb-
ler uns was abgegeben, er war im groflen Haus fiir ,, Wahrnehmen und Gestalten®
bereits gut ausgestattet.

Mit unseren sechs Gruppen bezogen wir dann drei der vier Flichen — je zwei
Gruppen eine Fliche. Barbara und ich versuchten, unsere 22 Kinder gemeinsam
als eine grofle Gruppe zu betreuen, Alfred Scheer und Johanna Harder arbeiteten
jeder fiir sich mit der eigenen Gruppe. Auf der dritten Fliche waren Elke Calliess
und Wiltrud Dépp ein Team, sie machten, glaube ich, eine Mischung aus beidem,
konnten gut zusammenarbeiten und hatten zugleich jede auch den Wunsch, die
eigene Gruppe im eigenen Stil zu betreuen. Und dann gab es noch die vierte Fli-
che: Dorthin hatten wir simtliche Teufelsrollwagen, die wir loswerden wollten,
mit Hilfe der Hausmeister ausgelagert, das heif3t, die vierte Fliche — am rechten
Rand des Gebiudes liegend — war fast zugepflastert mit diesen Héhlen, die als
Schrinke gedacht waren. Die Kinder fanden das wunderbar, bauten eine Land-
schaft draus, versteckten sich und waren weg.

Die Tatsache, dass wir sie nicht halten konnten, fithrte zu ersten unguten Ausei-
nandersetzungen zwischen uns Erwachsenen. Johanna Harder hatte beschlossen,
fiir ihre Gruppe die ,Morgenzeit“ oben auf dem Wich stattfinden zu lassen und
wiinschte dies als Regel auch fiir die beiden anderen Flichen. Wir versuchten
»morgens nur oben“ als Regel und waren fortan damit befasst, unsere Kinder,
die das Flitzen geiibt und geliebt hatten, daran zu gewdhnen, dass sie vormit-
tags gleich nach dem Ankommen ,nach oben“ aufs Wich kommen und sich dort
etwas vornehmen, allein oder zusammen mit anderen. Wir wollten, dass sie als
Gruppe zusammenfinden. Barbara und ich haben eine Zeit lang versucht, ob das
unten auf der Fliche vielleicht besser gelingt — aber auch da konnten wir die
Kinder nicht hinreichend gut halten. Sie hatten das Toben in den ersten sechs
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Abb. 2: Das Haus 1 und sein Mobiliar Ende der 1970er Jahre. Foto: unbekannt; Quelle: Universitits-
archiv Bielefeld, FOS 04949.

Wochen fiir sich entdeckt und waren gliicklich damit. Wir waren es nicht. Es kos-
tete padagogische Kraft, sie an einem Ort zu halten, ,oben ging es besser, weil der
Ort gerahmt war vom Gelinder und den Fenstern. Zwar wollten wir nach wie vor
die Kinder flexibel und frei und so weiter sein lassen, aber sich etwas zum Spielen
oder Arbeiten vornehmen sollten sie eben auch. Dies zu erreichen war nach den
wunderlichen ersten Wochen eine hohe Aufgabe fiir uns Erwachsene.

Schliellich haben wir den Kindern dann ,verordnet®, zu bestimmten Tageszei-
ten bestimmte Sachen zu tun — und fiir diese bestimmten Sachen an den hierfiir
vorgesehenen bestimmten Ort zu gehen. Dies war im Vergleich zu dem, was wir
an Flexibilitit und Offenheit geplant hatten, nun ja tatsichlich eine erhebliche
Anderung des Konzepts und wurde im Jahr drauf von einigen der neuen Kollegen
wie ein Siindenfall gehandelt. Ein Besucher — schon damals hatten wir zu allem
Uberfluss welche — kommentierte, die Laborschul-Lehrer seien bereits resigniert.
Resigniert waren wir nicht, auch nicht enger geworden als geplant. Aber wir hat-
ten reagiert und den Schultag gerahmt. Wir wollten die Kinder halten und ihnen
Halt geben und waren dabei zu lernen, wie uns dies gelingen kann. Also noch
mal als Antwort auf eure Frage nach dem Eingangsstufen-Konzept: Es musste
schlichtweg alles erfunden werden, und das ging nur als Reaktion auf das, was
zuvor jeweils war.
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Und diese Rahmung ist in dem ersten Jahr passiert?

Ja, es passierte im ersten Jahr, aber es , passierte nicht, sondern war gewollt. Nach
und nach ging es den Kindern und uns damit gut. Und abgesehen davon, dass
sie eine Anfangsphase hatten, die sie sich wieder ,weg-lernen® mussten, wurden
wir zuversichtlich, dass uns diese Eingangsstufe gelingen wird. Im zweiten Jahr
kamen dann fiir die nichsten 60 Kinder die nichsten sechs Kolleginnen und Kol-
legen — und dhnlich wie wir in den ersten Wochen waren sie voller Ambitionen,
fanden Regelgrundschulen schlimm und wollten nun alles ganz anders machen.
Nichts sollte sein wie Schule, auch nicht so aussehen. Sie wollten Block I, den wir
uns im Jahr zuvor gerade erst ,umgedacht” hatten, so haben wie von uns in den
Planungen beschrieben.

Es gab ungute Auseinandersetzungen, Johanna Harder und ich wurden fiir an-
gebliche ,,Verschulung® verachtet. Daran stimmte, dass auch wir Alten der ersten
Stunde es uns anders vorgestellt hatten — aber wir hatten eben zugleich erkannt,
dass unser geplantes Konzept Uberforderung fiir unsere Fiinfjihrigen ist. Darauf
haben wir reagiert und hatten dies Johanna Harder zu verdanken — sie reagierte
als Erste und entschlossen genug, blieb unbeirrt von Anfeindungen. Vielleicht
befindet sich im LS-Archiv noch das Hin und Her der Papiere von damals: Zu
unseren Lehrer-Forscher-Pflichten gehorte nimlich, dass jeder einen Erfahrungs-
bericht tiber das erste Jahr (1974/75) schreiben musste. Zu meinen Erinnerungen
an diese Berichte gehort, dass der Text von Wiltrud den wunderbar doppelsinni-
gen Titel ,Nach-Gedachtes® trigt. Ich empfehle, diese Berichte aus dem Archiv zu
befreien und zuginglich zu machen. Sie sind Literatur.

Hatte sich mit diesem Wechsel zu einem eher gerahmten Schulalltag dann
auch die Beziehung zwischen Kindern und Erwachsenen geindert?

Geidndert hat sich so gut wie alles von dem Tag an, als schliefSlich alle Kinder da und
verteilt waren und mehr und mehr zur Ruhe fanden. Zehn bis zwolf Kinder hatten
als Gruppe eine Farbe und ihre Betreuungslehrerin. Je zwei Gruppen ,,bewohnten®
gemeinsam eine der drei Flichen, sie nannten sie ,unsere Fliche®. Mich rettete in
jenem ersten Laborschuljahr das Zusammenarbeiten mit Barbara Rathert. Meine
Roten zusammen mit Barbaras Blauen auf Fliche 1 waren ein Segen. Als erfahrene
Grundschullehrerin, die zuvor in einem hochbelasteten Bielefelder Stadtteil unter-
richtet hatte, wusste Barbara mit einer groffen Gruppe umzugehen und auch mit
belasteten Kindern. Mit beiden Gruppen gemeinsam gelang ein erstes Projekt zur
didaktischen Einheit ,,Ich bin 5 Jahre alt“. Auf iibergroffen Pappen malte jedes Kind
auf dem Fu8boden mit Wasserfarben und dicken Pinseln ein grofies Bild von sich
selbst. Von Barbara lernte ich, was man fiir eine solche Situation wissen, kénnen
und bedenken muss: Unvergesslich zum Beispiel, dass Joghurt-Becher total unge-
eignet sind fiir das Malen mit Wasserfarben, weil der eine oder andere davon ganz
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gewiss umkippen wird, das begonnene Werk zerstoren und Trinen hervorrufen.
Und dass — wenn man wie wir damals 22 Kinder zugleich am Fuflboden malen
lassen will — man sie Schritt fiir Schritt anleiten muss, also auch disziplinieren. Die
Gruppen und Flichen blieben offen genug, dass Kinder aus ,.ihrer Gruppe in eine
andere gehen konnten — wenn eines zum Beispiel den Freund auf einer anderen
Fliche hatte, konnte es selbstverstiandlich dorthin ,,zu Besuch®. Es zeigte sich aber,
dass nur selten eines woanders hinwollte — offenbar wollten diese Fiinfjihrigen die
Sicherheit ,ihres“ Ortes.

Du hast bereits mehrfach die Farben der einzelnen Gruppen angesprochen.
Habt ihr diese Farben selbst ausgewihlt oder waren sie vorgegeben?

Die Farben der Gruppen waren am Anfang Grundfarben, als es voll wurde, kamen
dann Mischfarben dazu. Als eine Kollegin fiir ihre Gruppe die Farbe Grau bekam
und nicht mochte, wurde Grau ersetzt — in welche Farbe weifS ich nicht mehr. In
Stufe II habe ich mir fiir meine dritte Stammgruppe die Farbe Grau gewiinscht.
Dorothea Fischer — im zweiten Beruf bildende Kiinstlerin — hatte mir gezeigt, dass
diese Farbe alle anderen in sich tragen kann. Meinen Gruppen ,grau“ ist diese
Farbe gut bekommen, mit Dorothea haben sie diese in ,, Wahrnehmen und Gestal-
ten“ entdeckt und gelernt, wie sich fiir Grau scheinbar unendlich viele Farbtone
mischen lassen.

Und deine erste Gruppe, welche war das?

Das waren die Roten, fiir ihr drittes Eingangsstufenjahr hat Gisela von Alten sie
iibernommen, weil ich meine zweite Lehrerpriifung nachholte. Fiir das grof3e
Haus wurden die Roten zusammen mit den Violetten dann zu ,,Malve“ und blie-
ben es mit Susanne als Betreuungslehrerin von 5 bis 10. Als befreundete Ehema-
lige sind sie bis heute ,,die Malve®.

Das heif3t, du hast 1976/1977 noch dein Referendariat an der Laborschule
nachgeholt, richtig? Damit warst du dann ja wahrscheinlich auch die erste
Referendarin der Laborschule iiberhaupt ...

Ja, so gesehen war ich die erste Referendarin. Es war eine etwas irre Situation,
auch fiir das Studienseminar. Manche der Ausbilder kannten mich aus meinen
Veréftentlichungen zum Situationsansatz und wirkten in der Studien-Seminar-
Rolle befangen, manche Referendare wussten anfangs nicht recht, was von einer
erfahrenen Laborschullehrerin als Lehramtsanwirterin zu erwarten ist.

Du hattest gerade von der Situation gesprochen, dass im zweiten Jahr mehr
und mehr Lehrerinnen und Lehrer dazukamen, was wiederum zu Konflikten
gefiihrt habe. Kannst du das vielleicht noch ein bisschen genauer erliautern?
Vielleicht auch, wie ihr mit diesen verschiedenen Vorstellungen umgegangen
seid?
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Das koénnt ihr anschaulich aus unseren Berichten fiir 74/75 erfahren. Johanna
Harder zog sich mit ihren Kindern zuriick — und auch ich bin zeitweise ins Out
geraten. Es gibt Blaupapiere von uns aus dieser Zeit — rechtfertigende, verletzte,
wiitende. Vielleicht gibt es sie noch im Archiv, darin liefe sich nachlesen, wie
heftig die Anfeindungen waren und wie Johanna und ich uns gegen die Kritik
wehrten. In der Sache aber waren die meisten der Auseinandersetzungen ehren-
wert — alle wollten das Beste fiir die Kinder und diese besondere Schule. Wenn nur
der Ton, in dem sie gefiihrt wurden, ein anderer gewesen wire. Die ,, Widersacher®
von Johanna und mir hatten Vorstellungen davon, wie sie Haus 1 haben wollten
— unbedacht waren die Vorstellungen nicht, nur halt nicht kompatibel mit dem,
was wir gerade zuvor im Eréffnungsjahr erfahren und dazugelernt hatten. Das
prallte aufeinander. Die Auseinandersetzungen waren anstrengend und den Ton
mancher Kollegen gegeniiber Johanna fand ich empdrend. Aber wenige Jahre spi-
ter als Primarstufenleiterin sah ich, dass wir auch durch dieserart Auseinanderset-
zungen mit Stufe I insgesamt gut vorangekommen sind. An der Dokumentation,
die Dieter Lenzen 1982 mit Kollegen und Kolleginnen tiber den Schulalltag im
Block I verfasste, lisst sich dies ablesen.*

Wiirdest du denn sagen, dass es in diesen ersten Jahren ganz viele verschie-
dene ,,Pidagogiken® im Haus 1 nebeneinander gab? Oder haben sich schon
irgendwie Gemeinsamkeiten herausgebildet?

Wie gesagt: Wenn man von Eigenheiten des Stils absicht, war diese Eingangsstufe
aus meiner Sicht auch in ihrem zweiten Jahr schon fast wie ein Traum von Schu-
le, jedenfalls wie der Weg dorthin. Sie gewann mehr und mehr Gestalt, war auf
gutem Weg. Hauptproblem war aus meiner Sicht unsere Uneinigkeit dariiber,
wie viel man Kindern an Selbstbestimmung, Selbstregulierung, Offenheit, Flexi-
bilitit zumuten kdnne und welche Lern-Inhalte man verbindlich machen miisse.
Als staatliche Versuchsschule mussten wir regelmiflig in Zwischenberichten ans
Ministerium Auskunft geben iiber das, was wir vorhaben und wie es damit voran-
geht, was wir aus den Lehrplinen tibernommen haben und was nicht und warum.
Bevor diese Berichte ans Ministerium gingen, wurden sie in der Stufe und im
Curriculumrat eingehend diskutiert.

Also gab es trotz unterschiedlicher Stile eine Art gemeinsame Haus-1-Pida-
gogik?

Selbstverstindlich: Block-I-Pidagogik war und ist das jahrgangsiibergreifende
Leben und Lernen. Was unterschiedliche Kinder voneinander und miteinander

4 Autorengruppe Laborschule (1982): Schulalltag in der Eingangsstufe der Laborschule. Eine
Dokumentation. Unter Mitarbeit von Klaus-Dieter Lenzen und Birgit Stiiwe (IMPULS:
Informationen, Materialien, Projekte, Unterrichtseinheiten aus der Laborschule Bielefeld, Band 3).
Bielefeld: Eigenverlag Laborschule.
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lernen — und nicht selten auch fiireinander — ist mehr, als wir Erwachsenen sie leh-
ren kénnen. Es ist die pidagogische Kraft von Altersmischung. Wirksam werden
konnte sie erst vom zweiten Jahr an, voll zum Tragen kam sie nach dem dritten
Eréffnungsjahr. Von da an gab es immer ,,Grof3e®, die den Jiingeren zeigen, wo
es langgeht, und ,Kleine®, die sich an Grofen orientieren kénnen. Und iiber die
pidagogische Kraft der Altersmischung hinaus? Unsere Gemeinsamkeit war: Wir
alle liebten die Kinder, wir alle wollten Gutes fiir sie, wir alle waren engagierte
Lehrer, und wir alle hatten eine richtige Haltung. Wir haben einfach immer nur
von allem zu viel gewollt, und zwar gleich sofort — die einen dies und die anderen
das, aber alle immer alles mit Herzblut.

‘Was waren dariiber hinaus die Hauptgemeinsamkeiten? Was war das Typische
an dieser Art und Weise, wie damals im Haus 1 Schule gemacht wurde?

Besonders war, dass es keinen Stundenplan gab, sondern einen Rhythmus fiir den
Tag: Alles darin war vergleichbar wichtig wie Kulturtechniken — die Versorgung
der Tiere, das gemeinsame Essen, das Bewegen drauflen, das tigliche Vorlesen, die
Pausen, der Schulweg und so weiter ... Ich glaube, in Stufe I haben alle Betreu-
ungslehrer tiglich vorgelesen, bei Johanna und mir war es im ,,Vorlesestern®. Mit
den Kindern lagen wir auf dem Bauch mit den Képfen zueinander, das Vorlese-
Buch lag in der Mitte. In meiner Erinnerung ist dies die erste Situation gewesen,
in der wir zur Ruhe kamen. Die Kinder liebten diese Situation. Nach dem Vorle-
sen standen sie auf und gingen an ihr Fach, fanden dort Schliisselworter oder I1-
lustrationen aus dem Vorlesebuch, ,arbeiteten damit und waren bei sich. Als ich
diesen Rhythmus fiir den Schultag gefunden hatte, gliickte mir auch der Umgang
mit ,,schwierigen® Kindern. Ich glaube, dies war eine Erfahrung, die wir als Kol-
legium gemeinsam hatten. Zusitzlich zur Zusammenkunft fiir das Vorlesen gab
es — abgesehen von den unruhigen ersten sechs Wochen — von Anfang an auch die
sogenannte Flichenversammlung. Denn wir wollten natiirlich, dass alle Kinder
einer Fliche einander kennen und ihre Erwachsenen auch. Es gab ein akustisches
Signal oder man rief , Flichenversammlung® oder so, und dann wurde gesungen,
es gab Ritsel, man spielte Bewegungs-Spiele und so weiter ... Ich denke, das ist
bis heute so geblieben.

Dieser Vorlesestern, so wie du ihn gerade beschrieben hast, enthilt ja bereits
ganz viele Elemente der ,,Versammlung®, die bis heute ganz typisch fiir die
Laborschulpidagogik ist und iiber die du spiter auch selbst viel geschrieben
hast. Wann hat sich dieses Prinzip konkret herausgebildet?

Wie schon, wenn die Versammlung typisch geworden ist fiir die Laborschulpida-
gogik! Fiir mich ist die ,,Versammlung® — so wie ich sie erstmals 1984 in ,,Ordnung
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und Unordnung® fiir Hartmut von Hentig zum 60.Geburtstag beschrieben habe’
— aus dem Vorlesestern in der Stufe I entstanden.

Also die Gruppenversammlung, nicht die Flichenversammlung ist aus diesem
Vorlesestern entstanden, richtig?

Ja, die tigliche Lese-Versammlung in meinen Stammgruppen Jahrgang 3 und 4
ist aus dem Vorlesestern der Eingangsstufe entstanden. Das Zusammenfinden der
Kinder als Gruppe fiir etwas Gemeinsames, das so schon ist, dass sich alle darauf
freuen — das war der Vorlesestern in der Eingangsstufe. Im Jahrgang 3 und 4
wurde er zur ,Versammlung®, in der neben dem Vorlesebuch die eigenen Texte
der Kinder wichtig waren — Schreibanlass hierfiir war die Vorfreude. Selbstver-
stindlich wurden im Haus 1 die Kinder auch fiir andere Inhalte als das Vorlese-
buch versammelt. Es gab ja — wir hatten das schliefSlich nicht abgelegt — unsere
Vorstellungen fiir ,,Projekte”. In Johannas Gruppe zum Beispiel waren Kinder fiir
die Versorgung der Meerschweinchen, Kaninchen und Miuse der Fliche verant-
wortlich — zusammen mit ihrer Erzieherin Peggy Glasenapp, die hierfiir eigens
schon am Vormittag kam, obwohl sie erst nachmittags Dienst hatte. Je zwei Kin-
der hatten die Aufgabe, den Imbiss fiir den Nachmittag zu bereiten, und dies
sollte so selbstindig und selbstbestimmt wie méglich vor sich gehen. Uta Gérlich
und ihre Kinder haben sich mit dem Indianerleben beschiftigt und waren hier-
fiir auch handwerklich titig, die Violetten haben mit mir die Bauarbeiten am
chemaligen Voltmannshof erkundet und dokumentiert. Uber solchen Vorhaben
(,Projekten®) versammelte sich die Gruppe. Zum Tageslauf von Haus 1 gehorte
also eine morgendliche Arbeitszeit, das Vorlesen, die Flichenversammlung und
ziemlich bald auch die sogenannte Gruppen- oder Projektzeitzeit mit Inhalten,
die von Erwachsenen angestiftet waren.

Und wie sahen die Morgen aus, wenn die Kinder kamen? Hat man sich da
ebenfalls bereits versammelt, zum Erzihlen und Sich-Eintragen und so?

Ja, die Kinder trudelten morgens zwischen 8 und 9 Uhr ein, trugen sich in das
Anwesenheitsbuch ihrer Gruppe ein und gingen kleinen, eigenen Vorhaben nach.
Wenn alle da waren, kam zum Beispiel bei mir relativ bald danach das Vorle-
sen — im Vorlesestern wurde natiirlich auch erzihlt. Das waren die Anfinge fiir
»Morgenrunde® und ,,Versammlung®, wie ich sie dann spiter in , Tageslauf statt
Stundenplan® fiir die Stufe II beschrieben habe.

5 Heide Bambach (1985): Versammlung mit Momo oder: Wie Kinder zuhéren und nachdenken
konnen — oder: Von der Lust, dem Bediirfnis und den Hemmungen, sich mitzuteilen. Erfahrungen
aus der Laborschule Bielefeld. In: Gerold Becker, Hellmut Becker & Ludwig Huber (Hg.): Ordnung
und Unordnung. Ein Buch fiir Hartmut von Hentig. Weinheim und Basel: Beltz, S. 257-281.

6 Heide Bambach (1989): Tageslauf statt Stundenplan. Fiinfzehn Jahre Erfabrungen mit individua-
lisierendem Unterricht in der Primarstufe der Bielefelder Laborschule (IMPULS: Informationen,
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Hattet ihr ein Vorbild fiir dieses Prinzip der Versammlung?

<

Nein, fiir die Versammlung, so wie ich sie 1989 in ,Erfundene Geschichten ...*
mit dem Untertitel ,Lesen und Leben in der Schule*” beschrieben habe, hatte ich
keine Vorbilder.

Abb. 3: Arbeitsbesprechung Anfang der 1980er Jahre. Foto: Steffen Bambach; Quelle: Privatarchiv
Heide Bambach.

Also gab es so etwas damals deiner Erinnerung nach weder in der Grundschule
noch in den Kinderliden?

In den Kinderliden der 68er Jahre gab es, glaube ich, absichtsvoll keine Struk-
tur, was Ahnliches wie die Lese-Versammlung mit den ,erfundenen Geschichten®
wird es vermutlich auch nicht gegeben haben. Genau weifd ich das aber nicht. Den
sogenannten Morgenkreis, wie man ihn heute in Grundschulen kennt, gab es da-
mals wohl auch noch nicht. Er ist vermutlich etwas, das sich aus der Laborschule
heraus ins Regelsystem tibertragen hat — dhnlich wie Sonnenblumen zur Einschu-
lung. Allerdings ist der Morgenkreis in vielen Regelschulen so stark geregelt, dass
er aus meiner Sicht schon wieder wie Unterricht ist.

Materialien, Projekte, Unterrichtseinheiten aus der Laborschule Bielefeld, Band 13). Bielefeld:
Eigenverlag Laborschule.

7 Heide Bambach (1989): Erfundene Geschichten erziiblen es richtig. Leben und Lernen in der Schule.
Mit einem Vorwort von Hans Briigelmann. Konstanz: Faude. (2. Auflage im Libelle-Verlag 1993).
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Das heifit, das, was ihr gemacht habt, war deinem Verstindnis nach eher kein
Unterricht?

In der Eingangsstufe war fiir mich der Schultag kein Unterricht, sondern ein fort-
wihrendes ,,Projekt®, ich habe ihn im Sinne des Situationsansatzes als Lebenssitu-
ation verstanden, die Kinder zu bewiltigen haben — angefangen vom Zuhause mit
oder ohne Friihstiick, dem Schulweg, dem Ankommen, dem Vorlesestern, der Ar-
beitszeit, der Gruppenzeit, dem Aufriumen, dem Schulbus usw. Aber ich gebe zu,
dass es vom zweiten und dritten Haus-1-Jahr an Kolleginnen und Kollegen gab,
die dies unzureichend fanden, weil sie mehr an bestimmten Inhalten interessiert
waren. Uns anderen war am wichtigsten, dass die Kinder lernen, den Schultag so
zu bewiltigen, dass er ihnen gelingt. In diesem Sinne war das Zusammenleben der
Kindergruppe selbst ein ,,Projekt*.

Ein anderer Aspekt, der uns noch sehr interessieren wiirde, ist derjenige Be-
reich, den man heute als Inklusion bezeichnet — und der in Laborschulver-
offentlichungen der 1970er und 1980er Jahre oftmals unter dem Stichwort
»Umgang mit schwierigen Kindern“ gefasst wurde.® Du hast in deinen Bii-
chern und Aufsitzen immer wieder beschrieben, wie du dich besonders um
ebensolche Kinder gekiimmert hast und dass diese auch hiufig zu dir in die
Gruppe gekommen sind. Kannst du uns vielleicht ein bisschen mehr iiber
den Umgang der Laborschule mit diesen ,,schwierigen Kindern® in den ersten

Jahren erzihlen?

Sie waren fiir mich normale Kinder, so wie Kinder eben heutzutage sind, man-
che psychisch belastet, andere in anderer Weise beeintrichtigt, auch physisch.
Manche dieser ,Kinder in Not“ waren in der Tat mit sich selbst so im Unreinen,
dass sie sehr schwierig waren — fiir uns Erwachsene, fiir andere Kinder und auch
fiir sich selbst. Thr kennt vermutlich den Aufsatz ,,Alexander: Zweimal fiinf Jahre
Laborschule®, da haben Susanne Thurn und ich von solch einem Jungen tiber
seine elf Laborschuljahre hinweg erzihlt. In den ersten beiden Eingangsstufenjah-
ren war er bei mir in der Gruppe ,,Rot”, wihrend meines Referendariats dann bei
Gisela von Alten. Ab Jahrgang 3 war er dann wieder bei mir in der ,Malve®. Er
gehérte zu den als ,Notfall“ aufgenommenen ersten 20 Eingangsstufenkindern.
In der roten Gruppe gab es ein weiteres besonders belastetes Kind, ein Midchen,
das von schier endloser Unruhe getrieben sehr lange nichts tat aufler durchs Haus
zu sausen. Auch sie war eines der ersten 20 Kinder. Wir haben sie nach einigen

8 Vgl. Annette Textor & Christian Timo Zenke (2023): 50 Jahre ,Schule ohne Aussonderung™!?
Einblicke in die Entwicklungsgeschichte inklusiver Pidagogik an der Laborschule Biclefeld. In:
Schule — Forschen — Entwickeln 2 (1), S. 5-27.

9 Heide Bambach & Susanne Thurn (1984): Alexander. Zweimal fiinf Jahre Laborschule. In: Nexe
Sammlung 24 (Heft 6, November/Dezember 1984), S. 572-597.
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Monaten aus der roten Gruppe genommen und in Johannas Gruppe gesteckt,
weil ich das Gefiihl hatte, dass ich sie — zusammen mit einem Alexander — auf
Dauer nicht schaffen kann. Johanna und den Violetten gelang es dann, diese klei-
ne Wilde hinreichend so zu zihmen, dass sie nach einem vierten, also zusitzlichen
Eingangsstufenjahr in Stufe II {ibergehen konnte. Bei den Violetten hatte sie an-
fangs das Kaninchen ,beinahe zu Tode geliebt, wie Johanna in ihrem Bericht
iiber das erste Jahr schreibt.

Ich stolpere immer tiber das Wort ,,schwierig® — ,belastet” ist mir lieber. Es waren
Kinder, die es iiberaus schwer hatten mit sich selbst und dadurch auch mit Anfor-
derungen, die man an sie hatte oder haben musste. Alexander zum Beispiel griff
sich, wenn ihm irgendwas quer ging, einen Stuhl, und das sah dann so aus, als
wiirde er den auf sein Gegeniiber schmeifen. Das tat er dann zwar nicht, aber es
war wie eine Sekunde davor. ,Ihr kénnt froh sein, dass ich meine Wut jetzt in der
Dose habe und der Deckel fest draufsitzt®, sagte er nach seinem zweiten Eingangs-
stufenjahr. Wir lernten darauf zu achten, dass nicht zu viele schwer belastete Kin-
der in einer Gruppe sind — vor allem nicht zu viele mit Schwierigkeiten derselben
Art. Schwierig durften sie sein, aber halt méglichst nicht geplagt von derselben
Art Jihzorn oder so. Spiter in der Stufe II hatte ich zum Beispiel einen Schiiler,
der intellektuell wahrlich héchstbegabt war, er drehte durch, wenn er sich von
anderen Kindern nicht verstanden fiihlte. Aber er redete so klug und kryptisch
daher, dass er von den anderen nicht verstanden werden konnte. Seine Gruppe
hat gelernt, seine Ausbriiche und Zusammenbriiche auszuhalten, er lernte, die
Faust in der Hosentasche zu ballen, bevor er losschlug, seine Gruppe lernte, seine
von ihm selbst zerrissenen Hefte aus dem Miilleimer zuriickzuholen und so wei-
ter, und wir Lehrerinnen lernten es auch. Heute ist er Wissenschaftler im Silicon
Valley. Wenn ich aber noch einen zweiten seiner Art in der Gruppe gehabt hitte,
hitte ich es vielleicht nicht lang genug ausgehalten. Alexander, der Malve-Junge
mit der Wut in der Dose, ist tibrigens Rechtsanwalt geworden.

Zuwendung, Zuwendung, Zuwendung — und immer wieder Anlauf nehmen,
um zu verstehen —, ich denke, dies ist die Grundhaltung, die man mit solchen
Kindern braucht. Keines verhilt sich so aus Jux und Tollerei oder bésem Willen.
,Kinder in Not“ passt als Beschreibung fiir mich am besten. Ich glaube, alles
in allem hatten wir eine relativ hohe Toleranzschwelle. Nein, ,, Toleranzschwelle®
ist das falsche Wort, wir hatten einfach relativ viel Atem, gewiss auch aufgrund
unserer Versuchsschul-Bedingungen. Spiter als Mitglied der Leitung war ich bei
neu eingestellten Kolleginnen gliicklich, wenn ich sah, dass ihnen solche Kinder
in besonderer Weise lieb sind.

Worum es spiter einen der grofSen Konflikte gab war die Frage, ob wir offiziell
Integrationsschule — so hief§ es damals noch — werden wollten. Also: Wollen wir
gezielt auch schwer beeintrichtigte Kinder bei uns aufnehmen, von denen wir dies

doi.org/10.35468/6110-11

215



216

Gesprich mit Heide Bambach

schon vor der Einschulung wissen? Oder sagen wir: Viele Kinder sind heutzutage
belastet. Was kommt, das kommt. Bei der normalen Schiileraufnahme sind oh-
nehin schon mehr als genug Kinder dabei, die in irgendeiner Weise in Not sind.
Als , Integrative Regelschule® gab es dies damals erstmals offiziell in Hamburg als
Schulversuch.

War der Umgang mit diesen Kindern bei euch im Kollegium ein Thema, also
etwas, fiir das man vielleicht auch einen eigenen Begriff hatte? Oder war das
etwas, was eher so einfach passierte, aber nicht extra thematisiert wurde?

Ich kann es nicht fiir die Einzelnen sagen. Die Kolleginnen und Kollegen, mit
denen ich gern zu tun hatte, weil sie meine Initiative fiir Integration ausdriicklich
und vehement unterstiitzten, waren wie ich davon iiberzeugt, dass heutige Kinder
so sind und dass wir doch genau deshalb dabei sind, eine Schule aufzubauen,
in der es auch diesen Kindern so gut wie irgend moglich geht. Das war unsere
Grundhaltung. Im Haus 1 arbeitete mit Christel Fallenstein eine Sonderpida-
gogin als Betreuungslehrerin, die sich eigens wegen dieser integrativen Pidago-
gik an die Laborschule beworben hatte. Zusammen starteten wir den Antrag auf
Integration. Klar dachte oder sagte wohl jeder oder jede ab und an: ,Verdammt
dieses Kind macht mich wahnsinnig — bitte nehmt es mir ab!“ — und wir haben
uns gegenseitig auch ab und an mal ein Kind ,abgenommen® und in eine andere
Gruppe getan. Manchmal nur fiir eine Zeit — ,.in Kur geschickt® nannten wir das
—, manchmal aber auch dauerhaft, wenn es sich dort gebunden hatte. Die Grund-
haltung, dass heutige Kinder halt so sind, wie sie sind und nicht wie geplant,
kann man auch bei Hentig in seiner Bilanz nach dem ersten Jahr nachlesen.'
Da beschreibt er unser Erstaunen — auch sein eigenes —, dass Lehrer-Forschung
und Wissenschaft im ersten Laborschul-Jahr nachrangig wurden, weil wir merk-
ten: ,Meine Giite, diese Kinder brauchen was véllig anderes als ein Curriculum!“
Diese Einsicht hatten wir zu lernen, wir waren nicht darauf vorbereitet, denn
in den Regel-Einrichtungen, aus denen die meisten von uns kamen, waren die
Kinder bereits vorsortiert oder aussortiert, halt anders schwierig als bei uns in der
Laborschule.

Habt ihr jemals Kinder abgelehnt oder abgeschult?

Nein, soweit ich weif3, haben wir — jedenfalls zu meiner Zeit — keines der fiir die
jahrliche Schiiler-Aufnahme regulir angemeldeten Kinder abgelehnt oder spiter
»abgeschult®. Spiter, als dann auch einige korperlich oder geistig erheblich beein-
trichtigte Kinder zu uns gehérten, habe ich zwei Mal nach dem vierten Schuljahr
dem Elternwunsch nach Wechsel auf eine Sonderschule nachgegeben. Einzelne

10 Hartmut von Hentig (1975): Bilanz und Perspektive der Laborschule nach 14 Monaten. Universi-
titsarchiv Bielefeld (UABI), Bestand Laborschule, Nr. 425.

doi.org/10.35468/6110-11



Von der Aufbaukommission in die Praxis

solcher ,richtig behinderten Kinder — von denen man damals innerhalb der Inte-
grationspidagogik sagte, dass ,auch der Hausmeister sie als solche erkennt” — wa-
ren bei uns, bevor die LS spiter zur Inklusionsschule wurde. Auch sie kamen iiber
die normale Schiileraufnahme. Wenn eines dieser Kinder angemeldet war, habe
ich im Haus 1 nach jemandem gesucht, der bereit war, dieses Kind versuchsweise
in seine Gruppe aufzunehmen. Eine meiner schénsten Erinnerungen hierzu ist:
Wer einmal fiir eines dieser Kinder Betreuungslehrerin gewesen ist, blieb dafiir
offen und war auf der Seite von uns, die wir fiir Integration votierten. ,,Schwarze
Integration® nannte man das, was es in der LS gab, bevor es offiziell mit der In-
klusion so weit war. Schwarze Integration bedeutete, dass es fiir die in diesem Sinn
besonderen Kinder zunichst keine zusitzliche personelle Ausstattung gab. Aller-
dings waren in unseren Betreuungsgruppen auch weniger Kinder als in Regel-
schulklassen. Ubrigens hat das Autismuszentrum Eltern von autistischen Kindern
die Laborschule empfohlen, in einer meiner Stammgruppen waren es sogar zwei
zugleich, ein Junge und ein Midchen. Soweit ich mich erinnere, hat der Junge die
Stufen IIT und IV voll durchlaufen, im Jahrgang 4 wihlte ihn seine Stammgruppe
zum Klassensprecher. Ob das Midchen iiber die Primarstufe hinaus an der LS
geblieben ist, weif8 ich nicht mehr, im Jahrgang 4 war sie ungefihr 14 Jahre alt,
also sehr deutlich ilter als ihre Mitschiilerinnen. Ein Foto von ihr zusammen mit
einem Midchen ihrer Gruppe ist auf dem Titel eines Buches iiber ,,Schule ohne
Aussonderung” von Irene Demmer-Dieckmann zu sehen.!!

Das heifit, ihr hattet durchgiingig Kinder auf der Schule, die zur damaligen
Zeit eigentlich auf die Sonderschule gekommen wiren?

Ja. Einige haben wir als ,,Nachriicker” aufgenommen, wenn sie ,,von Sonderschul-
iiberweisung bedroht” waren. Im Jahrgang 3 war ja manchmal ein sogenannter
Nachriick-Platz frei, weil ein Kind fiir ein zusitzliches Jahr im Haus 1 blieb. Ich
habe in Irene Demmer-Dieckmanns Buch tiber ,,Schule ohne Aussonderung® von
solchen Kindern erzihlt unter dem Titel ,,Nur wer sich gut fiihlt, kann sein Bestes
geben.“'? Natiirlich gab es auch unter unseren ,Eigengewichsen manche, bei
denen wir zu unserer Sicherheit einen Test machten, um verstehen zu kénnen, was
dem betreffenden Kind denn nun tatsichlich schwerfillt. Die beiden Midchen im
Rollstuhl, deren Betreuungslehrerin ich war, brachten ihren ,Integrationshelfer”
mit, vorwiegend fiir Hilfe beim An- und Auszichen und Wickeln. Dariiber hinaus
waren diese Helfer fiir die Gruppe insgesamt ansprechbar, ein bisschen also waren

11 Irene Demmer-Dieckmann & Bruno Struck (Hg.) (2001): Gemeinsamkeir und Vielfalt. Pidagogik
und Didaktik einer Schule ohne Aussonderung. Weinheim und Miinchen: Juventa.

12 Heide Bambach (2001): Nur wer sich gut fiihlt, kann sein Bestes geben. Uber die Leistungen von
Kindern, die Schwierigkeiten mit dem Lernen haben. In: Irene Demmer-Dieckmann & Bruno
Struck (Hg.): Gemeinsamkeit und Vielfalt. Pidagogik und Didaktik einer Schule ohne Aussonderung.
Weinheim und Miinchen: Juventa, S. 77-97.
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sie Doppelbesetzung. Soweit ich erinnere, wollten Integrationshelfer ganz dhnlich
wie manche Praktikanten spiter am liebsten Laborschullehrer werden. Einige sind
es spdter tatsichlich geworden.

Du hast gerade Hartmut von Hentig und seine Bilanz nach einem Jahr an-
gesprochen. Wie war denn iiberhaupt Hentigs Rolle in diesen ersten Jahren

nach Schuleréffnung — fiir dich ganz personlich?

Aus meiner Sicht war die LS, zumindest in ihren ersten 15 Jahren, nicht denkbar
ohne ihn — und damit meine ich weit mehr als die vielen Rettungen, die er Kraft
seiner Personlichkeit und Uberzeugungskunst bei den politischen Instanzen be-
wirkt hat, wenn die Schulprojekte mal wieder von SchliefSung bedroht waren. Ich
kann das, was ich eingangs iiber Johanna Harder gesagt habe, auf Hentig erwei-
tern: Ich habe von ihm Laborschulpidagogik denken gelernt, er war Anstifter und
Anreger fiir mich. Ich habe mich von ihm anerkannt geftihlt und hatte — anders
als manche Kollegen — null Schwierigkeiten, ihn als ,Vater des Ganzen hoch zu
achten und wertzuschitzen. Er hat ein Jahr lang bei mir im Jahrgang 3 Religion
unterrichtet und hat sich auf jede dieser Stunden so gut vorbereitet, dass er Woche
fiir Woche eine Geschichte aus dem Alten und danach dem Neuen Testament aus
dem Kopf heraus erzihlen konnte. Es waren Sternstunden — mit Geschichten aus
der Bibel weitete er den Blick der Kinder auf die Welt. Ich war dabei und hérte
ihm nicht minder gespannt zu. Im zweiten Teil dieser Nachmittagszeit lie er die
Kinder das Gehorte szenisch nachspielen, fiir die Organisation habe ich gesorgt.
Wir waren ein Team. Felipe — Sohn eines Spaniers und einer deutschen Mutter
— studierte nach seiner Zeit an LS und OS Theologie. Er sagt, dass es mit dem
Zuhoren bei HvH angefangen habe.

War er grundsiitzlich interessiert auch am Haus 12

Oh ja, Haus 1 und Johanna Harders Vorstellungen dazu waren wohl fiir HvH das
Liebste an der LS. Letztlich kann man sich diese Schule in ihren ersten elf Jahren
ja wie eine Pflanze auf dem Feld vorstellen, die erst nach und nach aufgeht. In
der Eingangsstufe wuchs relativ bald eine Schule heran, wie er sie sich vorgestellt
hatte. Natiirlich war sein Verhiltnis zu uns im Block I deshalb nah. Dort schien
zu gliicken, was er sich erhofft hatte. Er hatte wohl lange an solch einer Schule
herumgedacht, war angeregt von den vielen Schulen, in denen er als Diploma-
tenkind gewesen ist. Fiir ,seine” Schule hatte er in Gottingen Gleichgesinnte um
sich herum versammelt, die Lust hatten, diese Schulgriindung mit ihm zusammen
zu denken und zu machen. Ich glaube, Haus 1 ist sein Herzens-Projekt gewesen
— und er hat es ganz Johanna Harder anvertraut. Als die ersten Kinder aus der
Eingangsstufe in das ,grofle Haus® iibergingen, wurde ihm auch die Stufe II so
lieb, dass er dort selbst unterrichten wollte. Und je mehr der ,eigenen Gewichse®
hochwuchsen, umso niher kam die Schule seinen Vorstellungen.

doi.org/10.35468/6110-11



Von der Aufbaukommission in die Praxis

Du sagst, er habe sich interessiert. Wie hat sich dieses Interesse gezeigt? War
er zum Beispiel prisent vor Ort?

Soweit ich erinnere, ist er damals viel in der Schule anwesend gewesen. Er kann-
te aus den ersten Jahrgingen alle Kinder von Angesicht und nicht wenige mit
Namen, fiir sie war er der ,Erfinder” ihrer Schule. Das Verhiltnis der Kinder zu
Hentig fand ich bezaubernd und seines zu ihnen auch. Bei den Einschulungen
erzihlte er ihnen von der groflen Welt, auf der Schulstrafle hob er wie beildufig
herumliegendes Papier auf, weil er fand, dass Kinder auch dies lernen miissten.
Es hatte nichts Demonstratives, er hob halt einfach das Papier auf und die Kinder
sahen das.

In den Konflikten innerhalb des Kollegiums der Stufen II, III und IV hat er sich
positioniert — mit entsprechenden Papieren und Wortbeitrigen in den Konferen-
zen und im Curriculumrat —, im Grunde baute er bei allem auf die Konsensthe-
orie. Scharf wurde er meiner Erinnerung nach vor allem dann, wenn Auseinan-
dersetzungen in abwertendem Ton gefithrt wurden. Zum Buchkonflike weif§ ich
kaum noch was, ich habe die Kolleginnen und Kollegen nicht begreifen kdnnen,
habe dennoch manche ,verteidigt, auch vor meinen Freunden, weil ich den Ein-
druck hatte, sie seien blof§ irrtiimlich in die falsche Fraktion hineingeraten. Bis
heute kann ich nicht glauben, dass das betreffende Buch schon 1977 erschien’
— da hatte die Schule doch noch nicht mal alle Schiiler und manche der sich auf-
lehnenden Kollegen waren doch grade erst ein oder zwei Jahre zuvor an die Schule
gekommen! Ich versuche vergeblich mich zu erinnern, wer von uns Alten damals
mit Hentig zusammen weggegangen wire, wenn er die Laborschule wegen dieses
Konflikts verlassen hitte. Ich weif$ nur noch, wie nah er dran war, dies zu tun —
und wie schwierig ich die Entscheidung fand.

Wo du gerade die Stufe II, also die Jahrginge 3 und 4, angesprochen hast:
Diese gab es ja eigentlich erst nach drei Jahren, mit dem I"Jbergang der ersten
Haus-1-Kinder in das Haus 2, richtig?

Ja, das war im Sommer 1977, zuvor waren im Haus 2 nur Fiinftklissler und Siebt-
kldssler eingeschult worden. In der Eingangsstufe war uns klar, dass jemand aus
Haus 1 in die Stufe II mitgehen muss, damit méoglichst vieles von dem bewahrt
und weitergedacht wird, das mittlerweile im Haus 1 gut war. Es war klar, dass
der erste Jahrgang 3 nicht nur von neuen Kollegen tibernommen werden kann.
Aber von uns im Haus 1 wollte eigentlich keiner ,riiber®, auch deshalb nicht, weil
Haus 1 als Gebiude schoner war und als Grofiraum inzwischen bewiltigt. Und
— weil eben fiir Stufe II fast alles nochmal wieder erfunden und bedacht werden
musste. Das wiirde nicht gehen, ohne an die Eingangsstufe ankniipfen zu kénnen.

13 Lehrergruppe Laborschule (Hg.) (1977): Laborschule Bielefeld: Modell im Praxistest. Zehn Kollegen
giehen ihre Zwischenbilanz. Reinbek bei Hamburg: Rowohlt.
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Wegen des Referendariats hatte ich meine Roten abgeben miissen, hatte also im
dritten Eingangsstufenjahr keine eigene Betreuungsgruppe mehr. Folglich war ich
faktisch ,gesetzt” fiir den Ubergang in die Stufe II und also auch fiir die Koordi-
nation dort. Bei einer der ,,Uberginger-Diskussionen — also beim Gruppieren der
rund 60 Uberginger zu drei Stammgruppen fiir Stufe II — entschieden wir, dass
jeder tibergehende Lehrer ,seine” Kinder behilt. Bei mir waren es meine Roten
aus den ersten beiden Jahren und die Violetten von Johanna aus der Zeit meines
Referendariats — sie wurden im Jahrgang 3 zu ,Malve®. Die Beratungen der Haus-
1-Konferenz, welche Kinder von welcher Fliche und welchem Lehrer miteinander
eine funktionierende Stammgruppe bilden kénnten, sind in meiner Erinnerung
Haus-1-Sternstunden, dhnlich tibrigens, wie es spiter in Stufe IV unter Leitung
von Helmut Schmerbitz die Konferenzen iiber Noten und Abschliisse waren, bei
denen ich méoglichst oft anwesend war, um etwas tiber ,meine® ehemaligen Kinder
zu héren.

In der noch frischen und unbekannten Stufe II hatten wir umzugehen mit Lirm
im GrofSraum, fehlenden Riickzugsmaoglichkeiten und so weiter. Ich versuchte in
so gut wie allem an die Eingangsstufe anzukniipfen, deswegen gab es bei mir auch
in der Stufe II , Tageslauf statt Stundenplan® und iiberwiegend informelle und
individualisierende Formen des Unterrichts.

Wie hast du vor diesem Hintergrund den Umzug ins Haus 2 erlebt?

Da die Schiiler ab Jahrgang 5 keine genuinen Laborschiiler waren und keinen
GrofSraum kannten und sich gegenseitig auch noch nicht, waren sie entsprechend
laut und ungeordnet. Thre Lehrer mussten damit zurechtkommen, was anfangs
wohl ziemlich schwierig war und wohl auch deshalb erst in spiteren Zeiten ge-
lang. Und — nicht zu vergessen — so wie wir im Haus 1 hatten sich auch die
Lehrenden der Sekundarstufe mit kithnen Vorstellungen an die LS beworben und
mussten nun auf die Realitit reagieren. Will sagen: Wir sind beim Ubergang von
Stufe I in Stufe II in ein Chaos gekommen — vielleicht aber habe ich es auch nur
im Vergleich zu Haus 1 so empfunden.

Und wo im Grofiraum seid ihr damals konkret untergekommen?

Ich war mit meiner Gruppe zuerst oben auf dem Fenster-Wich mit Tiir nach
drauflen, danach bin ich nach unten auf eines der grofien Felder gezogen, um aus-
zuprobieren, ob man es dort mit ,,Dreiern® iberhaupt aushilt. Nach zwei Jahren
bin ich dann wieder hoch gezogen und war erleichtert. Es gab das Ringen um gute
oder weniger gute Flichen. Das ist vermutlich heute auch noch so, obwohl die
Stufe II ja jetzt mit der einstigen Bibliothek einen allerschénsten eigenen Grof3-
raum hat. Aber ihr miisst euch vorstellen, wir hatten damals aufler dem Raum
fir den Englischunterricht iiberhaupt keine Riume, in denen es allein an der
Gruppe liegt, ob es ruhig und entspannt ist oder nicht. Im Grofiraum hatte man
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immer mit allen anderen zu tun, weshalb ich mir dann selbst ruhige Orte gesucht
habe. Zum Vorlesen bin ich zum Beispiel in den Treppenturm vom Oberstufen-
Kolleg gegangen, wo es still war und wir uns im Kreis auf dem Boden sitzend an
Wand oder Gelidnder anlehnten. Dort habe ich dann zwei oder drei Jahre lang die
Lese-Versammlung gemacht. Das war super schén und eine meiner wichtigsten
,Erfindungen® iiberhaupt. Auch der Weg dorthin war schon. Die Kinder trudel-
ten entspannt gesprichig tiber die Schulstrafle an den Sporthallen entlang. Im
Treppenturm ist es zwar ziemlich dunkel und kalt, aber das war nicht schlimm,
denn es war still, wir horten nur uns.

Ich habe also vieles ausprobiert, so wie einst in der Eingangsstufe — nur dass ich
seither etwas kliiger war und entschiedener natiirlich auch. Das hat dann zum
Konflikt mit den Stufe-1I-Kollegen beigetragen, die als Team den Jahrgang 3 iiber-
nahmen. Ich war damals im Jahrgang 4 angekommen und war mir inzwischen so
sicher mit dem, was ich wollte und was nicht, dass mich zunichst nicht kiimmerte,
wie Kollegen oder Kolleginnen das finden. Nicht egal war mir verichtliches Gerede
iiber meine Art, mit den Kindern zu arbeiten. Im Grunde hitte ich mir vorstellen
konnen, mit dem Team Dieter Lenzen, Gerhild Schulz und Christine Biermann
kollegial befreundet zu sein, aber damals waren wir dabei, so etwas wie ,Feinde®
zu werden: Wenn ich mich recht erinnere, wollten sie ihre Unterrichtsvorhaben
fiir alle Stammgruppen ihres Jahrgangs verbindlich machen. Und im Hinblick auf
Stufe IT insgesamt wollten sie, dass dies fiir alle Jahrginge so sein solle — also pi-
dagogisches Konzept der Stufe II werden. Das aber war fiir mich ganz und gar
unmdglich, weil ich Unterrichtsinhalte an die jeweilige Stammgruppe anpasste,
also frei bleiben musste fiir Entscheidungen — ,,Offener Unterricht® nannte ich es.

Abb. 4: Lese-Versammlung im Treppenturm des Oberstufen-Kollegs Anfang der 1980er Jahre.
Foto: Steffen Bambach; Quelle: Privatarchiv Heide Bambach.
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Bist du den Rest deiner Laborschulzeit in der Stufe II geblieben?

Ja, trotz des strapaziosen Konflikts war fiir mich im Grunde klar, dass ich die
gesamte Laborschul-Primarstufe mafigeblich mit aufbauen wollte. Ich liebte die
Stufe I aus den drei schwierigen Eréffnungsjahren, darum lag mir fiir die noch
schwierigere Stufe II daran, méglichst vieles aus Stufe I zu bewahren und im Haus
2 weiterzuentwickeln. Ich gebe zu, es gab Zeiten, da wurde bei mir die Sehnsucht
nach der Eingangsstufe ziemlich heftig — ich hatte es satt, um Akzeptanz beim
Team kimpfen zu miissen, und suchte nach Wegen, in das Haus 1 zuriick zu
kénnen.

Wie schon gesagt, ich bewunderte die fabelhaften Theater- und Zirkusprojekte —
bis heute sehe ich Dieter als Kiinstler der Choreographie — und wusste natiirlich,
dass sowas nur gelingen kann, wenn unterschiedliche Kompetenzen als Team zu-
sammenwirken. Wenn ich mich recht erinnere, war es fiir das Team auch deshalb
wichtig, ihre Unterrichtsvorhaben nicht nur inhaltlich verbindlich zu machen,
sondern im Jahrgang auch zeitgleich durchzufiihren. Neben den Theater- und
Zirkus-Projekten fiihrte dies im Laufe der folgenden Jahre zu staunenswerten
Schiileraustauschen samt Theaterprojekten mit Schulkindern aus Frankreich: Als
Team schafften sie es, mit dem gesamten Jahrgang auf Klassenfahrt zu sein, und
dies als Erwachsene nicht nur zu gestalten, sondern auch zu geniefSen. Mir wiire
dazu eher das Wort ,iiberleben® eingefallen. Zwar war auch ich einige Male zu-
sammen mit einer zweiten Gruppe fiir jeweils fiinf Tage auf einem Bauernhof
— zum Beispiel mit Dorothea und ihren WeifSen aus dem Haus 1, zum Beispiel
zusammen mit Wiltrud und ihren Gelben in Stufe II — aber das war jahrgangs-
tibergreifend und gliederte sich von daher. Im Jahrgang mit 60 Kindern reisen zu
miissen, konnte ich mir fiir mich nicht vorstellen. Bei der Auseinandersetzung
ging es aus meiner Sicht im Grunde nur darum, dass parallelisierter Unterricht
nicht geht fiir jemanden wie mich, der Inhalte und Vorhaben jeweils auf seine
Stammgruppe hin planen kénnen und hierfiir frei bleiben will. Und: Es gab in
Stufe II ja noch andere, die dhnlich arbeiteten wie ich. Auch deshalb kimpfte ich
gegen parallelisierten Unterricht als Konzept fiir die Stufe.

Auch als es um feste Tischgruppen ging — jeweils ein Junge, ein Midchen, ein
Kluger, ein Schwacher beieinander — habe ich fiir meine Stammgruppe nicht
zugestimmt. TKM (Teamkleingruppenmodell) hieff das damals analog zur Jahr-
gangsarbeit in Teams. Ich erinnere, dass der Schulpsychologe das Modell in der
LS-Sekundarstufe eingefiihrt hatte, vermutlich ein Versuch, um der Unruhe dort
Herr zu werden. Und nun wollte er es auch fiir die Stufe II. TKM war — ich glau-
be in Géttingen — zur Gliederung einer riesigen Gesamtschule erfunden worden.
Unsere Primarstufe jedoch war keine solch grofle Schule. Fiir meine im Haus
1 herangewachsenen Schiilerinnen und Schiiler wiirden feste Tischgruppen fiir
linger als einen Tag nur komisch sein und hinderlich, das wusste ich. Denn sie
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waren in der Lage und daran gewohnt, sich zum Arbeiten und Spielen von sich
aus zusammenzufinden, in wechselnden Gruppen, jeweils orientiert an ihren
Bezichungen und Vorhaben. Anders als das Team konnte ich mir auch nicht
vorstellen, dass ausgegliederter Forder-Unterricht — stammgruppeniibergreifend
erteilt per Stundenplan von verschiedenen Lehrern — wirksamer sein kann als
innere Differenzierung und Individualisierung. Ich wollte ihn nicht unterrichten,
weil ich die betreffenden ,,Forder-Kinder® hierfiir nicht gut genug kennen wiirde.
Deshalb war ich nicht bereit, zwei meiner Lehrerstunden in einen stammgrup-
peniibergreifenden Topf fiir Férderunterricht einzubringen.

Nochmal: Was das Team wollte, war griindlich {iberlegt und gekonnt umgesetzt,
mein Problem damit war im Grunde nur, dass sie etwas entscheidend anderes
wollten als ich. Wir hatten also in Stufe IT zwei ,, Konzepte®. Ich denke, sie hitten
unabhingig voneinander bestehen kénnen — und taten dies letztendlich ja auch.
Den Kindern ging es auch mit dem Jahrgangskonzept durchweg gut — nur ganz
wenigen Einzelnen, die man heutzutage wohl als Inklusionskinder sehen wiirde,
ging es damit vermutlich weniger gut, als es ihnen eingebunden in ihre Stamm-
gruppe vielleicht gegangen wire.

Schwierig wurde es zwischen mir und dem Team, als es seine Jahrgangsarbeit als
Konzept fiir die gesamte Stufe II wollte und es, gemeinsam mit dem Schulpsy-
chologen, tiber die IMPULS-Reihe als Teil 2 einer Dokumentation des Stufe-I1-
Alltags verdffentlichte — nicht als Erfahrungsbericht, sondern als ,Ein Konzept
fir die Stufe II“'%. Darin wurde mein Unterricht — und der von Kolleginnen
und Kollegen, die dhnlich arbeiteten — als individualistisch abgewertet. Der Text
behauptete, in der LS sei nie zuvor iiber Erzichungsziele und Grundsitze des so-
zialen Lernens nachgedacht und diskutiert worden. Diese Behauptung fand ich
abwechselnd empérend, krinkend, verbliiffend, ignorant und so weiter. Schlief3-
lich gab es da bereits die Eingangsstufe, fiir die Erziehungsziele und soziales Ler-
nen dokumentiert waren; schlieflich hatte ich schon 1985 zum zehnjihrigen
Bestehen der LS ,Versammlung mit Momo“?® veréffentdicht und Wiltrud ihre
»Schulgeschichten®'®.

Zwar wurde der fragliche Teil 2 der Dokumentation — mitsamt seiner ,,Analyse
der gesellschaftlich und institutionell bedingten Probleme® — vor Veréffentlichung
noch einmal in Sprache und Ton entschirft, das Problem aber blieb: Der Konzept-
Teil suggerierte fiir auflenstehende Leser, dass es sich hierbei um das Konzept der
Stufe IT handelt. Hinzu kam: Die Dokumentation wurde verdffentlicht ungefihr

14 Autorengruppe Laborschule (1986): Schulalltag in der Stufe I1 der Laborschule (3. und 4. Schuljahr).
Band I IMPULS: Informationen, Materialien, Projekte, Unterrichtseinheiten aus der Laborschule
Bielefeld, Band 12). Biclefeld: Eigenverlag Laborschule, S. 142 ff.

15 Bambach 1985 (Siehe oben, Fufinote 5.)

16 Wiltrud Dépp (1984): Schulgeschichten. In: Neue Sammiung 24 (Heft 6, November/Dezember
1984), S. 598-615.

doi.org/10.35468/6110-11

223



224

Gesprich mit Heide Bambach

zu der Zeit, als ich dem Kollegium und dem Curriculumrat meinen Text zu ,, Ta-
geslauf statt Stundenplan — 15 Jahre Erfahrungen mit individualisierenden For-
men des Unterrichts in der Bielefelder Laborschule®” vorlegte. Mein Inhaltsver-
zeichnis war dem Inhaltsverzeichnis der Dokumentation kommentarlos angehingt
und wurde mit einer ,,Problemanalyse” im Teil 2 der Dokumentation vernichtend
kritisiert. Hentig hatte zwar nicht auf Vereinheitlichung der Konzepte gedrungen
— dariiber war ich froh —, aber in seinen inhaltlichen Einlassungen zur geplanten
Veroffentlichung des Jahrgangs-Konzepts verlangte er, dass Diskussionen tiber un-
terschiedliche Konzepte in anerkennendem Ton gefiithrt werden sollten. Fiir den
Schulpsychologen jedoch waren innere Differenzierung und Individualisierung in
einem offenen Unterricht ,biirgerlich-individualistisch® und also zu bekdmpfen.
Er tat dies in himisch-abwertenden Blau- und Weifpapieren.

Eine Zeit lang haben wir in der gemeinsamen pidagogischen Konferenz der Stufen
I/I1 tiberlegt, ob wir nicht grundsitzlich so etwas wie Rotation machen sollten,
damit méoglichst alle in beiden Stufen kompetent sind und sich zuhause fiihlen.
Im Raum standen Fragen wie: Lernen die Kinder im Haus 1 genug, um mit den
Anforderungen der Stufe II zurechtzukommen? Ist es in nur zwei Jahren Stufe I1
tiberhaupt moglich, sie fiir den Ubergang in Stufe III fit genug zu machen? Es
war der Beginn meiner Initiativen zur Erweiterung der Altersmischung auf die
Jahrginge 3 bis 5 und zur Diskussion um Inklusion. Dieter war aus der Stufe I
gekommen, dort hatte er mit Kolleginnen und Kollegen fiir die IMPULS-Reihe
eine Dokumentation zusammengestellt und verfasst, die den ,Schulalltag in der
Eingangsstufe® anschaulich und informativ schildert.’® Die Miithen und Wehen
des Eréffnungsjahres hatte er zwar nicht miterlebt, aber das hat der Dokumenta-
tion eher gutgetan.

Riickblickend glaube ich, wir hitten iiber unsere unterschiedlichen Vorstellungen
fir die Stufe I produktiv diskutieren kénnen — wenn es in Person des Schulpsy-
chologen nicht jemanden gegeben hitte, der offenbar nicht auskam ohne Hime
und Verichtlichkeit gegen Andersdenkende. Er schien vorwiegend interessiert an
Schul-Politik und an Demontage von Personen, besonders natiirlich der Leitung.
Zum Beispiel hatte er das Bediirfnis, in Unterlagen zur Schiileraufnahme nachzu-
zihlen, wie die Schichten-Verteilung in den Stammgruppen eines Jahrgangs sei,
dem er zuarbeitete. Er tat dies, um ,festzustellen®, dass die Betreuungslehrerin
der Gruppe ,Gelb® gegeniiber den anderen beiden Stammgruppen privilegiert
sei, weil sie einen deutlichen Uberhang an Mittelschichtkindern habe — fiir die
»Malve® des Eréffnungsjahrgangs hatte er dies auch schon behauptet und wie-
derholte es nun. Als ,Schulpsychologischer Dienst” forderte er, dass kiinftig bei
der Zusammenstellung der Stammgruppen auch Lehrende der Stufen IIT und IV

17 Bambach 1989 (Siehe oben, Fufinote 6.)
18 Autorengruppe Laborschule 1982 (Siche oben, Fufinote 4.)
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und der ,Aufnahmeausschuss® beteiligt werden miissen. Diese Forderung fand
ich irrsinnig, sie entbehrte jeder Kenntnis tiber das Zihlen von Unter- und Mit-
telschicht hinaus.

Es wire leicht fiir ihn gewesen zu wissen, dass zur Gruppe ,,Gelb“ alle Uberginger
von einer Haus-1-Fliche gehéren und einige davon Wiltrud zuvor als Betreuungs-
lehrerin hatten. In Stufe I war von Anfang an selbstverstindlich, dass alle Kinder,
die im Haus 1 auf eine Fliche gehoren, auch fiir das Haus 2 zusammenbleiben
kénnen, es sei denn, es gibt einen pidagogischen Grund, der im Einzelfall dage-
genspricht. Die Kolleginnen und Kollegen der Stufe I machten sehr bedacht Jahr
fiir Jahr aus rund sechzig Ubergingern von 4 Flichen und 12 Betreuungslehrern
drei Stammgruppen fiir Stufe II und waren hierfiir im Gesprich mit den tiber-
nehmenden Lehrenden. Soweit ich erinnere, brauchten wir fast immer mehrere
Sitzungen fiir das Verteilen. Wiltrud und ich planten ein Forschungsprojeke zu
den Schulbiographien derjenigen Kinder, die von ihr bei mir in der Stufe II an-
kommen. Zur Forschung kam es nicht — ich weif§ nicht mehr, ob wir den Antrag
tiberhaupt stellten oder nicht, weil dies eine Vorentscheidung fiir die Verteilung
der Uberginger gewesen wire. Wenn ich recht erinnere, ist Wiltrud daraufhin
selbst mit ihren Ubergingern in die Stufe II gegangen und hat dort iiber sie in den
»Schulgeschichten!? und der ,,Ameise im Feuer“*® geschrieben.

Das Schicht-Kriterium spielte, soweit ich weif8, beim Verteilen nie eine Rolle.
Denn die sozio-6konomische Schichtzugehorigkeit ihrer Kinder wissen Eingangs-
stufenlehrer in der Regel nicht — es sei denn, sie suchen danach in Akten, von
denen einige wenige Jahre nach der Einschulung ohnehin iiberholt sein kénnten.
Abzulesen ist die Schicht ja so gut wie nie an den Kindern — nicht am Verhalten
und auch nicht am Aussehen, jedenfalls nicht, solange sie im Grundschulalter
sind. Dass es auch sozio-6konomisch privilegierte ,,Kinder in Not* gibt, die Halt
brauchen — zum Beispiel durch den Freund, mit dem zusammen sie in der neuen
Gruppe sein werden — wurde beim Verteilen mitbedacht. Und auch, dass mancher
Kollege oder manche Kollegin fiir dieses oder jenes ,,besondere” Kind besonders
geeignet sein konnte. Die gemeinsame Konferenz Stufe I/11 konnte dem Schul-
psychologen dann auch nachweisen, dass er mit seinen Unterstellungen und Mit-
sprache-Forderungen danebenlag. Es niitzte nichts. Seine Einlassungen zur einer
angeblich absichtsvoll privilegierenden Zusammensetzung einzelner Stammgrup-
pen fiir bestimmte Lehrer stifteten Aufregung — sie waren in der Schulkonferenz
gelandet. Das kostete Zeit und Nerven.

Jahre spdter hatte dann iibrigens eine Stammgruppe, in der er mitarbeitete,
einen deutlichen Mittelschicht-Uberhang mit entsprechend fordernden und
selbstbewussten Eltern. Nun war fiir ihn der Mittelschicht-Uberhang plétzlich

19 Dépp 1984 (Siche oben, Fufinote 16.)
20 Wiltrud Dépp (1988): Die Ameise im Feuer. Schulgeschichten. Mit einer Einfiihrung von Hartmut
von Hentig. Essen: Neue Deutsche Schule Verlagsgesellschaft.
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keine ,Privilegierung® mehr, sondern ein Problem. Seine Kritik an Stufe I galt
nun auch nicht mehr der Verteilung der Ubergéinger fir Jahrgang 3, sondern
der Verteilung der neu eingeschulten Kinder in die bestehenden altersgemisch-
ten Betreuungsgruppen. Selbstverstindlich war es so, dass Kinder, die aus ihren
Kindergirten oder Kinderliden heraus gemeinsam angemeldet worden waren,
gemeinsam in eine Betreuungsgruppe kamen, wenn dort Platz fiir sie war und sie
dies wiinschten. So etwas hatten wir ja schon in den Rahmeniiberlegungen sogar
im Hinblick auf Wohnbezirke geplant. Auf diese Weise gab es also immer in der
einen oder anderen Betreuungsgruppe einen pidagogisch begriindeten Uberhang
von Kindern der einen oder anderen Schicht. Von uns Lehrern hat dies keinen
interessiert — siche Inklusion —, es waren fiir uns Kinder, die so sind, wie sie sind,
manche ,,pflegeleicht” und manche eine herbe Aufgabe. Dies galt es bei der Ver-
teilung zu beachten.

Schon in der Aufbaukommission war ich mit dem Schulpsychologen zur Schich-
ten-Thematik aneinandergeraten. Fortan gehorte auch ich fiir ihn zu den — wie er
sagte — ,freischwebenden Arschlochern®, die sich nicht fiir die richtige Sicht auf
Probleme entscheiden mochten, sondern einfach weiter auf der Seite der , biirger-
lichen Individualisten Hentig, Harder und so weiter bliecben. Soweit ich mich
erinnere, wird in der Stufe-II-Dokumentation im Kapitel , Institutionell bedingte
Probleme* kritisiert, dass wir Individualisten ,;wiinschbare Qualititen des autono-
men Individuums® zwar vage beschreiben wiirden — dies jedoch ,,ohne gleichzeitig
die abzuschaffenden gesellschaftlichen Zwinge zu benennen®.?! Eine entsprechen-
de Passage unter der Uberschrift ,,Fehlende Ubereinkiinfte zu einem Konzept des
intentionalen sozialen Lernens habe ich noch annihernd im Kopf — vielleicht,
weil ich entsprechend wiitend war, vielleicht auch, weil ich solche Sitze aus dem
linken Spektrum der Frankfurter Studentenbewegung kannte. Meine genervte
Antwort — mit doppeltem Ausrufezeichen — an den Schulpsychologen war: ,Es
handelt sich in den Stufen I und II um Kinder im Grundschulalter!! Nicht um
Jugendliche der Stufen IIT und IV! Und nicht um Erwachsene!*

Ohnehin schien mir in der ,Problemanalyse” manche Zustandsbeschreibung zu
stecken, die nicht auf die Primarstufe zutreffen konnte. Zum Beispiel werden dort
mehrfach Eindriicke einer ,Besuchergruppe aus Hannover“? zitiert, die anschei-
nend noch nicht einmal in der Primarstufe hospitiert hatte und wohl auch nicht
an ihr interessiert war. Die zitierten Eindriicke haben 1982 als Datum, da war
die Stufe II erst im zweiten Durchgang und die LS noch nicht mal oben ange-
kommen — also noch im Aufbau. Das weif$ ich noch, weil der Ton der ,,Problem-
analyse” mir deshalb unangemessen vorkam — nein, besser gesagt: mich empérte.
Die hierfiir ebenfalls zitierte Kritik aus marxistischer Sicht an der Alternativ- und

21 Autorengruppe Laborschule 1986, S. 161 (Siehe oben, Fuf8note 14.)
22 Ebenda, S. 243.
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Gesamtschulbewegung der siebziger Jahre stammte aus der Studentenbewegung
der siebziger Jahre und hatte mit der Primarstufe also nichts zu tun — mit unserer
schon gar nicht.

Im Klartext: Fiir die ideologisch und tiberheblich klingenden Kapitel im Teil 2 der
Dokumentation, die leider die Schulalltags-Dokumentation in Teil 1 {ibertonte,
konnte und mochte ich mir Dieter nicht als Autor vorstellen und noch weniger
Gerhild oder Christine — denn an unsere Kolleginnen-Zeiten zuvor in den Stufen
I und II erinnerte ich mich gern. Das half, den Konflikt durchzustehen.

Nachdem du lange Zeit als Lehrerin gearbeitet hast, bist du dann ja Mitte der
1980er Jahre in eine Leitungsposition gegangen. Kannst du diesen Ubergang
vielleicht einmal fiir uns beschreiben?

»Gegangen® ist gut, eher gendtigt worden, eigentlich ,,gezwungen®. Als Johanna
Harder die Schule verlief3, war die Stelle fiir die Position der Primarstufenleitung
frei. Nach Ansicht des Regierungsprisidenten Detmold war ich aus mehreren
Griinden ,,dran® — zunichst wollte ich das tiberhaupt nicht, unter anderem wegen
der vorhersehbaren Konflikte. Ich gebe aber zu, dass ich es dann doch sehr bald
sehr gern gemacht habe. Aber zunichst war ich in Trinen: ,Ich will das nicht, ich
kann das nicht, ich habe schon jetzt mehr als genug vom Streit ...« und so weiter.
Dennoch wurde ich Primarstufenleiterin und war plétzlich in einer neuen und
sehr anderen Rolle, und in dieser Rolle wurde unerwartet das Haus 1 schwierig
fir mich. Denn es gab seitens des Ministeriums neue Berechnungen zu den Stun-
dendeputaten — ein erheblicher Einschnitt, wir mussten eine Stelle einsparen. In
dieser Rolle war ich fiir Haus 1 plétzlich der Feind — nicht als Person, aber in der
Rolle. Wenn man aus dem Kollegium heraus in eine Leitungs-Rolle kommt, ist
man urpldezlich ,auf der anderen Seite”, man muss Dinge verteidigen oder gar
anordnen, die man — wire man noch auf der Seite der Betroffenen — vielleicht
auch ablehnen wiirde. Mit solchen Situationen habe ich mich arg schwergetan.

Hattest du das Gefiihl, dass du in deiner Rolle als Primarstufenleiterin mehr
gestalten konntest?

Bei Verhandlungen mit dem Regierungsprisidenten und dem Ministerium hat-
te mein Wort wahrscheinlich anderes Gewicht, strukturell innerhalb der Schule
wohl auch, zum Beispiel bei der Klirung der Rolle von Erziehern und Sozialpid-
agogen im Anerkennungsjahr oder beim Voranbringen der schlief3lich beschlosse-
nen Inklusion und Erweiterung der Jahrgangsmischung auf die Jahrginge 3 bis 5.
Ich denke aber, dass ich dies alles nicht erst in der Rolle der Primarstufenleiterin
betrieben habe, sondern in gleicher Weise schon vorher als Koordinatorin der
Stufe II. Ob oder inwieweit ich im pidagogischen Sinn als Schulleitung gestaltet
habe, weifd ich nicht. Ich vermute eher nein. Denn aufgrund der aufwendigen
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Auswahltagungen in den ersten Jahren waren unter den Kollegen ja nicht we-
nige, die in ihrem Berufsleben zuvor bereits Besonderes dargestellt hatten und
sich auch von daher mit anderen ,Autorititen“ schwertaten. Ich erinnere mich
an etliche ,Mdchtegern-Schulleiter®. Pidagogisch gestalten konnte ich wohl am
chesten durch die Art und Weise, mit der ich Betreuungslehrerin war. Mehr wiire
auch unangebracht gewesen — in der Primarstufe hatte ich fast durchweg ein iiber-
durchschnittlich kompetentes, engagiertes und selbstbewusstes Kollegium.

Auch als Primarstufenleiterin blieb ich mit vollem Lehrer-Deputat in der Stamm-
gruppe, die Entastungsstunden fiir Schulleitung organisierte ich als Doppelbe-
setzung, um bei Bedarf fiir Schulleitungs-Aufgaben frei zu sein. Man muss ja
als Schulleitung ziemlich viele Dinge jenseits des eigenen Unterrichts tun und
braucht hierfiir einen Zweiten in der Gruppe. Zusammen mit einer Sozialpida-
gogin im Anerkennungsjahr plus den sechs Lehrerstunden Doppelbesetzung aus
dem Schulleitungs-Topf lief§ es sich hinkriegen.

Nochmal zum Gestalten: Ich habe versucht mit Reden und Erzihlen zu iiber-
zeugen. Schwierig fand ich Sachen, die eigentlich hitten selbstverstindlich sein
miissen, zum Beispiel, dass es zu den ,,Dienstpflichten jedes Lehrers gehért, eine
angemessene Zeit vor seinen Schiilern in der Schule anwesend zu sein. Den Um-
stand, dass einige Kolleginnen und Kollegen erst knapp vor Unterrichtsbeginn
vom Parkplatz oben runterkamen, also bestenfalls noch gerade so piinktlich in ih-
ren Schultag hineinstolperten, fand ich schlimm. Dies zu dndern habe ich gehasst.
An den Wochenenden war ich bisweilen auf Tagungen oder fiir Vortrige unter-
wegs, fast immer iiber die Eingangsstufe der LS und das jahrgangsiibergreifende
Leben und Lernen, iiber Individualisierung und Inklusion und iiber ermutigende
Bewertung von Leistungen. Innerhalb der Schule konnte ich auf die pidagogi-
sche Haltung der Kolleginnen und Kollegen und ihr Kénnen vertrauen, denn
ich wusste, dass sie engagierte Lehrer sind und alle mit der richtigen Haltung zu
Kindern.

Und welche Position hatte diese Stelle der Primarstufenleitung im Kontext
der gesamten Schulleitung? Hattest du eine gleichberechtigte Stimme im
Schulleitungsteam?

Ja, selbstverstindlich gleichberechtigt, obwohl nur ,,Abteilungsleiterin fiir die Pri-
marstufe®. Ich weifd nicht mehr genau, wie das SL-Team in den vielen Jahren, in
denen ich dazugehérte, jeweils zusammengesetzt war, wer wann dabei war und
wer wann nicht mehr. Ich weiff nur noch, dass einige SL-Kollegen irgendwann
Leiter von eigenen Gesamtschulen wurden oder an die Uni gingen, iibrigens auch
etliche EB-Koordinatoren und ,,normale® Kolleginnen oder Kollegen. Wir waren
halt ein ziemlich hochkaritiges Kollegium.

Ich war im SL-Team die Einzige, die die Schule ganz von vorn und ganz von
unten kennt. Die Primarstufe einer Gesamtschule zu leiten, ist was sehr anderes,
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als eine Grundschule zu leiten, man ist nimlich ,nur® Leiterin einer , Abteilung®
und die Schulleitungs-Kollegen sind in der Regel Sekundarstufenlehrer und ar-
beiten in den Jahrgingen 5 bis 10. Als Abteilungsleiterin der Primarstufe ist man
also gleichsam naturgegeben in der Situation, den Kollegen, deren pidagogisches
Zuhause die Sekundarstufe ist, zu schildern oder zu erkliren, warum Kinder im
Grundschulalter so sind, wie sie sind — also ziemlich anders als Heranwachsende,
die der Kollege aus Gymnasium oder Realschule vielleicht noch im Kopf hat. Ich
erinnere mich nicht, dass wir je unauflosbare Probleme im Schulleitungs-Team
hatten, schon gar nicht wegen nicht gleichberechtigter Stimme oder zu wenig
Gewicht. Klar, es gab unter uns auch Unstimmigkeiten oder gegenliufige Vor-
stellungen und Einschitzungen — zum Beispiel, als Sekundarstufenlehrerinnen
und -lehrer duf8erten, dass zu viele Kinder aus Stufe II nicht genug lesen, schrei-
ben, rechnen kénnen, wenn sie aus Stufe II bei ihnen im Jahrgang 5 ankommen.
Dann war es notwendig, daran zu erinnern, dass in Realschulen und Gymnasien
die Schiiler bereits ausgelesen in Jahrgang 5 ankommen, also andere sind als in
der LS, wo sie unausgelesen vom Jahrgang 0 an hochwachsen. Es war an mir zu
erkliren, was wir in der Primarstufe von den Kindern erwarten und was nicht,
was wir als Ubergangsqualifikationen festschreiben und warum keine anderen. Im
Grunde ging es dabei auch immer schon um das Thema Inklusion. Mit Susanne
als Schulleiterin wurde das Erkliren leicht. Sie unterrichtete zugleich Frithbeginn
Englisch in der Stufe II und hat auf diese Weise Primarstufenpidagogik fiir sich
entdeckt, und wir haben voneinander gelernt.

Auch heftige Auseinandersetzungen zu unterschiedlichen Interessen von Sek. I
und Primarstufe gab es bisweilen — zum Beispiel zu einem Antrag von Annemarie
von der Groeben als Didaktischer Leiterin und Vertreterin des EB Sprache, wo-
nach es Aufgabe von uns Betreuungslehrerinnen im Jahrgang 4 sei, den Zugang
fir Frithbeginn Franzosisch zu steuern — orientiert am Leistungsstand der Kinder.
Aus meiner Sicht wiirde eine solche Steuerung die erste duflere Leistungsdifferen-
zierung sein, die die Schule sich erlaubt, und ich war sicher, dass Stufe-II-Kinder
eine Sortierung nach Leistung nicht verstehen. Es wiirde ihre Leistungszuversicht
beschidigen. In meiner Stammgruppe zum Beispiel wollten 18 der 22 Kinder
unbedingt schon im Jahrgang 5 eine zweite Fremdsprache lernen, in den anderen
Stammgruppen dieses Jahrgangs war es dhnlich. Dass unsere Kinder sich diese
zusitzliche Lernanforderung so selbstverstindlich zutrauten, war Erfolg des wun-
derbaren Unterrichts Frithbeginn-Englisch von Ulrike Kraaz oder Susanne oder ...
oder ... —all den Kénnern in diesem Bereich Laborschulpidagogik in der Stufe II.
Wir waren der Meinung, Franzésisch-Friih in Stufe III miisse dhnlich binnendif-
ferenziert unterrichtet werden wie Englisch-Friih in Stufe II oder das ,Latein fiir
alle“ von HvH ab Jahrgang 5. Wir weigerten uns, Kinder hierfiir auszulesen, und
es war gut, dass ich nicht nur als Betreuungslehrerin betroffen war, sondern auch
zur Schulleitung gehérte. Ehrlich gesagt weif8 ich nicht mehr, wie es schliefSlich
ausgegangen ist.
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Als Primarstufenleiterin war ich daran beteiligt, dass Susanne als Schulleiterin
ausgewihlt wurde, obwohl ein Teil des Kollegiums votierte, es miisse unbedingt
jemand von auflen sein. Susanne und ich kannten uns aus unserer Zeit im Studi-
enseminar, wo sie ihr Referendariat fiir das Lehramt in der Sekundarstufe nach-
holte und wir beide den Status von wunderlichen Vogeln hatten. Nur einmal sind
Susanne und ich in unseren Schulleitungsrollen miteinander kollidiert, ganz am
Anfang unserer gemeinsamen Jahre im SL-Team. Als nimlich HvH nicht mehr als
Wissenschaftlicher Leiter die Einschulungen machte, war fiir mich selbstverstind-
lich, dass fortan die Primarstufen-Leiterin dies tibernehmen wird — im Schullei-
tungsteam gab es keinen, der diese Rolle fiir sich wiinschte oder gar beanspruchte,
sie waren alle auf die Sekundarstufe hin orientiert. Als dann Susanne Leiterin der
Schule von 0 bis 10 wurde, ging sie davon aus, dass zu dieser Rolle auch die Ein-
schulungen im Haus 1 gehéren. Es war ein bitterer Konflikt. Schliefflich haben wir
ihn unter uns so gelost, dass wir die Rolle auf uns beide verteilten: Fortan begriif$te
Susanne — im Sonnenblumenkleid und mit der Geschichte von Frau Kolibri?® — in
ihrer Rolle als Schulleitung die neuen Kinder und Eltern, und ich als Leiterin der
Primarstufe gab jedem neuen Laborschulkind eine Sonnenblume in die Hand.

Abb. 5: Heide Bambach als Primarstufenleiterin bei der Einschulung.
Foto: Ernst Herb; Quelle: Privatarchiv Heide Bambach.

23 Siehe hierzu auch Paula G. Althoff, Gudrun Husemann & Susanne Thurn (2005): ,,Frau Kolibri
und Frau Eule“. Eine Liebesgeschichte fiir Kinder und ihre Eltern zur Einschulung. In: Paula G.
Althoff, Ulrich Bosse & Gudrun Husemann (Hg.): So funktioniert die offene Schuleingangsstufe.
Das Beispiel der Laborschule Bielefeld. Miihlheim an der Ruhr: Verlag an der Ruhr, S. 16-18.
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Du hast vorhin gesagt, dass ein wichtiger Bestandteil deiner Arbeit als Pri-
marstufenleiterin das Wirken nach auflen war, mit Vortrigen und Biichern.
Hast du das ganz bewusst als Teil deiner Rolle als Primarstufenleiterin der
Laborschule begriffen?

Ich habe mich als Lehrerin einer Versuchsschule gefiihlt, nicht in der Rolle von
Schulleitung, obwohl meine Veranstaltungen im Laufe der Jahre so angekiindigt
waren. Ein Teil meiner Vortrige und Verdffentlichungen stammt aus der Zeit, als
ich noch schlichte Laborschullehrerin war. Wenn man erstmal als Botschafterin
einer gelingenden Schule unterwegs ist, kommen halt unentwegt Einladungen fiir
Vortrige, Gastvorlesungen, Fortbildungen und so weiter, also viel zu viele. Susan-
ne und Annemarie ist es auch so ergangen.

Es war gut, dass ich immer aktuell aus meinem Schul-Alltag als Lehrerin zu er-
zihlen hatte. Das hat den Zuhérern gefallen, vermutlich auch, weil dies ein Un-
terschied war zu ihren theoriegeleiteten Fortbildnern oder Beratern. Meine Ver-
anstaltungen waren in der Regel an Wochenenden, ich bin dafiir freitags direkt
aus der Schule losgefahren, habe mich im Zug vorbereitet — meist entlang meiner
Schul-Erlebnisse am Vormittag oder den Tagen zuvor — und habe dann iiber-
wiegend frei davon erzihlt. Susanne und Annemarie haben es auch so gemacht,
unseren Zuhorern gefiel das. Nach der Pensionierung 2003 ging es von Hamburg
aus noch einige Jahre lang so weiter. Dann mochte ich meine eigenen Vortrige
nicht mehr, weil ich keine frischen Erlebnisse mehr zu erzihlen hatte, ich hatte
keine Lust, etwas zu erzihlen, das meine Zuhérer méglicherweise schon mehrmals
von mir gehort hatten.

Auf welche Resonanz bist du in der Offentlichkeit denn mit deinen Geschich-
ten aus der Laborschule gestoflen?

Na ja, immerhin gibt es seither nicht nur eine Schule in der Republik, die jahr-
gangsiibergreifend arbeitet. Also haben unsere Geschichten wohl Wirkungen ge-
habt — zwar nicht so viel, wie wir uns erhofften, aber eben doch einige, auch einige
wichtige. Dort, wo ich zum Erzihlen war, wollten Kollegien anschlieSend auch
jahrgangsiibergreifend arbeiten diirfen. Manchmal habe ich befreundete Alter-
nativ-Schulen beraten, zum Beispiel die Reformschule Kassel zur Jahrgangsmi-
schung. Nicht selten sind nach einem Vortrag Regelschulkolleginnen als Besucher
gekommen und haben hospitiert. Sie fanden iiberzeugend, was sie sahen, und
wollten es auch in ihrer Schule so haben. Auch meine Versffentlichungen haben
angestiftet: Einige Grundschulkollegien schrieben mir, dass sie dieses und jenes
bei sich ausprobiert hitten und wie gliicklich sie seien, dass es auch bei ihnen

24 Als Beispiel fiir einen solch spiten Vortrag siche Heide Bambach (2008/2023): Was kann Paula als
niichstes lernen? Uber die Eigenbeiten von Kindern und wie die Schule darauf antworten kann. hetps://
doi.org/10.25656/01:27708
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klappt. Andere berichteten, was ihnen trotz ihrer weniger guten Bedingungen
gelingt, und so weiter. Susanne, Annemarie und ich haben im Grunde nichts an-
deres gemacht, als gliicklich aus unserer Schule zu erzihlen. Gelegentlich sind wir
dazu auch ins Ausland eingeladen worden: ich zum Beispiel in die Schweiz, nach
Osterreich, Siidtirol, Madrid, in die Deutsche Schule in Boston und die Deutsche
Schule in New York — tiberall habe ich Jahrgangsmischung und Inklusion gepre-
digt. Selbstverstindlich auch in der ehemaligen DDR gleich nach der Wende:
Die Schulgriinder dort waren begierig nachzueifern, mit manchen habe ich noch
Kontakt. Bei Susanne und Annemarie war es ebenso.

Ich bin iibrigens jeden Tag gern in unsere Schule gegangen, habe mich nie ge-
langweilt. Davon habe ich erzihlt und dazu Geschichten zu Kindern. Immer ging
es um Erfahrungen mit offenem individualisierendem Unterricht und im Zu-
sammenhang damit um ermutigende Leistungserzichung — und nachdem 1994

«s

mein Buch , Ermutigungen — nicht Zensuren“? erschienen war, ging es von da an

immer auch um ,Zeugnis-Briefe“ als Beispiele fiir das, was ich erzihlte.

Vielleicht noch eine letzte, abschlieflende Frage: Wenn du heute auf die
Grundschullandschaft Deutschlands schaust, siehst du dann dort Aspekte,
die es vor 50 Jahren so noch nicht gab und deren Etablierung vielleicht etwas
mit eurer Arbeit an der Laborschule zu tun haben kénnte?

50 Jahre ist das jetzt her? Ich glaube, im Grunde wissen inzwischen auch Lehre-
rinnen und Lehrer in Regelgrundschulen das Allerwichtigste, nimlich dass unter-
schiedliche Kinder unterschiedlich viel Zeit brauchen, um lernen zu kénnen, was
sie lernen sollen. Und sie wissen auch, was daraus fiir den Unterricht folgen miiss-
te. Ich erlebe, dass es inzwischen auch im Regelsystem Lehrerinnen und Lehrer
mit grundlegend ermutigender Haltung gegeniiber ihren Schiilerinnen und Schii-
lern gibt. Vor 50 Jahren behaupteten wir: ,Nicht das Kind muss fiir die Schule
passen, sondern die Schule fiir das Kind.“ Es war ein goldener Satz — damals klang
er realititsfern. Aber seither haben auch Regelgrundschulen ihre Schritte in diese
Richtung gemacht — und manche von ihnen sagen, dass sie von uns gelernt haben.

25 Heide Bambach (1994): Ermutigungen. Nicht Zensuren. Lengwil am Bodensee: Libelle Verlag.
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»,Es wurde mir klar, dass es nicht leicht

sein wiirde, in dieser extrem heterogenen
Einrichtung meinen Platz und meine eigene
Stimme zu finden

Wiltrud Dépp (*1941) studierte von 1961 bis 1964 Volks- und Realschulehramt
an der Hochschule fiir Erziehung der Goethe-Universitit Frankfurt am Main und
arbeitete im Anschluss mehrere Jabre als Lebrerin und Hauptseminarleiterin in
Hessen, bevor sie zu Beginn des Schuljahres 1974/1975 schliefSlich an die Labor-
schule wechselte und dort am Aufbau der Eingangsstufe mitwirkte. Von 1984 bis
1985 dibernahm sie Leitungsaufgaben in der Primarstufe der Laborschule und
arbeitete danach voriibergehend als Wissenschaftliche Mitarbeiterin im Bereich
»Schulpiidagogik und Allgemeine Didaktik mit besonderer Beriicksichtigung der
Didaktik der Primarstufe” der Universitir Bielefeld. Nach ihrer in diesem Zu-
sammenhang erfolgten Promotion im Jahr 1990 wechselte sie wieder zuriick an
die Laborschule und unterrichtete dort bis zu ihrer Pensionierung im Jahr 2003
vornehmlich in den Jabrgingen 3, 4 und 5. Das Gespriich mit Frau Dipp wur-
de zwischen Februar und April 2021 schriftlich per E-Mail von Christian Timo
Zenke gefiibrt.

Liebe Wiltrud, vielen Dank, dass du dir die Zeit nimmst, ein schriftliches
Gesprich mit uns iiber deine Zeit an der Laborschule zu fiihren! Du bist im
Sommer 1974, also im Jahr der Eréffnung der Schulprojekte, als Lehrerin
an die Laborschule gekommen. Kannst du dich noch erinnern, wie es dazu
gekommen ist? Wann und wie bist du das erste Mal auf die Laborschule auf-
merksam geworden?

Ich habe im September 1974, also unmittelbar vor Schuleréffnung, meine Arbeit
als Lehrerin in der Eingangsstufe (Jahrginge 0-2) im Haus 1 aufgenommen. Bis
dahin war ich in Frankfurt am Main, spiter in Darmstadt als ausgebildete Volks-
und Realschullehrerin seit 10 Jahren im Schuldienst und habe wechselnd sowohl
in héheren Jahrgingen als auch in der Grundschule unterrichtet. Als in Hessen im
Zuge der Bildungsreform der Schulversuch , Eingangsstufe — Reformierte Grund-
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schule® begonnen wurde, meldete ich mich fiir die Titigkeit in der Eingangsstufe
und habe im Team mit einer Erzieherin, die ein Montessori-Diplom hatte, dort 6
Jahre lang neue Formen des Anfangsunterrichts entwickelt und erprobt. Daneben
habe ich ein ,Hauptseminar® (Pflichtveranstaltung fiir Referendare der 1. Aus-
bildungsphase) geleitet. Ich war also eine pidagogisch und bildungspolitisch sehr
engagierte junge Lehrerin, die als (moderate) 68erin viel iiber neue Strukturen
fir die extrem selektiv verfahrende Regelschule Richtung Gesamtschule, aber vor
allem auch in Kritik und Auseinandersetzung mit autoritiren Erzichungsformen
viel iiber neue Formen der Erziehung nachdachte.

Dies Engagement war vor allem politisch gemeint, es war damals antifaschistisch
und kapitalismuskritisch ausgerichtet und in den auch nach dem Studium noch
studentenbewegten Lehrerkreisen, in denen ich mich vor allem bewegte, war es
selbstverstindlich, tiber die Gesellschaftsanalysen etwa von Adorno, Horkheimer,
Marcuse, Reich, Fromm oder Bloch zu diskutieren und dariiber nachzudenken,
welche Handlungsimperative sich aus ihren Theorien fir die Verinderung der
Gesellschaft und insbesondere fiir die Erziehung in Familie und Gesellschaft er-
gaben. Es waren also durchaus hochtrabende Begriffe und hochgesteckte Zie-
le, mit denen viele von uns ganz selbstverstindlich, aber teilweise schon auch
sehr freihindig, spiter auch zunehmend dogmatisch verengt jonglierten — aber
es war auch eine aufbruchsbereite, hoffnungsvolle und zuversichtliche Zeit mit
dem erhebenden Gefiihl, dass es auf uns, unsere Phantasie und Gestaltungskraft
ankommt. Und wenn sich dann entsprechende Méglichkeiten durch Schulver-
suche, Kinderladengriindungen usw. zur konkreten Umsetzung dieser herbeige-
wiinschten und herbeidiskutierten Zukunft ergaben, dann war das befliigelnd
und begeisternd.

Allerdings bin ich nicht auf diesem Wege zur Laborschule gekommen, die war fiir
uns damals in Frankfurt kein Begriff, sondern eher durch einen Zufall aus privaten
Griinden. Als alleinerzichende Mutter suchte ich in dieser Zeit nach einer Mog-
lichkeit, die zwangsliufig sehr enge Mutter-Sohn-Bezichung zu verindern, und
habe mich deshalb in der Odenwaldschule erkundigt, ob es eine Méglichkeit fiir
mich und meinen damals 12-jihrigen Sohn gibt, dort zu leben und zu arbeiten. In
einem pidagogisch sehr angeregten Gesprich mit Gerold Becker, dem damaligen
Leiter der Schule, zeigte sich, dass fiir mich mit meinem Profil auf absehbare Zeit
keine Stelle frei wiirde, aber er schlug mir vor, mich an der Laborschule zu bewer-
ben — dort wiire, wie er wiisste, in der Eingangsstufe noch eine Stelle zu besetzen.
Er nannte mir einige Hentig-Titel und bot an, ihm als dem Leiter der Schulpro-
jekte zu schreiben und mich zu empfehlen, was er dann auch tat. Hentig schrieb
mir auch kurz darauf sehr freundlich, Gerold Becker habe mich ihm empfohlen,
ob ich mich nicht bewerben wolle. Seine Schriften, vor allem ,,Schule als Erfah-
rungsraum®, ,,Cuernavaca oder: Alternativen zur Schule? und ,,Systemzwang und
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Selbstbestimmung™! haben mich begeistert, denn solch durchdachte und auf die
unmittelbare Gegenwart bezogenen, innovativen Ideen und Reformziele kannte
ich bis dahin noch nicht — dagegen klangen unsere hessischen Schulversuche eher
kleinmiitig und kleinschrittig.

Ich bewarb mich also, wurde genommen und zog mit meinem Sohn nach Bie-
lefeld. Auch ihn hatte ich an der Laborschule fiir den Jahrgang 5 angemeldet
und auch er wurde aufgenommen, was damals fiir Mitarbeiterkinder nicht ganz
selbstverstindlich war.

In besagtem September 1974 begannst du deine Titigkeit an der Laborschule
ja dann gemeinsam mit den ersten Schiilerinnen und Schiilern — womit du
dich zugleich deutlich von den Mitgliedern der Aufbaukommission unter-
schiedst, welche die Schule ja zum Teil bereits iiber mehrere Jahre geplant
hatten. Gab es in diesem Zusammenhang zunichst eine Art Einfithrungsver-
anstaltung, auf der du und die anderen neuen Kolleginnen und Kollegen mit
den Ideen und Vorstellungen der Aufbaukommission vertraut gemacht wur-
det? Oder warf man euch Neue gewissermafien ins ,,kalte Wasser“?

Nein, es gab keine Einfithrungsveranstaltung fiir Neue, weil ich, soweit ich sehen
konnte, damals die einzige neueingestellte Mitarbeiterin war. Alle anderen Kolle-
ginnen und Kollegen hatten so unmittelbar vor Schuleréffnung ihre Arbeit schon
aufgenommen. Aber ich war natiirlich schon zu Beginn meiner Schulferien nach
Bielefeld gezogen, um meine neue Wohnung einzurichten, und nahm natiirlich
an allen Planungen und Konferenzen teil, die anfangs noch in der Dornberger
Strafe stattfanden. Meine , Einfithrung® bestand also darin, dass ich an der laufen-
den Gremienarbeit der Laborschule als neues Mitglied einfach teilnahm, zuhérte
und versuchte, mir ein klareres Bild iiber die aktuellen praktischen Vorhaben,
die reformpidagogischen und den Forschungs- und Entwicklungsauftrag der LS
betreffenden Debatten und vor allem auch iiber die Formen der Zusammenarbeit
und der Diskussionsverfahren und -regeln zu machen — eine herausfordernde und
schon auch sehr verwirrende und deshalb anfangs sehr einschiichternde Aufgabe.
Es lagen ja die Ergebnisse der bisherigen Arbeit der Aufbaukommissionen in
Form der ,,Griinen Hefte“, also die ,Rahmencurricula® fiir die einzelnen Erfah-
rungsbereiche vor, auflerdem der Raum- und Funktionsplan der Laborschule und
vor allem ein Erfahrungsbericht von Wolfgang Harder tiber die Arbeit der ,,Cur-
riculumwerkstitten® in den vergangenen drei Jahren, und es wurde natiirlich von

1 Hartmut von Hentig (1973): Schule als Erfahrungsraum? Eine Ubung im Konkretisieren einer pid-
agogischen Idee (Sonderpublikation der Schriftenreihe der Schulprojekte Laborschule/Oberstufen-
Kolleg, Heft 3). Stuttgart: Ernst Klett; Hartmut von Hentig (1971): Cuernavaca oder: Alternativen
zur Schule. Stuttgart und Miinchen: Klett/Késel; Hartmut von Hentig (1968): Systemzwang und
Selbstbestimmung. Uber die Bedingungen der Gesamtschule in der Industriegesellschaft. Stuttgart: Ernst
Klett.
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mir erwartet, dass ich mich in diese Texte einarbeiten wiirde.? Daneben gab es
die ,Hauspostille“ mit Infos, Arbeitsberichten, Mitteilungen von Einzelpersonen
oder aus Gremien usw. und dazu tiglich jede Menge ,,Blaudrucke® in meinem
»Fach® mit Kommentaren zu laufenden Vorgingen, Antrigen und weiteren Infos.
Ich war sozusagen iiberversorgt mit Informationen.

Die Lektiire dieser sehr heterogenen Texte ergab dabei leider kein einheitliches
Bild der neugegriindeten Institution Laborschule, sondern im Gegenteil das einer
duflerst komplexen und mit vielen verschiedenen Stimmen sprechenden Einrich-
tung — wobei der Bericht von Wolfgang Harder keineswegs zur Klirung meiner
vielen Fragen, sondern eher zusitzlich zu meiner Verunsicherung und Verwir-
rung beitrug. Es hatte wissenschaftliche Tagungen und Fortbildungen gegeben,
Strategiedebatten, gruppendynamische Experimente, die Erfahrung, dass das die
Entwicklungsarbeit tragende , Konsensprinzip“ schon hiufig an seine Grenzen
gestoflen war durch vielfiltige Konflikte zwischen Pragmatikern und Problema-
tisierern, Neuen und Alten, Linken und Rechten und nicht zuletzt durch die
individuellen Handlungsoptionen der einzelnen Personen und iiberhaupt durch
ihre personliche Unterschiedlichkeit, was auch zu Verletzungen bei einzelnen Per-
sonen gefiihrt hatte. Nach all dem wurde mir klar, dass es nicht leicht sein wiirde,
in dieser forschungstheoretisch, reformpidagogisch und menschlich extrem hete-
rogenen Einrichtung meinen Platz und meine eigene Stimme zu finden, obwohl
erklirtermaflen dies von mir erwartet wurde. Vorerst verlegte ich mich aufs Zu-
héren, zumindest in den grofien Konferenzrunden und Plena, und darauf, dabei
nicht nur die inhaltlichen Aussagen, sondern auch die sehr spiirbaren Untertone
im Kollegium wahrzunehmen und einzuordnen.

Fiir meinen eigenen Arbeitsbereich gab es das Rahmencurriculum von Johan-
na Harder®, das mich von der Sprache und vom Stil her sehr an die Texte von
Hartmut von Hentig erinnerte und mich begeisterte. Es atmete fiir mich noch
den Geist der geisteswissenschaftlichen Pidagogik — der auch dem meiner eige-
nen Studienjahre in Frankfurt entsprach, die ja noch vor dem Beginn der ,Bil-
dungsreform*® stattgefunden hatten — mit seinem Verweis auf den Respekt vor der

2 Gemeint sind die verschiedenen Publikationen der ,Schriftenreihe der Schulprojekte Laborschule/
Oberstufen-Kolleg® (mit griitnem Einband zwischen 1971 und 1978 im Ernst-Klett-Verlag erschie-
nen) — darunter insbesondere: Hartmut von Hentig (1971): Die Biclefelder Laborschule. Allgemeiner
Funktionsplan und Rahmen-Flichenprogramm. In Zusammenarbeit mit Mitgliedern der Arbeitsstelle
Pidagogik der Universitit Bielefeld, des Instituts fiir Schulbau Stuttgart und des Quickborner Teams
(Sonderpublikation der Schriftenreihe der Schulprojekte Laborschule/Oberstufen-Kolleg, Heft 2).
Stuttgart: Ernst Klett; Wolfgang Harder (1974): Drei Jahre Curriculum-Werkstitten. Ein Bericht
iiber die Aufbaukommissionen Laborschule/Oberstufen-Kolleg (Sonderpublikation der Schriftenreihe
der Schulprojekte Laborschule/Oberstufen-Kolleg, Heft 4). Stuttgart: Ernst Klett.

3 Johanna Harder & Elke Calliess (1974): Beitriige zur Planung der Eingangsstufe an der Laborschule
(Block I). In: Universitit Bielefeld (Hg.): Schulprojekte der Universitiit Bielefeld. Heft 4 (Schriftenreihe
der Schulprojekte Laborschule/Oberstufen-Kolleg, Heft 4). Stuttgart: Ernst Klett, S. 16-42.

doi.org/10.35468/6110-12



Schulischer Alltag zwischen Verbindlichkeit und Freiheit

Einzigartigkeit eines jeden Kindes, seiner Wiirde und seinem Anspruch, nicht in
seiner Schiilerrolle, sondern als ganzer Mensch gesehen und ernstgenommen zu
werden, von seiner jeweiligen Lebenssituation auszugehen und es ,da abzuho-
len, wo es sich befand“. Auch die Ablehnung jeglicher Verwissenschaftlichung des
pidagogischen Vorgehens und insbesondere der Sprache, implizit damit die Ab-
lehnung aller ,,geschlossener Curricula fand ich wunderbar. Die ganze ,, Wissen-
schaftsorientierung” der damaligen lernzielorientierten Curriculumarbeit mit ih-
ren operationalisierbaren Lernzielen, Lernzieltaxonomien, Ubertragbarkeits— und
Uberpriifbarkeitsanspriichen usw. war mir schon im Gutachten des Deutschen
Bildungsrates suspekt gewesen, da ich sie, ehrlich gesagt, langweilig und wenig
relevant und praktikabel fiir die konkrete pidagogische Arbeit, wie sie mir vor-
schwebte, und insbesondere auch fiir meine Arbeit mit kleinen Kindern fand. Mit
Schrecken hatte ich bei Harder gelesen, dass die neu zu konzipierenden Curricula
sozusagen ,,Mdbel“ sein sollten, mit denen die Kopfe der ,,Abnehmer” neu mob-
liert werden sollten. Welch radikale Ausmerzung jeglicher Subjektivitit! Dariiber
hatten die Schulgriinder natiirlich von den unterschiedlichsten Perspektiven aus
weidlich diskutiert, was mich aber auch nicht beruhigte. Ja, was denn nun?

Im Gegensatz zu diesem verwissenschaftlichten und technisierten Vorgehen war
das von Johanna Harder vorgefiihrte Nachdenken tiber das Aufwachsen von Kin-
dern fiir mich absolut anregend und wegweisend. Thnen Fragen z. B. zur Herbst-
farbung der Blitter einfach mit unserem erwachsenen und wohl oft durch die
eigene Schulzeit schon verkiirzten Blick mit dem Hinweis auf naturwissenschaftli-
che Zusammenhinge zu beantworten, ohne genau verstehen zu wollen, was deren
Frage genau meint — ob das immer so sei, ob man sich darauf verlassen konne o.A.
— fiithre nur dazu, dass sie sich von den Erwachsenen nicht verstanden, ihre Ant-
worten unverstindlich finden und nach und nach das Fragen einstellen wiirden
zugunsten solcher Fragen, die die Erwachsenen von ihnen héren wollten und von
denen der schulische Erfolg abhinge. An solche Uberlegungen konnte ich miihe-
los ankniipfen und meine bisherigen Eingangsstufenerfahrungen weiterdenken.
Als ich erfuhr, dass Johanna Harder schon zum Zeitpunkt meines Arbeitsbeginns
an den groflen Gremiensitzungen nicht mehr teilnahm, weil sie ihr nichts brich-
ten, wie sie sagte, ahnte ich, dass dies zum einen wohl an der Unvertriglichkeit
ihrer eigenen pidagogischen Absichten und Vorstellungen mit der Sprache, den
Verfahrens- und Arbeitsweisen der harten ,,Curriculumentwickler zusammen-
hing und dass dies zum anderen wohl auch zu Verletzungen in der Vergangenheit
gefiithre hatte — ein weiterer und diesmal sehr konkreter Hinweis auf die ,, Verlet-
zungsgefahr® in dieser Einrichtung.

Einfithrend war im Ubrigen auch die Architekeur der neuen Schule, die ja der
bauliche Ausdruck der Institutionsziele dieser Einrichtung darstellen sollte. Dass
sie als umbauter kommunikativer Raum den Anspruch sichtbar machen sollte,
ein Haus fiir die ,,Polis zu sein, fiir das Leben in der Demokratie zu erziehen und
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darum selbst widerspiegeln miisse, dass sie solidarisches Lernen in der selbstverwal-
teten und -verantworteten Gemeinschaft, Diskursivitit, Flexibilitdt, Transparenz,
Offenheit und Abbau von Hierarchien ermégliche, dass sie also ein demokratischer
Erfahrungsraum sein solle, leuchtete mir sehr ein, auch die GrofSraumkonzeption
selbst, aber die bauliche Umsetzung im grofSen Haus fand ich wirklich ganz furcht-
bar. Kompensatorische Erzichung schon und gut, aber musste dann ein fabrikarti-
ges Gebiude als Ausdruck reiner Sachlichkeit und Funktionalitit mit offen verlau-
fenden Réhren, Sichtbeton und Eisengeldndern gebaut werden, das ausschliefSlich
als kommunikativer und kooperativer Raum konzipiert war und die ,Erfahrung®
von Natur, Umgebung, Wetter und Himmel aussperrte? Auch das ganze Drum-
herum, den Schulgarten, den offenen Pausenhof usw. fand ich technizistisch zuge-
riistet — im Schulgarten Betonplatten und abgezirkelte, grabartige Beete — ich hatte
vorweg ganz andere Bilder von einem schulischen Erfahrungsraum vor Augen, als
ich ankam. Natiirlich hing die bauliche Umsetzung auch mit der damaligen in der
Architektur vorherrschenden ,Mode“ zusammen, heute Brutalo-Beton genannt,
was derzeit ja zu vielen Abrissen oder isthetisierenden Umgestaltungen im Stid-
tebild fiihrt, und im Laufe der Jahre ist auch in der Laborschule vieles verindert
und umgestaltet worden, aber damals wirkte die Schule nicht gerade einladend
auf mich.

Gliicklicherweise war das Haus 1 im Gegensatz dazu zwar auch als Groffraum
konzipiert, aber es war dabei auch auf Wohnlichkeit, Asthetik, Tageslicht, Hel-
ligkeit und Zugang zur Natur geachtet worden. Das schrige Dach wirkte nicht
hallenartig, sondern an jeder Stelle auch schiitzend und bergend. Dort fiihlte ich
mich sofort wohl. Und dort begann auch meine praktische Einfithrungsphase.
Die Flichen mussten eingerichtet werden und ich musste mich dafiir mit meiner
Teampartnerin Elke Callies verstindigen, welches Raumprogramm und welche
Materialien fiir welche Pidagogik den geeigneten Rahmen abgeben wiirden. Je-
des Team verstindigte sich dariiber unabhingig voneinander. Wir beide redeten
dariiber zwar auch auf unseren Teamtreffen, aber ich erinnere mich auch, dass
wir stundenlang nebeneinander auf unserer Fliche saflen, Rollen an die neu gelie-
ferten Schrinkchen schraubten, Bretter einlegten und dabei intensive Gespriche
nicht nur iiber unsere pidagogischen Vorstellungen fithrten, sondern uns auch
unsere Lebensgeschichten erzihlten und uns dariiber auch personlich anniherten
und anfreundeten. Gerade dies war fiir mich in der Ankommenssituation sehr
wichtig, denn ich hatte ja mein ganzes soziales Netz zuriickgelassen und brauch-
te und wiinschte mir in der ,Fremde® natiirlich auch wieder einen personlichen
Anschluss. Dass ich bei solchen informellen Gesprichen auch nach Hintergrund-
informationen zu Personen und mich schon teils arg verwirrenden Vorgingen
fragen konnte, war ebenfalls zur Einfithrung sehr wichtig.
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Abb. 1: Die Gebiude der Laborschule und ihr Aufengelinde 1974 kurz nach Eréffnung der Schule.
Foto: unbekannt; Quelle: Universititsarchiv Bielefeld, FOS 00130.

Aber ins ,kalte Wasser wurde ich an einer Stelle wirklich gestoflen. Wir mussten
im Haus 1 den Schulbeginn ja auf den unterschiedlichsten Ebenen ganz praktisch
vorbereiten und ich bekam den Auftrag, die tigliche Route fiir den Schulbus zu
planen. Die Kinder wohnten ja iiber das ganze Stadtgebiet verstreut und mussten
einzeln vor oder in der Nihe ihrer Wohnungen abgeholt werden. Und ich war
gerade erst nach Bielefeld gezogen und sollte schon eine optimale Fahrtroute ent-
wickeln! Eigentlich eine Zumutung! Es war zeitaufwendig und schwierig, weil ich
die Stadt ja Giberhaupt nicht kannte, aber ich machte mich natiirlich an die Arbeit,
legte auch einen Plan vor, der tauglich schien, und lernte dabei die Stadt wirklich
ziemlich gut kennen mit ihren sehr unterschiedlich gearteten Stadtvierteln. Wo-
her unsere ,,Unterschichtkinder® und unsere ,,Oberschichtkinder” kamen, hatte
ich danach deutlich vor Augen.

Du hast gerade ja sehr anschaulich beschrieben, wie du gemeinsam mit Elke
Callies eure Flichen im Haus 1 eingerichtet hast. Kannst du dich auch noch
an den Moment erinnern, als diese Fliichen dann erstmals von den Kindern
»in Besitz genommen“ wurden?

Ja, natiirlich. Wie zu erwarten, haben sie das Haus und ihre Fliche auf kreative
Kinderart sofort ,in Besitz genommen® und sind auf Entdeckungsreise gegan-
gen, indem sie jeden Winkel erkundeten und alle Spiel- und Tobeméglichkeiten
in diesem groflen und anfangs ja noch ziemlich leeren Haus auf ihre neugierige
Art untersuchten und immer neue Arten des Umgangs damit fanden, die meist
von denen abwichen, fiir die sie vorgesehen waren. Die im Interesse ihrer flexib-
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len Benutzung durch die zeitaufwendig angeschraubten Rollen frei beweglichen
Schrinkchen wurden von ihnen sofort als Fahrzeuge identifiziert, mit denen sie
sich gegenseitig vor Freude johlend durch die Gegend schieben konnten, oder sie
wurden viel flexibler, als es uns je eingefallen wire, zum Umrdumen, Budenbauen
oder als Tafel- oder Tischersatz benutzt, so dass wir die Rollen nach kurzer Zeit
eilends wieder abschraubten. Die Treppen und verschieden hohen Ebenen stellten
ideale Wettlauf- und Verfolgungsstrecken dar und die Ecken und offenen Tiiren
nach drauf§en boten ideale Versteckméglichkeiten. Entfernungen stellten fiir die
Verstindigung, z. B. von unten nach oben auf die Galerie, keine Schwierigkeiten
dar, denn wozu hatte man eine Stimme mit Lautstirkeregler von leise bis ganz
laut? Keine Spielméglichkeit entging ihrem Entdeckerdrang und erst als wir uns
nach einiger Zeit wunderten, woher denn die kleinen grauen Kiigelchen und
Figiirchen kamen, die wir an den Tischen und in den Spielecken plétzlich fan-
den — so viel grauen Knetgummi hatten wir doch gar nicht angeschafft — und auf
die Suche gingen, sahen wir, dass der Kitt der Fenster tatsichlich hervorragen-
de Kneteigenschaften besaf$, denn er war leicht aus den Fugen herauszukratzen,
weich, formbar und roch auch ganz interessant. Die Untersuchung durch den
Hausmeister, dem wir das Problem gemeldet hatten, ergab, dass einige Fenster
natiirlich schon etwas weniger fest im Rahmen saflen und der verwendete Kitt
obendrein giftig war, so dass er eilends ausgetauscht werden musste, was eine
ziemlich kostspielige und umfangreiche Baumafinahme war.

So bestanden unsere ersten pidagogischen Mafinahmen darin, dass wir Ver-
haltensregeln entwickelten und den Kindern nahezubringen versuchten: Nicht
rennen und toben im Haus, sondern nur drauflen! Nicht von oben nach un-
ten schreien! Leise sprechen usw., wobei nicht Sanktionen bei Regelverstof3en,
sondern vor allem unser eigenes Vorbild ganz wichtig war. Wir gewohnten uns
an, leise mit den Kindern und miteinander zu sprechen — eine uns selbst sehr
disziplinierende Mafinahme, wenn ich an die Lautstirke von Lehrerinnen und
Lehrern hinter verschlossenen Klassentiiren dachte —, selbst langsam zu gehen,
jedes rennende Kind anzuhalten und an die geltende Regel zu erinnern, nicht
selbst von oben nach unten zu rufen usw. Und dann natiirlich taten wir alles,
um die Kinder auf ihren eigenen Flichen zu beheimaten. Sie fanden dort ihren
eigenen Namen an ihren Fichern, in die sie auch mitgebrachte Sachen wie Spiel-
zeuge oder Kuscheltiere usw. ablegen konnten, die ihnen durch tiglichen Umgang
vertrauten Materialien und Spiele, ihre tiglichen Aufgaben, ihre Garderoben mit
den Jacken, Minteln und der Wechselkleidung, und wir versuchten, ihre Zugeho-
rigkeitsgefiihle zu ,ihrer Gruppe durch Rituale und vertraute Abldufe zu stirken.
Denn eines war uns auch klar: In diesem groffen Haus brauchten die Kinder vor
allem auch dies: zu wissen, wo sie hingehorten, wer sie genau kannte, wem sie
vertrauen konnten, welche Regeln fiir sie galten und wer sich freute, sie zu sehen.
Von diesem sicheren und sie sichernden Ort aus sollten und konnten sie in den
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dafiir vorgeschenen ,,offenen Zeiten natiirlich weiter auf Entdeckungsreise gehen
und dabei im Laufe der Zeit sowohl die Lernumgebung des gesamten Hauses ,,in
Besitz nehmen® als auch die Kinder und Erwachsenen der fiinf anderen Gruppen
immer besser kennenlernen. Und ich finde, dass es uns ziemlich bald gut gelang,
den Kindern in diesem Sinne Orientierung und Halt zu vermitteln. Ubrigens war
dies wirklich nur ein Problem der Anfangsphase, denn in den folgenden Jahren
fanden die neu aufgenommenen Kinder schon die Regelungen und eingeiibten
Verhaltensweisen der ,alten” Kinder vor und konnten sich daran orientieren —
einer der vielen Vorteile einer altersgemischten Gruppe.

Im groflen Haus dauerte diese Phase, wenn ich mich richtig erinnere, deutlich
linger, was ich auch durch meinen Sohn mitbekam, an dessen Einleben ich na-
tiirlich starken Anteil nahm. Das Budenbauen etwa nahm dort riesige Ausmafle
an, aber alle kreativ und in begeisterter, solidarischer ,Projektarbeit” errichteten
Buden mussten leider nach einiger Zeit auf feuerpolizeilichen Einspruch hin wie-
der abgerissen werden — manche Buden waren nur einzeln iiber eine Leiter hinein
und hinaus zu ,,betreten (warum wohl?), was bei einem Brand zu einer Katast-
rophe hitte fithren kénnen. Aber dariiber und tiber viele andere, vorher nicht im
Entferntesten geahnten Arten der , Inbesitznahme® der noch wenig eingerichteten
Flichen durch die pubertierenden Jugendlichen werden ja die Kollegen von da-
mals in ihren Interviews berichten.

Wie ging es denn nach dieser ersten Inbesitznahme des Grofiraums im Haus
1 weiter? Stellte sich irgendwann so etwas wie ein pidagogischer ,,Alltag® ein?

Und falls ja: Wie sah dieser konkret aus?

Ja, nach einigen Wochen stellte sich so etwas wie ,Alltag” ein, aber auf jeder der
drei Flichen ein anderer. Hier einige Impressionen, die mir nach der langen Zeit
noch als besonders markant vor Augen stehen.

Bei dem Versuch, unsere hochfliegenden Vorstellungen jeweils ,,auf den Teppich
zu bringen®, erlebten wir durchaus viele Uberraschungen — eine davon habe ich
ja gerade geschildert. Aber nicht nur die Kinder verhielten sich oft anders als
erwartet, sondern auch die eigenen Vorstellungen, wenn sie nicht mehr nur im
Gesprich tiber ,,beschriebenes Papier” ausgetauscht, sondern in Praxis umgesetzt
werden sollten. Das fing schon bei einem nicht unmittelbar auf Pidagogik bezo-
genen Thema vor Schuleréffnung an. Ich erinnere mich an eine heftige Kontro-
verse tiber einen deckenhohen, wunderschonen Wandteppich, der von Johanna
Harder fiir die Einrichtung des Haus 1 gespendet worden war und der die hiss-
lichen Betonwinde — fiir mich jedenfalls — farblich und isthetisch sehr gelun-
gen verkleidete und den wohnlichen Aspekt des Hauses unterstrich. Biirgerliche
Wohnzimmeratmosphire, Asthetisierung der urspriinglich doch auch politisch
gemeinten funktionalen Architekeur: Es gab heftige Vorwiirfe an die Adresse von
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Johanna Harder und alle, die ihrer Meinung waren. Hier zeigten sich schon die
ersten fraktionierten Konflikte im Haus 1, die den Alltag in den nichsten Jahren
ja so driickend bestimmen sollten.

Und nach kurzer Zeit unterschieden sich auch die einzelnen Flichen schon op-
tisch deutlich voneinander, z.B. im Grad der hergestellten ,,Ordnung”. Die ei-
nen hatten eher Spielzeug aus Plastik in bunten, um nicht zu sagen schreienden
Farben bestellt, weil das angeblich in Arbeiterhaushalten so sei und die Kinder,
deren Forderung sie ja vor allem im Blick hatten, die eigene Welt in der Schule
wiedererkennen kénnen sollten, um sich in diesem Raum nicht fremd zu fiihlen.
Sie weigerten sich zudem, fir die Kinder am Ende des Vormittags aufzurdumen,
weil diese ja ihre eigene Ordnung finden kénnen sollten. Sie hielten die nach
kurzer Zeit herrschende Unordnung stoisch aus und verteidigten sie vor den an-
deren, denen sie vorwarfen, mit ihrer biirgerlichen Wohnzimmeratmosphire und
den entsprechenden Ordnungsvorstellungen nicht nur den Raum, sondern auch
die Kinder in ihrem Sinne biirgerlich ,ordnen® zu wollen. Auf dieser Fliche gab
es edles Holzspielzeug, schone Lernmaterialen und Spiele, die sich gut anfiihlen
sollten, auflerdem liebevoll arrangierte, jahreszeitlich passende Dekorationen, die
jeden Tag neu hergestellt wurden, damit sich die Kinder in einer anregenden und
geordneten Welt sicher, geborgen und wohl fiihlen und sich in diesem von den
Erwachsenen verantworteten Raum ,mit allen Sinnen® frei entfalten und entwi-
ckeln kénnen sollten. Schon Ende November, als die ,biirgerliche® Fliche auch
noch mit einem groffen Adventskranz, Plitzchenteller und einem sorgfiltig gebas-
telten und gefiillten Adventskalender aus weihnachtlich besticktem Stoff ausge-
stattet war, eskalierte der Streit, und ich glaube, dass dies schliefSlich der Ausléser
fiir Johanna Harder war, kurzerhand ihr Team mit Alfred Scheer aufzulsen und
mit ihrer Gruppe auf die ja noch leere vierte Fliche umzuziehen. Dabei spielte
wohl eine grofle Rolle, dass sie selbst anfangs noch gar nicht so sicher war, wie
die Konturen der ihr vorschwebenden ,entschulten® Pidagogik und ein Alltag
ohne Belehrung praktisch aussehen sollten. Die zusitzlichen Einmischungen be-
hinderten sie nur dabei, dies fiir sich selbst herauszufinden. Und deshalb baute sie
auf dem fiir das Gruppengeschehen vorgeschenen Wich eine Wand aus aufeinan-
dergestapelten Schrinkchen, um sich auch optisch vor stérenden Einfliissen zu
schiitzen. Unabhingig von der Mébelwand kreierte Johanna damals die Maxime,
wir Erwachsenen miissten ,,Wandqualitit“ annehmen, um den Kindern einen ge-
schiitzten Raum fiir die Gruppe zu erméglichen, was Elke und ich ja auf unsere
Weise auch von Anfang an versucht hatten.
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Abb. 2: Puppenecke im Haus 1 der 1970er Jahre. Foto: unbekannt; Quelle: Universititsarchiv Biele-
feld, FOS 04824.

Und eigentlich brauchten wir alle Zeit fiir die Entwicklung unserer eigenen Pi-
dagogik, so dass wir uns zunchmend gegenseitig in Ruhe liefSen und uns erstmal
machen liefSen. Ich erinnere mich, dass ich natiirlich viel sah, wenn ich durchs
Haus ging, auch Befremdliches, dass ich aber dariiber kein kritisches Wort verlor,
was eigentlich auflerhalb meines eigenen Teams meine ganze Laborschulzeit iiber
so geblieben ist — wohl insgesamt eine verstindliche, aber auch irritierende Reak-
tion auf den Grofiraum, der ja genau dies ermoglichen sollte.

Da wir trotzdem die Idee, gemeinsam eine klare Haus-1-Pidagogik zu entwickeln,
noch nicht aufgeben mochten, hospitierte Heide Bambach im Auftrag der Haus-
1-Konferenz nach etwa einem halben Jahr auf allen Flichen bzw. Teams und fer-
tigte ausfiihrliche Protokolle dariiber an, damit wir uns iiber den Stand der jewei-
ligen Entwicklungen ,faktenorientiert®, wie es heute heifSen wiirde, informieren
kénnten und nicht mehr nur tiber gegenseitige Zuschreibungen und Anklagen
miteinander debattieren wiirden. Allerdings beforderte auch dies nicht unbedingt
unsere Verstindigung, obwohl die Protokolle den jeweiligen Alltag nicht mit kri-
tischem Blick, sondern mit groffem Wohlwollen fiir alle unterschiedlichen pida-
gogischen Bemiihungen dargestellt hatten, weil der Kern unserer Auseinanderset-
zungen ja nicht pidagogischer, sondern politisch-ideologischer Art war, was sich
in den kommenden Jahren immer deutlicher herauskristallisieren sollte.

Wie weit wir uns konzeptionell zunehmend voneinander entfernten, merkte
insbesondere auch Elke, die als geiibte Textverfasserin den vierteljihrlich fillig
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werdenden Bericht fiir den Curriculumrat anfertigen sollte — ein Auftrag, auf
dessen Grundlage nicht nur die gebotene Selbstreflexion von uns als Curricu-
lumentwicklern stattfinden, sondern auch die fortlaufende Evaluationsarbeit der
Einrichtung erméglicht werden sollte. Bei ihrem ersten Bericht gelang ihr mit
einiger Anstrengung noch eine vereinheitlichende Darstellung, aber schon beim
zweiten klagte sie, dass sie zum ersten Mal in ihrem Leben ,Schreibblockaden®
habe. Ein zusammenfassender und vereinheitlichender Bericht war nicht mehr
moglich, stattdessen wurden einzelne ,,Schwerpunkte® der Haus-1-Arbeit heraus-
gestellt, die einfach nebeneinander stehenblieben. An eine gemeinsame Selbstre-
flexion des gesamten Teams war zum damaligen Zeitpunkt also schon nicht mehr
zu denken. Solcherart Erfahrungen waren schon die ersten Anzeichen dafiir, dass
der Anspruch, im geplanten Sinne Curriculumentwicklung zu betreiben, nach
einigen Jahren fiir die Entwicklungsarbeit der Versuchsschule aufgegeben wurde,
weil er sich, wie es Hentig in einem offiziellen Rechenschaftsbericht auf einer
Tagung zum Thema ausdriickte, nicht bewihrt habe.

In meinem Team gab es gliicklicherweise keine groflen Verstindigungsschwierig-
keiten, obwohl wir beide sehr unterschiedliche Hintergriinde fiir unsere Arbeit
mitbrachten. Elke kam als Psychologin und Wissenschaftlerin von der Theorie
her und darum war ich als , Praktikerin“ wohl auch mit ihr , zusammengespannt*
worden, aber ihre praktischen Vorstellungen hatte sie durch Hospitationen in
Kindergirten und Eingangsstufenversuchen gewonnen und natiirlich auch durch
die Darstellung solcher Versuche in pidagogischen Fachbiichern, von denen der
Marke damals geradezu iiberschwemmt wurde. Als Beispiel will ich nur das Buch
von Hoenisch, Niggemeyer, Zimmer nennen, ,Vorschulkinder — ein Bericht
aus der Kennedy-Schule in Berlin, der u.a. den groflen Einfluss der US-ameri-
kanischen Bildungsreformdebatte in Deutschland belegt. Auch hatte sie an dem
Band ,Die Eingangsstufe des Primarbereichs. Gutachten und Studien der Bil-
dungskommission“ mitgearbeitet und darin publiziert.’

Diese ganze Literatur war mir ebenfalls bekannt und ich hatte schon meine eigene
Praxis in Frankfurt mit Anregungen daraus gestaltet, wobei es bei mir zusitzlich
noch viele Elemente aus der damals wieder hochaktuellen Montessori-Pidagogik
gegeben hatte, die gerade in den hessischen Schulversuchen eine grofie Rolle spiel-
te. Deren Grundidee, dass alle didaktischen Lernmaterialien einen selbstinstruie-
renden Charakter haben miissten, die die Kinder zu einem spielerischen, neugie-
rigen und selbstindigen Umgang auffordern und sie somit ohne Belehrung ,aus
eigenem Antrieb® lernen lassen wiirden, entsprachen im Prinzip auch die in jener
neueren Literatur beschriebenen Ideen und didaktischen Materialien, so dass Elke

4 Nancy Hoenisch, Elisabeth Niggemeyer & Jiirgen Zimmer (1969): Vorschulkinder. Stuttgart: Klett.

5 Elke Callies (1975): Spiclendes Lernen. In: Deutscher Bildungsrat (Hg.): Die Eingangsstufe des
Primarbereichs. Bd. 2.1 Spielen und Gestalten (Gutachten und Studien der Bildungskommission
48.1)Stutrgart: Klett, S. 15-44.
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und ich keine Schwierigkeiten hatten, uns tiber deren Anschaffung und Gebrauch
zu verstindigen. Uns schwebte also ebenfalls ein entschulter Alltag ohne Beleh-
rung vor, und dies versuchten wir u.a. dadurch zu erreichen, dass wir hofften,
Lernprozesse vor allem an das Material zu delegieren.

Zu einem Spezifikum unserer Fliche wurde allerdings bald unser ,,Lernladen®, fiir
den wir, ausgehend von der genannten Grundidee, die zur Verfiigung gestellten
Lernmaterialien selbst hergestellt hatten, und zwar ausdriicklich in Zusammenar-
beit mit den Eltern auf unseren Elternabenden, damit diese dariiber aktiv in die
Arbeit der Schule eingebunden werden und besser verstehen konnten, was wir uns
in unserer neuartigen Einrichtung unter ,Lernen® vorstellten. Auch kindliches
Spiel und der Umgang mit Materialien der verschiedensten Machart, von All-
tagsgegenstinden iiber nummerierte Autogaragen und Kldtzchenspiele konnten
,Lernen“ und damit mehr als nur Beschiftigung sein. Beim gemeinsamen Basteln
konnten wir mit den Eltern Gespriche dariiber fithren, sie konnten, sofern sie
nicht arbeiteten, unseren Lernladen auch besuchen und ihre Kinder beim , Ler-
nen“ beobachten, sogar selbst mit ihnen und anderen Kindern ,spielen®, um sie
besser kennenzulernen — das Ganze war also ein pidagogisch wohldurchdachtes
und spiter auch publiziertes Konzept®, das nur den einzigen Nachteil hatte, dass
es zwar unsere Eltern, jedoch nicht unsere Kolleginnen und Kollegen iiberzeugte.
Sie kamen nach unseren groflen Ankiindigungen auch neugierig zum Gucken,
fanden den Lernladenalltag aber eigentlich nicht iiberzeugend, weil fiir Kinder
letztlich zu langweilig, sie nur beschiftigend, wie sie sagten, zu stark den Um-
gang mit den nur einen einzigen Lernimpuls transportierenden Materialien re-
glementierend und deshalb zu wenig frei und inspirierend, auflerdem seien die
gebastelten Materialien dabei auch noch hisslich und zu schnell verschlissen, ein
Argument, dem ich im Grunde genommen zustimmte. So fand die Lernladenidee
zwar auflerhalb der Laborschule einige Nachahmer — nach einiger Zeit wurde uns
sogar eine japanische Ubersetzung des Buches vom Verlag zugeschickt, die ich bis
heute wegen der Kuriositit der japanischen Schriftzeichen neben den deutschen
Kindergesichtern aufgehoben habe —, aber eben nicht in der engsten Umgebung.
Dort waren wir bald als zu materialfixiert verschrien.

Ein weiterer Schwerpunkt der Arbeit auf unserer Fliche ergab sich aus einem
theoretischen Anspruch von Elke. Ihre handlungsleitende Theorie war der ,,Sym-
bolische Interaktionismus®, ein Ansatz, der, grob vereinfacht, auf der Vorstellung
basierte, dass sich das menschliche Hineinwachsen in die komplexe soziale Welt
durch die Ubernahme und die Aneignung der verschiedenen ,,Rollen vollzieht,
die diese Welt strukturieren. Deshalb spielte sie mit ihren Kindern in der ,,Grup-
penzeit” hiufig Rollenspiele, in denen die Kinder ,Lebenssituationen nachspiel-

6 Elke Calliess, Wiltrud Dopp, Lothar Kriussl & Elke Luttermaller (1977): Spiel- und Lernladen fiir
Vorschulkinder. 50 Vorschlige zum Selbermachen. Stuttgart: Ernst Klett.
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ten, die sie aus ihrem Leben in der Familie, im Kindergarten, auf der Strafle, beim
Arzt, auf dem Spielplatz, beim Einkaufen usw. kannten, damit sie lernen konn-
ten, den im Spiel deutlich werdenden unterschiedlichen ,Rollenmustern® nicht
einfach ,blind“ zu folgen und dariiber ein angepasstes Verhalten zu entwickeln,
sondern ermutigt wiirden, durch die Ubernahme fremder Perspektiven ,Rollen-
distanz“ zu entwickeln, so dass sie sozusagen ,frei“ fiir selbstbestimmce, eigene
Handlungsoptionen wurden — dem zentralen Handlungsimperativ jener Zeit.
Ich fand zwar den engen Bezug zwischen derartigen in der Schule veranstalteten
Rollenspielen und der komplexen Innenwelt von Kindern zu kurzgeschlossen,
weil ich etwa mit Freud, Fromm, Erikson u.a. wusste, wie viele auch unbewusst
verlaufende Prozesse und schwer greifbare gesellschaftliche Faktoren auf das Auf-
wachsen von Kindern und mithin ihre Selbstbestimmungsfihigkeit einwirken, die
mit den Mitteln der Schule nur schwer zu beeinflussen sind. Aber gerade damit
wollten es die ,wissenschaftsorientierten Bildungsreformer ja damals aufnehmen.
Ich lief§ mich trotz der iiberhdhten Begriindung, die Elke im Alltag auch eigent-
lich nicht vor sich hertrug, von ihrer Begeisterung fiir Rollenspiele anstecken, weil
ich schon auch ihren pidagogischen Wert schitzte: Spielfreude, lustvolles Auspro-
bieren fremder Rollen, sich einfiihlen, sich verstindigen wollen, sich gemeinsam
mit anderen abstimmen, gemeinsam agieren und es zusammen mit ihnen bei den
Vorfithrungen in der Gruppe gut machen wollen, sich ohne Angst vor anderen
darstellen und zeigen wollen, wer er oder sie ist. Und so spielten wir oft mit den
Kindern und luden fiir die Auffithrungen auch die anderen Gruppen ein.
Allerdings steckten wir beide auch damit im ersten Jahr niemanden im Haus 1 so
richtig an, obwohl auch auf anderen Flichen zuweilen gespielt wurde. Erst in den
nichsten Jahren wurde das Rollenspiel auf zwei weiteren Flichen ein tragendes
Element, dort dann aber im Zuge entweder einer ,,Arbeiterkinderpidagogik®, die
die Kinder dazu anhalten wollte, ,Erfahrungen® aus der Arbeitswelt, z.B. dem
Postamt, wo eine Mutter der Gruppe arbeitete, auf der Fliche ,nachzuspielen®,
oder im Zuge von ,selbstorganisierten® Projekten der Kinder, die auf diese Weise
ihre eigenen Themen artikulieren und diese auf einer Theaterbiihne vorspielen
kénnen sollten. Fiir die héheren Jahrginge war allerdings vom Erfahrungsbereich
»Wahrnehmen und Gestalten® das Theaterspiel von Anfang an als eine tragende
Sdule der Laborschulpidagogik geplant — aber natiirlich zu Beginn ebenfalls mit
einer emanzipatorischen und solidarisierenden Zielsetzung.

Die Frage, welche Erfahrungen denn nun die Kinder in der und durch die neue
Schule ,machen® kénnen sollten, war der einzige Bereich im ersten Jahr, der zwi-
schen den Teams nicht kontrovers war. Vorrangig galten die Erfahrungen der Kin-
der mit sich selbst, in der eigenen Gruppe, mit dem Haus und den verschiedenen
Funktionsflichen, also dem Matschraum, der Kiiche, der Werkbank usw. und
natiirlich mit den vielen anderen Kindern und Erwachsenen, mit der iibrigen
Schule und den verschiedenen ,Lerngelegenheiten® und Orten dort, aber auch
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mit der niaheren Umgebung der Schule als ein reiches Feld, das ganz wichtige und
grundlegende Erfahrungen fiir das Hineinwachsen der Kinder in die komplexe
soziale Welt vermittelte. Und so dhnelten sich die ,,Gruppenaktivititen eigentlich
deutlich: Erkundungen, Budenbauen und Spielen im nahen , Teuto“, Kennenler-
nen der niheren Umgebung der Schule, Hausbesuche bei den einzelnen Kindern
der Gruppe, Toben und Spielen mit Sportgeriten und Billen, Bewegungs- und
Laufspiele in der Gymnastik- und/oder Turnhalle, Bewegen nach Musik, musika-
lische Experimente mit dem Orfl-Instrumentarium und gemeinsames, gitarrenbe-
gleitetes Singen im Musikraum, Bastel- und Kunstkurse und — als wéchentliches
Highlight — die Werkstatt mit einem ,,Fachmann® fiir Holzarbeiten, was alles auch
deshalb zustande kam, weil uns die Riume dafiir im grofSen Haus regelmifSig zur
Verfligung standen.

Miteinander entwickelten Elke und ich fiir unsere beiden Gruppen einen Tages-
ablauf, bei dem in einem rhythmisierten Wechsel offene und geschlossene Lern-
situationen aufeinander folgen sollten. Diese zeitliche Grundstruktur ist bis heute
im Haus 1 so geblieben: flexibles ,Ankommen®, wobei es uns wichtig war, jedes
Kind einzeln zu begriiffen und dabei zu sehen, in welcher Stimmung es sich be-
fand, um darauf auch mit unseren ,,Angeboten® eingehen zu kénnen, , Erzihlen®
zum Ankommen in der Gruppe, worauf sich die Kinder nach kurzer Zeit schon
immer sehr freuten, ,,Lernzeit® mit individuellen ,, Lernangeboten® fiir jedes Kind,
wobei sie aus den oben beschriebenen didaktischen Materialien und den speziell
angebotenen Aufgaben zum Lesen-, Schreiben- oder Mathematiklernen auswih-
len konnten, gemeinsame ,,Frithstiickspause® um den Gruppentisch herum und
anschlieffende , freie Spielpause®, danach , Flichenversammlung® mit dem Singen
gemeinsamer Lieder, Rollenspielauffithrungen, Vorzeigen von Produkten, Erinne-
rungen an geltende Regeln o.A., danach »Gruppenzeit®, in der jede Gruppe ein
eigenes Thema oder Projekt bearbeitete oder die gerade beschriebenen Aktivititen
stattfanden, und abschlieflend , Vorlesezeit®, in der zunichst ,,Produkte” vom Vor-
mittag oder beim Waldausflug oder in der Pause gefundene Dinge gezeigt werden
konnten, vielleicht auch Konflikte zwischen Kindern besprochen und abschlie-
end Biicher oder Geschichten vorgelesen wurden.

Auch die Gestaltung unserer Fliche entwickelten wir gemeinsam. Sie war sehr
tibersichtlich geordnet und entsprechend dem ,,Eckenprinzip® der Kindergirten
und Montessori-Schulen klar strukturiert, dabei deutlich der Position Johanna
Harders zuneigend: Leseecke (mit gespendetem Sofa), Bauteppich, Spielecke,
Lernmaterialien — Regale mit Vierertischen fiir die Einzel- oder Gruppenarbeit
davor, Verkleidungsecke mit vielen verschiedenen Rollenrequisiten, ein grofler
Gruppentisch, um den alle 11 Kinder herumpassten, Tierecke, am Anfang mit
zwei Meerschweinchen in einer groflen offenen Kiste, ein kleiner, improvisierter
Vorliufer des Laborschulzoos.
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So weit also einige Impressionen aus der padagogischen Arbeit der Anfangszeit.
Abschlieffend will ich nur noch eine Begebenheit schildern, die mich damals sehr
beschiftigt hat, weil ich nicht sofort verstanden habe, was da geschah. Ich fasste
ofter einige Kinder, die etwa mit dem Buchstabieren und dem Lesenlernen voran-
gekommen waren, zu einer Kleingruppe zusammen, um mit ihnen vor einer klei-
nen Schultafel einige Leseiibungen zu machen. Aber die sonst so eifrigen Kinder
saflen zwar brav dabei, aber sie setzten ihren Kopf nicht in Bewegung, um die von
mir gestellten Aufgaben zu 16sen. Am Tisch erledigten sie solche Aufgaben einzeln
oder zu zweit stindig miihelos und aus eigenem Antrieb, aber warum niche in
der Kleingruppe sozusagen als ,.fremdgestellte“ Aufgaben? In meiner zehnjihrigen
Lehrerinnenpraxis hatte das doch immer funktioniert. Weil es eben zur tiblichen
»ochiilerrolle® gehorte, solche fremdgestellten Aufgaben zu 16sen? Aber hier funk-
tionierte eine Ansprache tiber diese Schiilerrolle nicht mehr, obwohl die Kinder
sie stindig geradezu lustvoll als Rollenspiel spielten, wobei die strenge Lehrerrolle
am beliebtesten war.

Ich machte mir erst langsam klar, dass wir mit unserer Pidagogik offensichtlich
einen Paradigmenwechsel vollzogen hatten. Wir wollten ja die Schule konsequent
entschulen, beim Lernen méglichst auf Belehrung verzichten, die Kinder ihre ei-
genen Erfahrungen machen lassen und sie als ,ganze” Menschen ansprechen, und
das hatten sie offensichtlich schon sehr schnell verstanden und sich entsprechend
der neuen ,Rollendefinition® verhalten.

Und ob wir es so weitreichend gewollt hatten oder nicht: Sie ,lernten® auch in der
Folge meist nur das, was sie selbst einsahen und wollten. Fiir fremdgestellte Auf-
gaben, die sie nicht sofort einsahen und fiir die man tiben oder sich gar anstrengen
musste, setzten sie thren Kopf oft gar nicht mehr in Bewegung, und wenn, dann
blieb das Gelernte nicht haften. Und letztlich bestitigten wir sie darin, weil wir
ja postuliert hatten, dass jedes Kind eben in seinem eigenen Lerntempo lernen
kénnen solle, und wenn es noch nicht mit dem Lesenlernen beginnen wolle, sei es
eben noch nicht so weit, dann miisse man an anderen sichtbar werdenden Stirken
ankniipfen, um es zu ermutigen und zu férdern.

Aber am Ende der Eingangsstufe mussten wir feststellen, dass sich der Lernstand
der Kinder sowohl im kognitiven Bereich als auch beim Arbeitsverhalten gravie-
rend unterschied. Wihrend die einen schon flieflend lesen und schreiben konnten
und auch im mathematischen Bereich den Regelschulkindern oft weit voraus wa-
ren, waren andere, vor allem unsere kleinen Jungen, noch richtige Spielekinder,
die, wenn sie zwischen Arbeit und Spiel frei wihlen konnten, lieber das Spielen
wihlten. Das war zu erwarten gewesen und wir hatten uns ja mit unserer ganzen
Pidagogik darauf eingestellt, aber trotzdem plagten mich schon damals einige
Zweifel. Lagen die Unterschiede wirklich nur daran, dass die Spielekinder noch
nicht ,,so weit“ waren? War das wirklich ihr Bestes, was sie in unserem Unterricht
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jeweils gegeben hatten? Hatten wir es ihnen tatsichlich erméglicht oder abver-
langt? Hatten wir sie mit unserer ausschliefSlich lobenden, kritik- und sankti-
onsvermeidenden Art tatsichlich auf erfolgsversprechende Weise gefordert? Und
hatten wir wirklich damit gerechnet, dass mit unserem individualisierenden Un-
terricht alle Versuche, Leistungs- und Fihigkeitsstandards sozusagen ,,von auflen
an die Kinder heranzutragen, zunehmend schwieriger bis unméglich wurden?
Jedenfalls sollten uns die entsprechenden Debatten dazu noch Jahre beschiftigen
und blieben ein Dauerthema in allen pidagogischen und Stufenkonferenzen vor
allem auch der héheren Jahrginge.

Du meintest ja vorhin, dass das Haus 1 zuniichst relativ ,,leer gewesen sei,
da zunichst nur einer von drei Jahrgingen eingeschult worden war. Inwiefern
inderte sich der Schulalltag in der Eingangsstufe denn in den folgenden Jah-
ren, als das Haus schrittweise immer ,,voller wurde und immer mehr Kinder

und Erwachsene dazukamen?

Im zweiten Jahr war das eben beschriebene, relativ friedliche Zusammenleben im
Haus 1 leider weitgehend vorbei. Das Schuljahr war zwar noch sehr beruhigt und
in die Zukunft weisend zu Ende gegangen durch die von Johanna Harder vor-
gelegten , Kinderbilder” iiber jedes einzelne Kind ihrer Gruppe, in denen jeweils
dargestellt worden war, was diese im Laufe des Jahres anhand der fiir sie bereitge-
stellten individuellen Lernanlisse und Erfahrungen ,gelernt hatten. Dieser Text
war eine so {iberzeugende Schilderung dessen, was ,Lernen ohne Belehrung im
Erfahrungsraum der Schule® sein kann, dass er auf einhellige Zustimmung und
Begeisterung stiefl. Aber diese eintrichtige Phase war, wie gesagt, mit Beginn des
neuen Schuljahres leider vorbei.

Es waren ja noch einmal sechs neue Mitarbeiterinnen ausgewihlt worden, und
zwar auch unter dem Gesichtspunkt, dass sie in ein bestimmtes Team passen kon-
nen miissten. Die einzelnen Teams oder Personen hatten deshalb ihre pidagogi-
schen und/oder politischen Vorstellungen noch einmal sehr zugespitzt in den Be-
werbungsrunden vorgetragen, und die Bewerber hatten bei ihrer Kommentierung
dessen, was sie bei ihren Hospitationen jeweils gesehen hatten, natiirlich diese
Unterschiede — zum Teil sehr irritiert — wahrgenommen, selbst aber auch eine Af-
finitit zu bestimmten Teams geduflert, was dann natiirlich bei der Zusammenstel-
lung der neuen Teams berticksichtigt wurde. Auf diese Weise wurden die Unter-
schiede zwischen den Teams im zweiten Jahr auch ,offiziell* unmissverstindlich
deutlich und im Alltag sichtbar, was zu dem Bediirfnis fiihrte, sich voneinander
immer klarer abzugrenzen. Trotzdem war es auch im zweiten und dritten Jahr
noch méglich, sich in den Haus-1-Konferenzen inhaltlich auseinanderzusetzen
und einen Konsens zumindest anzustreben.

Leider vertieften sich die Konflikte um die unterschiedlichen Zielsetzungen der
einzelnen Flichen dann aber derart, dass er nach drei Jahren nicht mehr kon-
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sensuell 18sbar schien und schuléffentlich im sogenannten ,Buchkonflike“ aus-
getragen wurde. Plotzlich erschien im Rowohlt-Verlag ein Buch, das von 10
Laborschulmitarbeitern, von denen fiinf aus der Eingangsstufe kamen, heimlich
geschrieben und verdffentlicht worden war, in dem sie ihre Vorstellungen iiber
die ihrer Meinung nach einzig angemessene Form von Laborschulpidagogik be-
schrieben, die links und damit eine emanzipatorische Unterschichtpidagogik zu
sein hatte.” Sie wollten den ihrer Meinung nach , rechten Arbeitsweisen und Ziel-
vorstellungen, die ihres Erachtens fiir das wirre und willkiirliche Nebeneinander
kollegialen Handelns verantwortlich waren, ein Ende machen und die Schule auf
verbindliche Inhalte, Verfahren, Leistungsbewertungen und Lernziele festlegen —
auf ihre linken, wohlgemerkt. Und da die ,Rechten um Hentig ihrer Meinung
nach die Macht in der Schule innehatten und die Anspriiche der , Linken® darum
keine Chance auf uneingeschrinkte Realisierung hatten, hofften sie iiber die Mo-
bilisierung der auferschulischen Offentlichkeit Unterstiitzung fiir ihre Anliegen
zu erhalten, weshalb sie ihr Buch quasi ,zwangsliufig” an den eigentlich dafiir
zustindigen Gremien vorbei publizieren mussten, um ihnen auch in der Schuléf-
fentlichkeit Gehor zu verschaffen.

Hentig seinerseits reagierte auf dieses ,illegale“ Vorgehen mit der Bitte an den
obersten Dienstherren, ihn von seinen Aufgaben als Wissenschaftlicher Leiter zu
sentbinden®, was beinahe das Aus fiir die LS bedeutet hitte. Das Kollegium ver-
abschiedete zwar ein Papier, das ich als Antrag sozusagen in letzter Minute ein-
gebracht hatte, weil ich das angerichtete Chaos nicht einfach hinnehmen konnte
und wollte, das vorsah, dass das Kollegium einen erneuten Versuch unternehmen
solle, sich konsensuell auf neue, gemeinsame Zielvorstellungen und Prinzipien fiir
die Laborschularbeit zu einigen, aber dieser Versuch endete letztlich auch nur mit
sLeerformeln®, die zu abstrakt formuliert waren, um taugliche Anleitungen fiir
die konkrete Alltagspraxis zu geben, wie Hentig hinterher erneut enttiuscht und
erniichtert feststellte. Aber die Weiterexistenz der Schule war auf diese Weise erst
einmal gesichert.

Die ganze Geschichte ist ja bekannt und die Zielsetzungen auch der fiinf Ein-
gangsstufenleute sind in ihren Beitrigen nachzulesen, deshalb will ich hier nicht
weiter darauf eingehen, nur noch betonen, dass auch in diesem Buch die ange-
strebte Verbindlichkeit allenfalls durch die leerformelartige Uberschrift ,,Arbei-
terkinderpidagogik® erreicht werden konnte, dass die Gruppe aber im Prinzip
Hentigs Fazit ebenfalls bestitigen musste, denn es gab weder eine Verstindigung
der 10 Personen dariiber, wie diese ,Arbeiterkinderpidagogik® oder ,,Unterschich-
tenpidagogik denn konkret umzusetzen wire, noch dariiber, welche iibergrei-
fenden politischen Zielsetzungen — neomarxistische, gewerkschaftliche, schlicht

7 Lehrergruppe Laborschule (Hg.) (1977): Laborschule Bielefeld: Modell im Praxistest. Zehn Kollegen
giehen ihre Zwischenbilanz. Reinbek bei Hamburg: Rowohlt.
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emanzipatorische — die so dringend gewiinschte Einheit stiften kénnten. Im Ge-
genteil: Nicht nur die vier Beitrige meiner damaligen Kolleginnen sind so hetero-
gen, schon allein in der Begrifflichkeit, erst recht in der beschriebenen Praxis, dass
sofort sonnenklar war, dass auch sie mit ihrem Beharren auf , Verbindlichkeit®
gescheitert sind — was die Zehn am Schluss ihres Buches ja auch tatsichlich ein-
gestehen.

Ich selbst war von den beschriebenen Praxisbeispielen regelrecht enttiuscht, weil
ich mir durchaus Anregungen erhofft hatte, aber insbesondere bei einem Bei-
trag war ich richtig entsetzt {iber das Chaos, das die Erwachsenen der Fliche be-
reit waren, in Kauf zu nehmen, um blof$ nicht die Kinder zu bevormunden und
an Mittelschichtnormen ,anzupassen®. Diese Kinder sollten sich ausschlieflich
selbst organisieren, sich auch von den Lehrern als den schulischen ,,Autorititen®
emanzipieren und deshalb immerzu nicht nur iiber die Einrichtung der Fliche,
sondern vor allem auch iiber bevorstehende Aktivititen selbst entscheiden — was,
wie die Erwachsenen zu ihrem eigenen Bedauern selbst einrdumen mussten, die
Kinder oft sehr verunsichert und verwirrt habe.

Ich war schliefSlich sehr froh, dass auch im Haus 1 wieder ein leidliches Nebenein-
anderher méglich wurde. Die Praxis der diskursiven Erdrterung unterschiedlicher
Arbeitsformen und -ziele wurde wiederaufgenommen, wobei sie, wie schon ge-
sagt, auch schon vor der Verdffentlichung des Buches leidlich gut und ernsthaft
funktioniert hatte. Einen Diskurs drei (oder vier?) Jahre nach Schuleréffnung zur
Praxis des ,,Ubergangs“ der Eingangsstufenkinder in die Stufe II habe ich in mei-
ner Jahre spiter angefertigten Dissertation dargestellt und analysiert, er endete tat-
sichlich auch mit einem ,echten® Konsens, d. h. einer Losung, in der die beiden
vorgetragenen Positionen auf kreative Weise aufeinander zubewegt und auf einer
neuen Ebene ,aufgehoben worden waren.® In diesem Fall forderten die Linken,
dass es einen Lernzielkatalog geben miisse mit einer Auflistung der am Ende der
Eingangsstufe zu erreichenden sozialen, kognitiven und personlichen Fihigkeiten
und Fertigkeiten, die ein Priifraster fiir jedes einzelne Kind abgeben wiirde, ob es
in die Stufe II iibergehen solle oder noch ein weiteres Jahr in der Eingangsstufe
bleiben solle. Dies ,gleichmacherische” Vorgehen wurde von den ,Rechten als
»mechanistisch“ angesehen und nicht kompatibel mit ihrer Vorstellung, dass nicht
die Kinder an den Lernzielen, sondern umgekehrt die Lernziele an den ,,ganzen®
Kindern abzuwigen und zu gewichten seien. Am Ende der Debatte wurde ein bei-
de Standpunkte vereinigendes Verfahren gefunden, bei dem durch ganzheitliche
»Kinderbilder deutlich gemacht werden sollte, in welcher ganz individuellen Art
und Weise die einzelnen Kinder jeweils die aufgestellten Kriterien erfiillten bzw.

8 Vgl. Wiltrud Dépp (1990): Das Modell des Lehrer-Forschers an der Laborschule. Kritische
Rekonstruktion der Folgen seiner Institutionalisierung in der Praxis. Inaugural-Dissertation zur
Erlangung des Doktorgrades der Fakultit der Universitit Bielefeld. Bielefeld.
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wie diese jeweils gewichtet worden waren. Diese ,Sammlung® ergibe somit im
Laufe der Zeit einen ganzheitlich orientierten und erfahrungsgesittigten Uber-
blick, nach welchen Kriterien die Kinder iibergehen oder noch ein Jahr linger
in der Eingangsstufe bleiben sollten. Damit erneuerte dieses Verfahren auch die
einhellige Zustimmung, die die fritheren ,Kinderbilder von Johanna Harder ja
bei allen gefunden hatten.

Mich machte die Erfahrung der teilweise anspruchsvoll und auf hohem Niveau
gefiihrten Haus-1-Diskurse, die zunehmend auch wieder konsensorientiert ablie-
fen, sehr zufrieden, vielleicht gerade deshalb, weil sie mich auch sehr forderten.
Dass die gleichen Kolleginnen, mit denen wir uns so ernsthaft und erfolgreich
argumentativ auseinandersetzten, im ,Buchkonflike“ hinter unserem Riicken
genau diese Praxis flir unméglich erklirt hatten, enttduschte mich allerdings
menschlich zutiefst — ich empfand ihr Vorgehen schwach und link, nicht links.
Meine kollegiale Beziehung zu ihnen blieb iiber alle kommenden Jahre hinweg
getriibt.

Auf meiner Fliche kam mit Marianne Nickel erfreulicherweise eine Kollegin
dazu, mit der wir von Anfang an gut zusammenarbeiteten. Zusammen mit un-
serer Erzicherin Gisela Wittenberg, die leider 1976 tiberraschend an Krebs starb,
bildeten wir im zweiten Jahr ein gutes und stabiles Team. Leider erkrankte auch
Elke Calliess an Krebs und wechselte wihrend einer voriibergehenden Erholungs-
phase nach Berlin auf eine Fachhochschulprofessur, aber auch sie starb spiter.
Eine so enge Teamarbeit wie mit ihr kam danach leider nie mehr in all den Jahren
meiner Laborschultitigkeit zustande, wohl noch Teamarbeit, aber keine derartig
gemeinsam entwickelnde.

Zunehmend auf mich gestellt, entwickelte ich dann umso konsequenter meine
eigenen pidagogischen Vorstellungen weiter. Schon von Anfang an hatte ich viel
mit der Praxis des freien Schreibens experimentiert, die ich aus Frankfurt mitge-
bracht hatte. Dies wurde schliefllich zu einem Schwerpunkt meiner Arbeit. Er
entwickelte sich aus der Beobachtung heraus, dass fast alle fiinf-, sechs- oder sie-
benjihrigen Kinder spontan malten, dass ,Malen® offenbar das ihnen gemifle
Medium darstellte, um eigene Lebenserfahrungen, Lebensthemen, Angste und
Wahrnehmungen in zum Teil absolut ausdrucksstarken Bildern zum Ausdruck zu
bringen, sie anderen mitzuteilen und auch zu verarbeiten. Indem die Kinder ihre
oft zu einer Folge zusammengefiigten und dadurch zu ,Geschichten® geformten
Bilder zusammen mit ihren eigenen Kommentaren oder Interpretationen dazu,
die sie mir diktierten, wenn sie selbst noch nicht schreiben konnten, anderen
zeigten oder vorlasen, der Gruppe, der Fliche oder den Eltern, erlebten sie, dass
sie als die je besonderen Menschen, die sie waren, wirklich etwas zu sagen hatten,
dass dies ernstgenommen und aufmerksam angehért wurde, dass es im Raum der
Schule also auch auf ihre eigene und unverwechselbare Erfahrung und auf ihre Art
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der Verarbeitung ankam. Dabei hoffte ich, dass die Kinder sich dadurch mensch-
lich ermutigt genug fithlten, um ihren oftmals auch sehr schwierigen Weg in die
Welt gestirke gehen zu kénnen.

Auch nach meinem Wechsel in die Stufe II behielt ich die Praxis des freien
Schreibens bei und machte sie in intensivem Austausch mit Heide Bambach zum
pidagogischen Schwerpunkt meiner Arbeit. Zum zehnjihrigen Jubilium der La-
borschule verdffentlichte ich — ebenfalls in Form von Schulgeschichten — meine
Erfahrungen mit diesem Ansatz in einem kleinen Buch unter der Uberschrift
,Die Ameise im Feuer® und versuchte auf diese Weise, einen Extrakt meiner
langjahrigen Arbeit an der Schule darzustellen und damit die Konturen meiner
eigenen pidagogischen Vorstellungen und Anspriiche sichtbar zu machen.

Du hast soeben ja bereits angedeutet, dass — trotz aller Konflikte — mit den
Jahren schliefllich doch vermehrt konsensuelle Beschliisse méglich wurden.
Hat sich in diesem Zusammenhang dann auch irgendwann jene ,,Verbind-
lichkeit* — im Sinne einer Entwicklung ,,gemeinsamer Zielvorstellungen und
Prinzipien fiir die Laborschularbeit® — eingestellt, von der du vorhin wieder-
holt als Zielperspektive gesprochen hattest? Und falls ja: Kannst du dich noch

erinnern, wann und wie dies geschah?

Dass sich im Laufe der Zeit etwas verinderte, war kein Ereignis, das sich an ei-
nem festen Datum oder Vorgang festmachen ldsst, sondern eher ein schleichender
Prozess. Die Verbindlichkeit, die die ,Linken® anstrebten, bezog sich ja sowohl
auf die Ebene von Zielvorstellungen, aber eben auch auf die Erfahrung, dass es
im Kollegium sehr viele — ihrer Meinung nach zu viele — unterschiedliche Reali-
sierungsformen dessen, was unter LS-Pidagogik zu verstehen sei, gab, worauf sie
mit dem Rekurs auf eine vermeintlich vereinheitlichende Festlegung aller auf eine
gemeinsame politische Position reagierten, woran sie, wie gezeigt, aber auch selbst
scheiterten. Das Nebeneinander sehr unterschiedlicher Formen von Unterricht,
d.h. dessen, was die einzelnen Personen unter Laborschulpidagogik verstanden,
blieb auch nach dem Abflauen der politisch-ideologischen Kontroversen im Laufe
der 80er Jahre, das seinerseits aus einer entsprechenden Verinderung des Zeit-
geistes resultierte, bestehen, wurde aber nicht mehr als zu behebendes Problem,
sondern ohne schuléffentliche Thematisierung als ein gegebener Fake einfach hin-
genommen. Bevor ich genauer iiber die Folgewirkungen dieser schliefllich akzep-
tierten Handlungspraxis eingehen maochte, will ich kurz ein Wort zur ,,Verbind-
lichkeit“ voranstellen:

In Bezug auf verbindliche Festlegungen gilt im gesamten deutschen Schulsystem
grundsitzlich die Auffassung, dass alle ja durch ein anspruchsvolles Studium aus-

9 Wiltrud Dépp (1988): Die Ameise im Feuer. Schulgeschichten. Mit einer Einfiihrung von Hartmut
von Hentig. Essen: Neue Deutsche Schule Verlagsgesellschaft.
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gebildeten und daher ,fachlich, didaktisch, methodisch und padagogisch kom-
petenten® Lehrerinnen und Lehrer im Rahmen der geltenden Richdinien und
Lehrpline eigenverantwortlich ihren Unterricht gestalten. Dies Verstindnis gilt
natiirlich grundsitzlich auch fiir die Arbeit an der Laborschule, nur dass dort die
vom Kultusministerium genehmigten und im Strukturplan festgelegten speziellen
Zielvorstellungen und Prinzipien als Richtschnur fiir die Arbeit an der Laborschu-
le gelten, d.h. die Lernziele, Qualifikationen, Leistungs- und Abschlusskriterien
usw., auf die sich alle Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter in einem aufwendigen
Diskussionsprozess in den Stufen und EBs einigen.

Dieser Einigungsprozess entsprach also, wie gesagt, zunchmend dem Modell, das
Hartmut von Hentig in seiner ,, Konsenstheorie® als Handlungsrahmen vorgege-
ben hat, um damit zu legitimieren, dass die amtlichen Vorgaben an der LS sus-
pendiert sind zugunsten der durch die ,Lehrer-Forscher® selbst entwickelten und
wissenschaftlich evaluierten Laborschulpraxis. Folgerichtig hatte sich die Taug-
lichkeit dieses Handlungsmodells nicht nur am Output hochwertiger Curricula
oder von wichtigen Forschungsergebnissen zu erweisen, sondern vor allem auch
an der Arbeit am Strukturplan selbst, der als ein verinderlicher aufgefasst wurde.
Diese Arbeit will ich hier kurz nachzeichnen, weil sich hieran die neue Phase der
kollegialen Kooperation gut verdeutlichen lasst.

Der erste Strukturplan'® trat schon sehr bald (wann weifd ich nicht mehr genau)
an die Stelle der meist iiberholten Rahmencurricula und schrieb einige fiir die be-
treffenden EBs in den Stufen III und IV durchaus schmerzhafte stundenplantech-
nische Verinderungen fest, so z.B. die Einfithrung von reguliren Mathematik-
und Deutschstunden. Dieser erste Strukturplan wurde nach einiger Zeit an neue
Entwicklungen und Vorstellungen angepasst und iiberarbeitet und gilt, soweit ich
weil3, bis heute. Die diese Arbeit am zweiten Strukturplan begleitenden Diskussi-
onen waren durch die Verinderung des Zeitgeistes nicht mehr ideologisch unter-
fuittert, sondern wurden in der Regel mit teils sehr anspruchsvollen fachlichen und
pidagogischen Argumenten gefiihrt. Es gab zwar noch leidenschaftliche Debatten,
was alles in die ,,Stufenkoffer” gepackt gehort, aber jede Debatte endete immer mit
einer konsensuellen Einigung auf bestimmte Ergebnisse und war in dieser Form
fiir alle zustimmungsfihig — mit einer Ausnahme: In der Stufe II dauerte die prin-
zipielle Einigungsbereitschaft linger, darauf werde ich noch zuriickkommen.

Im Laufe der Jahre hat sich auf der Basis dieser gemeinsam entwickelten struk-
turellen Vorgaben ein Grundverstindnis dessen, was Laborschulpidagogik aus-
macht, herausgebildet und die allddgliche Arbeit geleitet, dabei konnten und
sollten die einzelnen Personen, wie gesagt, frei und selbstverantwortlich diese

10 Strukturplan der Laborschule 1979. Im Auftrag des Curriculumrats der Laborschule erarbeitet im
Jahre 1977/78 von der Strukturkommission, bestehend aus Jiirgen Funke, Luitbert von Haebler
und Hartmut von Hentig (IMPULS: Informationen, Materialien, Projekte, Unterrichtseinheiten
aus der Laborschule Bielefeld, Band 1). Bielefeld: Eigenverlag Laborschule.
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Vorgaben umsetzen. Die Festlegung der Personen auf eine bestimmte Form der
Realisierung war grundsitzlich ausgeschlossen, aber natiirlich gehen und gingen
damit einige Probleme einher, auf die ich kurz eingehen méchte, obwohl sie nicht
zu den tblicherweise an der LS schuléffentlich erdrterten Themenstellungen ge-
héren und auch fiir die Fragestellungen des Interviews vielleicht nicht von zent-
ralem Interesse sind.

Ich weifl aus meiner Zeit als Verantwortliche fiir den Bereich ,,Offentlichkeits-
arbeit, wie unterschiedlich — jedenfalls zu meiner Zeit — die praktische Umset-
zung der strukturellen Vorgaben bei den einzelnen Lehrerinnen und Lehrern auch
weiterhin ausgesehen hat. Zum Teil fiel es mir wirklich schwer, bei den Riick-
meldungen einiger Besucher aus ihren Hospitationen irritierte Beobachtungen
zu erldutern und doch noch als irgendwie kompatibel mit der LS-Pidagogik ein-
zuordnen. Aber im Prinzip hat die Schulleiterin Susanne Thurn damals grund-
sitzlich keine kritische Bewertung oder gar Infragestellung der unterschiedlichen
Ansitze zugelassen — nicht vor anderen Kolleginnen und Kollegen und erst recht
nicht vor Eltern —, sondern immer nur darauf hingewiesen, dass sie insgesamt
iiber ein iiberaus kompetentes Kollegium verfiige. Und das ist wohl grundsitzlich
die richtige Einstellung fiir eine Versuchsschule, in der es nach der ideologisier-
ten und damit polarisierenden Anfangsphase prinzipiell kein Richtig oder Falsch,
sondern eben nur noch verniinftig und kreativ handelnde und argumentierende
Erwachsene geben sollte. Dieser Status kam ihnen, wie bereits gesagt, schon vor-
weg als ,Lehrer-Forscher® zu, sie mussten und durften ihn jeweils als individuelle
Person ausfiillen.

Eine einleuchtende Begriindung fiir die von Susanne Thurn gewihrte Schutz-
funktion lisst sich dabei meiner Meinung nach vor allem in dem Umstand su-
chen, dass mit diesem neuen Handlungsmodell allen Mitarbeiterinnen und Mit-
arbeitern zusitzlich zur unterrichtlichen Entwicklungsarbeit auch aufgetragen
war, die eigene Lehrerolle neu zu definieren. Es kam nimlich, wie beschrieben,
nicht nur zu einem Paradigmenwechsel im Verstindnis der Schiilerrolle, sondern
zwanggsldufig vor allem auch der Lehrerrolle. Dessen Titigkeit sollte ja ebenfalls
nicht mehr durch die tiblichen Konturen der fiir Regelschulen geltenden Lehrer-
rolle geprigt sein, sondern durch neue Vorstellungen, die schon Hentig beschrie-
ben hat: Die Lehrer der LS sollten Partner, Berater, Begleiter, gar Kameraden ihrer
Schiiler sein, und wie diese neue ,,Rolle” ausgefiillt wiirde, sollte zugleich mit den
verdnderten Inhalten und Methoden an der Laborschule herausgefunden werden.
Es fehlte also allen Kolleginnen und Kollegen im Prinzip die institutionelle Un-
terstiiczung, die Regelschullehrer qua Amt geniefSen, was die in der LS auf sich
gestellten einzelnen Personen eben frei, aber zugleich auch sehr verletzlich macht.
Sie brauchen einen Schonraum, um ihre persénlichen Moglichkeiten des Leh-
rerseins an der LS herauszufinden, und diesen Schutz hat ihnen Susanne Thurn
gewihren wollen.
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Die Eltern allerdings haben dessen ungeachtet immer wieder betont, dass es eben
fiir sie an der LS ,gute” Lehrerinnen und Lehrer gibt, die jeweils stimmig und
glaubwiirdig die strukturellen Vorgaben der LS verkérpern und bei denen sie ihre
Kinder gut aufgehoben wissen, und andere dagegen sehr kritisch bewertet. Das
Nachdenken dartiber fiithrt allerdings in schwieriges Gelidnde, denn es beinhaltet
auch die Frage, was einen Erwachsenen generell zu einem guten oder weniger
guten Lehrer macht: ,Gute® Lehrer verfiigen tiber schwer greifbare Eigenschaften,
die die Erwachsenen haben oder eben nicht haben: ihre fachliche Kompetenz,
ihre Einfithlung und ihr Verstindnis fiir Kinder und Jugendliche, ihre persénliche
Autoritit, ihre Klarheit, ihre Gelassenheit, ihre Konsequenz, ihr pidagogisches
Geschick, ihre personliche Glaubwiirdigkeit und Authentizitit, ihr Argumentie-
ren ,auf Augenhdhe® usw. usw. — mithin solche personlichen Eigenschaften, die
einige Menschen generell zu guten Lehrern machen, andere als nahezu ungeeignet
fiir diesen Job erscheinen lassen.

Die neuen ,Rollenvorgaben® an der LS begiinstigen nun meiner Ansicht nach
die Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter, die in diesem Sinne ,gute“ Lehrer sind
oder sich durch die Freisetzung ihres kreativen Potentials an der LS dahin entwi-
ckelt haben. Und wenn die ,,guten® Lehrerinnen und Lehrer auch noch besonders
glaubwiirdig und erfolgreich die strukturellen Vorgaben der LS umsetzen, dann
genieflen sie ein hohes Vertrauen bei den Eltern ihrer Kinder — und meiner An-
sicht nach auch bei den Kolleginnen und Kollegen, die sie sich oft zum Vorbild
nehmen. Das neue Paradigma ,die LS Pidagogik wird nicht von Rollentrigern,
sondern von Personen gemacht” befreit also von den normierenden und einen-
genden Zwingen der Regelschule, fithrt aber zugleich zu Folgeproblemen, die
schwer zu thematisieren und deshalb an der LS auch nahezu tabuisiert sind.

Die Unméglichkeit, die vorgetragenen Rahmencurricula in irgendeiner Weise zu
vereinheitlichen, hat schon Wolfgang Harder, wie er in seinem Rechenschaftsbe-
richt {iber die Aufbaujahre der Schulprojekte schreibt, zur Verzweiflung gebracht,
und sie hat, wie im Interview nachgezeichnet, auch die Anfangsjahre der Labor-
schularbeit iiberschattet, aber zumindest fiir mich ist heute klar, dass sich dahinter
kein Mangel, sondern ein durch keinerlei MafSnahmen zu behebendes strukturelles
Handlungsmerkmal von Schulen wie der Laborschule verbirgt. Ob solche Schulen
in unserer individualisierten Gesellschaft mit ihren natiirlich ebenfalls individu-
alisierten Lehrerinnen und Lehrern dadurch in reine Beliebigkeit abgleiten, ihre
einmal formulierten strukturellen Vorgaben kanonisieren und damit dogmatisch
erstarren oder — im Gegenteil — gerade durch die Freisetzung individueller Gestal-
tungskrifte eine fruchtbare kollegiale Handlungspraxis ,auf der Hohe der Zeit®
entwickeln, ist ein guter Gradmesser fiir die Bewertung solcher Schulen.

Threm eigenen Anspruch zufolge miissen diese also lebendig und offen bleiben
fir die piadagogischen Herausforderungen ihrer Zeit, auf die sie mit neuen Ant-
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wortversuchen reagieren und gegebenenfalls den jeweils nur vorliufig geltenden
Strukturplan in diesem Sinne reformulieren miissen. Hartmut von Hentig hat zu
seiner Zeit immer wieder erneut diese wichtige Interpretationsarbeit der gesell-
schaftlichen Wandlungsprozesse fiir die Laborschule geleistet, und nicht immer
sind ihm alle Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter dabei gefolgt, aber er hat dadurch
geholfen, die Laborschule in der bildungspolitischen Diskussion zu halten, was
spiter ja auch vor allem Klaus-Jiirgen Tillmann, Annemarie von der Groeben und
Susanne Thurn weitergefiihrt haben. Nur dadurch ist ja auch der Versuchsschul-
auftrag weiterhin zu legitimieren.

Um nach diesen grundsitzlichen Uberlegungen noch einmal auf das vertraute
Geldnde des Interviews zuriickzukehren: Am lingsten hat, wie schon oben ange-
deutet, die prinzipielle Einigungsbereitschaft und -fihigkeit merkwiirdigerweise
in der Stufe II gedauert. Hier kam es sogar mehrfach zu einer Verschirfung
von Kontroversen, z.B. {iber die Rollendefinition der Sozialarbeiterinnen und
Sozialarbeiter in der Stufe I oder tiber unterschiedliche Vorstellungen tiber die
Arbeit dort. So legte das Jahrgangsteam um Dieter Lenzen es in Fortfithrung der
alten ideologischen Auseinandersetzungen noch zu Beginn der 80er Jahre mit
seiner ,,Stufe-II-Dokumentation!!
fenarbeit verbindliche Festlegung auf der Basis einer neomarxistischen und in

explizit darauf an, eine fiir die Primarstu-

deren Augen stringenten Position zu erzielen. Diese Dokumentation war aus-
driicklich gegen die pidagogischen Intentionen vor allem von Heide Bambach
gerichtet, die ihrerseits eine Stufe-1I-Dokumentation schriftlich vorgelegt hatte,
in der sie in Fortfithrung der Vorstellungen von Johanna Harder ihre eigene
situationsorientierte pidagogische Arbeit beschrieben hatte.'? Aber es gab trotz
aller Kontroversen keine Kampfabstimmungen oder gar ,illegale” Handlungen
mehr, sondern alle Auseinandersetzungen wurden schuldffentlich gefiihre, jeder
konnte Stellung beziechen und im Endeffekt blieben beide Versionen von La-
borschularbeit einfach nebeneinander bestehen, wobei die genannten scheinbar
politisch stringenten Positionen zunehmend in sich zusammenfielen und bedeu-
tungslos wurden. Einige der vom Lenzen-Team beschriebenen Projekte fanden
in der gesamten Stufe IT auch durchaus Anklang, obwohl mir selbst schon bei
der Dokumentation nicht klar geworden war, was z.B. das ,Mirchenprojekt”
mit den stringenten politischen Positionen der Autorinnen und Autoren zu tun
haben sollte.

11 Autorengruppe Laborschule (1986): Schulalltag in der Stufe I1 der Laborschule (3. und 4. Schuljahr).
Band I IMPULS: Informationen, Materialien, Projekte, Unterrichtseinheiten aus der Laborschule
Bielefeld, Band 12). Bielefeld: Eigenverlag Laborschule.

12 Heide Bambach (1989): Tageslauf statr Stundenplan. Fiinfzehn Jahre Erfabrungen mit individua-
lisierendem Unterricht in der Primarstufe der Bielefelder Laborschule (IMPULS: Informationen,
Materialien, Projekte, Unterrichtseinheiten aus der Laborschule Bielefeld, Band 13). Bielefeld:
Eigenverlag Laborschule.
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Dass Teams initiativ wurden und oftmals konkurrierende Vorstellungen entwi-
ckelten, blieb im gesamten Kollegium auch in der Folgezeit ein konstitutives
Merkmal der Laborschulpraxis — und dies dann auch sehr oft zum Vorteil der
gewiinschten, sich stindig verindernden und weiterentwickelnden Versuchs-
schulpraxis. Unterhalb der Ebene der im Strukturplan formulierten Zielvorstel-
lungen und Prinzipien schlossen sich also weiterhin Kolleginnen und Kollegen zu
» Teams®, zusammen, die ihre praktischen Vorstellungen zusammen ausformulier-
ten, sie oft auch in die Debattenkultur der Laborschule einspeisten und oftmals
sogar zustimmungsfihige Ergebnisse erreichten, so zum Beispiel die Ausweitung
der Altersmischung, Projekte zur weiteren , Entschulung® im Hentig’schen Sinne,
zur Beurteilungspraxis, zur Madchenférderung, um nur einige zu nennen, wobei
viele Verinderungen von Forschungsprojekten begleitet, durch sie initiiert oder
auch angeschoben wurden. Es wiirde an dieser Stelle zu weit fiihren, die ganze
inzwischen fast 50-jihrige Verinderungspraxis der Laborschule inklusive der For-
schungs- und Entwicklungsarbeit genauer nachzuzeichnen und zu analysieren,
darum geht es im Interview ja auch gar nicht.

Festzuhalten an dieser Stelle bleibt nur noch, dass die Laborschule im Laufe ihrer
langjahrigen Reformarbeit wohl inzwischen weif$, wie viel und welche Art von
»Verbindlichkeit® und wie viel ,Freiheit ein Kollegium braucht, um lebendig
und offen zu bleiben. Das jetzt agierende ,,junge Kollegium weif§ wahrscheinlich
nicht mehr viel von den hier nachgezeichneten fritheren Kimpfen, ideologischen
Verfiihrungen und Irrwegen, vielleicht sind sie auch nur noch fiir Historiker inte-
ressant, aber es profitiert meiner Meinung nach insgesamt von den Erfahrungen
eines Kollegiums, das mithsam gelernt hat, beide Handlungspole auszubalancie-
ren und das Spannungsverhilenis zwischen ihnen fruchtbar werden zu lassen. So
lange ich jedenfalls an der Laborschule titig war, stimmte das Verhiltnis beider
zueinander im Grunde — sich in dieser Hinsicht stindig neu zu vergewissern, ob
das auch fiir die jeweils gegebene Handlungssituation gilt, muss, wie gesagt, jede
»Generation® selbst immer erneut herausfinden. Fiir mich steht dieses spannungs-
volle Verhiltnis insofern im Zentrum aller kritischen und selbstkritischen Refle-
xionen iiber den Stand und die Qualitit der jeweiligen Versuchsschularbeit — was
mir nicht zuletzt durch dieses Interview noch einmal klar geworden ist.
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»Die notwendigen Strukturen und Regeln fiir
das Zusammenleben mussten erst im Laufe der
Jahre erarbeitet und abgestimmt werden®

Helmut Schmerbitz (*1943) studierte von 1966 bis 1970 in Gittingen und ar-
beitete danach als Lebrer fiir Englisch und Sport sowie als Fachleiter fiir das Fach
Englisch in Visselhovede, Regierungsbezirk Stade, Niedersachsen. Von 1975 bis
2007 war er Lebrer in den Jahrgingen 5 bis 10 der Laborschule sowie dariiber
hinaus ab 1983 als Schulleitungsmitglied fiir die Sekundarstufe I zustindig. Das
Gesprich mit Herrn Schmerbitz wurde zwischen August und November 2020
schriftlich per E-Mail von Nicole Freke und Christian Timo Zenke gefiibrt.

Lieber Helmut, vielen Dank, dass du dir die Zeit nimmst, ein schriftliches
Gesprich mit uns iiber deine Zeit an der Laborschule zu fiihren! Du bist
im August 1975, also knapp ein Jahr nach Eréffnung der Schulprojekte, als
Lehrer an die Laborschule gekommen. Kannst du dich noch erinnern, wie es
dazu gekommen ist? Wann und wie bist du das erste Mal auf die Laborschule
aufmerksam geworden?

Ich war im Schuljahr 1974/75 als Lehrer fiir Englisch und Sport an einer Real-
schule in der Liineburger Heide in Niedersachsen titig. Parallel dazu war ich als
Fachleiter fiir das Fach Englisch mit der Ausbildung von Realschullehrerinnen
und -lehrern beauftragt. In beiden Titigkeitsfeldern versuchte ich reformpida-
gogische Ansitze zu verwirklichen, da ich durch die Inhalte, mit denen ich mich
wihrend des Studiums beschiftigt hatte, schon zum damaligen Zeitpunkt zu der
Auffassung gelangt war, dass erfolgreiche Bildungsarbeit ,,am Schiiler” orientiert
sein muss. Dieser Grundsatz leitete meine Arbeit in den knapp vier Jahren an die-
ser traditionellen Realschule und im Bereich Lehrerausbildung. Ich hatte ziemlich
freie Hand und konnte im didaktisch-methodischen Bereich sowohl im Sport als
auch in Englisch viele Dinge ausprobieren und anstof§en. Gleichwohl war ich der
Uberzeugung, dass diese Pidagogik eigentlich nur (richtig) realisierbar an einer
,Schule fiir alle Kinder” wire, einer Gesamtschule also, und habe mich deshalb
orientiert, welche Schule mit welchem Konzept fiir mich infrage kam, und stief§
auf die Gesamtschule Géttingen-Geismar, wo das Team-Kleingruppen-Modell
erprobt wurde.
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Zum gleichen Zeitpunkt, an dem ich mit dieser Schule Kontakt aufnahm, wurde
ich als damaliger ZEIT-Leser auf eine Anzeige der Universitit Bielefeld aufmerk-
sam, in der Lehrerinnen und Lehrer fiir den Aufbau der Laborschule in einem
sogenannten Lehrer-Forscher-Modell gesucht wurden. Die Stellen wurden damals
und auch noch einige Jahre lang bundesweit ausgeschrieben. Ganz aufregend war
fir mich, dass der Griindungsvater Hartmut von Hentig war — war doch insbe-
sondere sein Buch Systemzwang und Selbstbestimmung' fiir mich wihrend des Stu-
diums eine Art Bibel. Ich beschloss also, mich zu bewerben. Neben der Erfiillung
bestimmter formaler Kriterien sollte schriftlich die Frage beantwortet werden, wie
man seine derzeitige Unterrichtssituation beurteile und welche Verinderungsvor-
schlige man hitte. Das fand ich spannend, schrieb meine Uberzeugungen dazu
auf und bewarb mich fiir beide Ficher (damals wusste ich noch nicht, dass die
Laborschule den Unterricht in Erfahrungsbereichen organisieren wollte und man
primir in einem Bereich eingesetzt werden sollte, um die Curriculumarbeit ef-
fektiver zu machen). Ich wurde zu einer zweitigigen Auswahltagung eingeladen,
auf der ich gemeinsam mit zahlreichen anderen ,Kandidaten® pidagogische und
fachdidaktische Themen diskutierte. Am Ende dieser beiden Tage wurde einem
beschieden, dass man in den nichsten Tagen Bescheid bekime, ob einem eine
Stelle angeboten wiirde. Auch die Gesamtschule Gottingen-Geismar hatte sich
gemeldet und mir eine Stelle im iibernichsten Schuljahr in Aussicht gestellt. Als
die damalige Schulleiterin der Laborschule mir mitteilte, dass sie mir eine Stelle
im Erfahrungsbereich , Kérpererziechung, Sport und Spiel am 01.08.1975 anbie-
ten kénne, war meine Entscheidung getroffen. Ich sagte also zu und stellte einen
Versetzungsantrag, dem nach einigem Hin und Her auch entsprochen wurde.
Mein erster Arbeitstag in der Laborschule, eine Lehrerkonferenz, begann mit einer
Uberraschung, die ich bis heute nicht vergessen habe: Ich hatte zu dem Tag noch
keine Wohnung in Bielefeld und raste mit meinem Auto iiber die Autobahn, um
piinkdlich um 9:00 Uhr da zu sein. Ich hab’s geschafft, kurz vor 9:00 auf der Fli-
che zu sein, und war der Erste, der da war. Erst allmihlich trudelten die anderen
Lehrer-Forscher ein. Dieser doch etwas schludrige Umgang mit der Zeit hat mich
schon sehr gestort, er wurde aber im Laufe der Jahre besser, zumal ich spiter auch
ein bisschen Einfluss darauf nehmen konnte.

Wie ging es denn dann nach der beschriebenen Lehrerkonferenz weiter? Gab
es auch an deinen ersten ,richtigen® Schultagen (also an solchen mit Schiile-
rinnen und Schiilern) Ereignisse, Begegnungen oder Beobachtungen, die dir
besonders nachhaltig in Erinnerung geblieben sind?

Bei der angesprochenen Lehrerkonferenz handelte es sich in der Tat um eine Kon-
ferenz, die das Schuljahr vorbereiten sollte. Das Schuljahr selbst begann meiner

1 Hartmut von Hentig (1968): Systemzwang und Selbstbestimmung. Uber die Bedingungen der
Gesamischule in der Industriegesellschaft. Stuttgart: Ernst Klett.
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Erinnerung nach erst Anfang September. Die Laborschule hatte 1974 drei Jahr-
ginge aufgenommen und sollte meines Wissens moglichst rasch bis zur geplan-
ten Stirke von circa 660 Schiilerinnen und Schiilern aufgefiillt werden. Deshalb
wurden fiir das Schuljahr 1975/76 wiederum drei Jahrginge aufgenommen, die
Jahrginge 0, 5 und 7. Ich selbst wurde Co-Betreuungslehrer in einer Gruppe des
Jahrgangs 8 und sollte Sport in den Jahrgingen 5, 6 und 8 unterrichten. Ganz
genau weifS ich das aber nicht mehr. Sehr in Erinnerung geblieben ist mir die
»Nacktheit“ des GrofSraums. Auch das Mobiliar war nach heutigen Verhiltnissen
gemessen, vielleicht auch nach den damaligen, sehr spartanisch und unschén. Die
Grundidee war ja wohl gewesen, dass die Schiilerinnen und Schiiler ihre Schule
in Besitz nehmen und gestalten sollten. (Wobei es beim Mobiliar allerdings nichts
zu gestalten gab.) Die Flichen im Haus 2 wurden den Stammgruppen zwar zu-
gewiesen, aber in keiner Form vorbereitet. Wie es im Haus 1 war, weif§ ich nicht,
gehe aber davon aus, dass es anders war, zumal das Interieur dort wohnlich und
kindgemif war.

Die Schiilerinnen und Schiiler, die die Laborschule bereits ein Jahr kannten,
verhielten sich véllig zwanglos und selbstbewusst den Erwachsenen gegeniiber.
Wihrend die Schiilerinnen und Schiiler der neu aufgenommenen Jahrginge noch
Probleme damit hatten, die Lehrerinnen und Lehrer mit ihrem Vornamen an-
zusprechen und sie zu duzen, war es fiir sie tiberhaupt kein Problem. Fiir den
Unterricht hockte man sich einfach auf den Boden (iiberall war Teppichboden)
und redete miteinander. Dabei ging es in der Regel sehr locker, hin und wieder
aber auch sehr undiszipliniert zu. Uberhaupt schienen mir die Erwachsenen sehr
unsicher zu sein bei der Frage, wie viel Disziplin sie von den Schiilerinnen und
Schiilern einfordern sollten. Ich habe es mir damit erklirt, dass unter den Lehren-
den auch etliche ohne Unterrichtserfahrung waren und man alles anders machen
wollte als in einer Regelschule. Fiir mich war das erst einmal sehr gewdhnungs-
bediirftig, zumal sich in den ersten Wochen doch herausstellte, dass die Schiile-
rinnen und Schiiler sehr gedankenlos und unachtsam mit vorhandenem Material
und Gerit umgingen. Die auf den Gingen aufgestellten Tischtennisplatten z. B.
waren nach wenigen Wochen kaputt. Die notwendigen Strukturen und Regeln
fiir das Zusammenleben mussten erst im Laufe der nichsten Jahre erarbeitet und
abgestimmt werden (und sie wurden es ja auch).

Beeindruckt haben mich aber auch die Unbekiimmertheit, Herzlichkeit und Of-
fenheit der Schiilerinnen und Schiiler, mit der sie uns Erwachsenen gegeniiber
begegneten. Hier wurde niemandem per se Respekt entgegengebracht, diesen
musste man sich erst erarbeiten, wobei es natiirlich auch auf die eigene Person-
lichkeit ankam. Das Unterrichten war auch fiir mich als doch relativ erfahrenen
Lehrer sehr anstrengend, wollten wir doch an dieser besonderen Schule auf her-
kémmliche Disziplinierungsinstrumente verzichten und auf Einsicht, Erfahrung
und Uberzeugung setzen.
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Abb. 1: Eine Lerngruppe auf einem ,,Wich“ des Haus 2 im Jahr 1977.
Foto: unbekannt; Quelle: Universititsarchiv Bielefeld, FOS 04882.

Wie miissen wir uns vor diesem Hintergrund denn deinen ganz konkreten
pidagogischen Alltag in deinem ersten Laborschuljahr vorstellen? Hattest
du das Gefiihl, hier tatsichlich diejenigen reformpidagogischen Ansitze ver-
wirklichen zu kénnen, von denen du eingangs bereits bezogen auf deine vor-
angegangenen Titigkeiten als Lehrer gesprochen hattest?

Den grofiten Anteil meiner Arbeitszeit beanspruchte die Arbeit im Erfahrungs-
bereich , Kérperziehung, Sport und Spiel“. Es war damals noch ein sehr kleiner
Erfahrungsbereich, denn wir waren nur eine Kollegin und mit mir zwei Kolle-
gen. Wir haben gearbeitet ohne Ende! Die Aufgaben, die es zu erledigen galt,
waren vielfiltig. Es musste ein umfangreiches Planungspapier fiir das Ministeri-
um geschrieben werden, es galt, Ideen zu entwickeln, wie das von Jiirgen Funke
geschriebene Rahmencurriculum? in praktische pidagogische Arbeit umgesetzt
werden konnte, und wir haben natiirlich auch unseren Unterricht geplant und
die Erfahrungen besprochen. Die Méglichkeiten, die uns gegeben waren, iibertra-
fen bei weitem meine Vorstellungen, die mir fiir einen pidagogisch orientierten
Sportunterricht wichtig waren. Zentrale Gesichtspunkte waren dabei fiir mich
die Beteiligung der Schiilerinnen und Schiiler an der Planung und Durchfiihrung

2 Jiirgen Funke (1974): Kérpererzichung, Sport und Spiel in der Bielefelder Laborschule (ein
Curriculumrahmen). In: Universitit Bielefeld (Hg.): Schulprojekte der Universitit Bielefeld. Heft 4
(Schriftenreihe der Schulprojekte Laborschule/Oberstufen-Kolleg, Heft 4). Stuttgart: Ernst Klett,
S.133-195.
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von Unterricht, das selbstbestimmte Lernen, soziales Lernen im Sportunterricht,
das gemeinsame Lernen von Midchen und Jungen, um nur einige zu nennen. Das
Verfolgen dieser Zielvorstellungen im Unterricht war eine anspruchsvolle und be-
friedigende Titigkeit. Ich erinnere in meinem ersten Jahr als Laborschulsportleh-
rer insbesondere die Arbeit an dem Vorhaben ,,Adaption der psychomotorischen
Ubungsbehandlung fiir den Sportunterricht®, deren Ergebnis wir 1976 auf einem
Sportkongress in Miinchen vorgestellt haben, wobei wir die Kleingerite, die wir
dafiir brauchten, in meinem Bulli nach Miinchen transportierten. Dariiber hinaus
erprobten wir bereits die Offnung der Sporthallen in den Pausen fiir die Schii-
lerinnen und Schiiler, arbeiteten an neuen Formen der Sportfestgestaltung und
iiberlegten und erprobten Formen der Riickmeldung und Information fiir die
Eltern. Das Verhiltnis Lehrer-Schiiler, das iiberwiegend geprigt war von gemein-
samen Anliegen, gegenseitigem Vertrauen und der Wertschitzung des Einzelnen
kam meinen damaligen Vorstellungen eines nicht ausschliefllich sportartenbezo-
genen Sportunterrichts schon sehr entgegen.

Neben dieser fiir mich sehr befriedigenden Arbeit erinnere ich endlose, Zeit kos-
tende, nervige Lehrerkonferenzen, die geprigt waren von fruchtlosen Diskussio-
nen um die Entwicklung der Schule, wobei es hiufig auch eigentlich nur um die
Selbstdarstellung einzelner Lehrender ging. Es entwickelte sich so etwas wie ein
Fraktionsdenken, wobei es einer Fraktion darum ging, bestimmte Vorstellungen
von Bildungsreform durchzudriicken, was letztlich im sogenannten Buchkonflike
endete.

Im Mittelpunkt des sogenannten Buchkonflikts stand ja unter anderem die
Frage nach der richtigen ,,Durchmischung® der Schiilerschaft der Laborschule
— und wie mit dieser Mischung pidagogisch angemessen umgegangen werden
kénnte. Wie hast du personlich in dieser Zeit die Schiilerzusammensetzung
der Laborschule erlebt? Gelang es hier tatsichlich, die von dir ersehnte ,,Schu-
le fiir alle® zu realisieren, von der du eingangs bereits gesprochen hattest?

Es gab bereits eine Aufnahmeordnung fiir die Laborschule. In ihr war die Zusam-
mensetzung der Schiilerschaft, die angestrebt werden sollte, festgelegt. 60% der
Schiilerinnen und Schiiler sollten aus der Unterschicht (dieser Terminus wurde
damals verwandt, heute wiirde man cher von bildungsfernen Schichten sprechen),
35% aus der Mittelschicht und 5% aus der sogenannten Oberschicht kommen.
Die Aufnahme wurde von einem Aufnahmeausschuss vorgenommen. Wie sich
dieser Ausschuss damals zusammensetzte, ist mir nicht mehr in Erinnerung, aber
ganz sicher waren dort Lehrkrifte, Verwaltungskrifte und ein oder zwei Mitglie-
der aus der Schulleitung vertreten. Wie ich bereits gesagt habe, wurden die ersten
Jahrginge mit Schiilerinnen und Schiilern zusammengesetzt, die ihre schulische
Sozialisation bereits an anderen Bielefelder Einrichtungen erfahren hatten. Die
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Griinde, warum die Eltern ihre Kinder an der Laborschule angemeldet haben, wa-
ren sicherlich sehr unterschiedlich. Einige von ihnen waren méglicherweise von
der Idee einer Reformschule, zumal noch an der Universitit, angezogen, andere
suchten schlichtweg eine neue Schule fiir ihre Kinder, weil diese an ihrer alten
Schule nicht zurechtkamen, Lernschwierigkeiten oder Verhaltensauffilligkeiten
hatten. Ich wusste im Einzelnen nichts {iber den familiiren und schulischen Hin-
tergrund meiner Schiilerinnen und Schiiler. Die Stammgruppen waren auf jeden
Fall sehr heterogen zusammengesetzt und die Schiilerinnen und Schiiler bedurf-
ten alle ungeachtet ihrer Herkunft der uneingeschrinkten Aufmerksamkeit, Zu-
wendung und Unterstiitzung. Das machte die pidagogische Arbeit nicht leicht.
Insofern war fiir mich damals die im Buchkonflikt aufgeworfene Problematik
einer sogenannten Unterschichtpiddagogik zu kurz gegriffen. Durch die Tatsache,
dass ich bereits einige Jahre Unterrichtserfahrung hinter mir hatte, kam ich auch
mit sehr schwierigen Schiilerinnen und Schiilern gut zurecht. Es war aber zu be-
obachten, dass es anderen Lehrenden nicht so leichtfiel, mit dieser Unterschied-
lichkeit umzugehen. Ich persénlich habe immer versucht, die Schiilerinnen und
Schiiler jeweils dort abzuholen, wo sie sich gerade befanden. Ich gebe zu, dass das
im Fach Sport méglicherweise leichter war als in anderen Fachbereichen. Dieses
pidagogische Handeln war fiir mich aber auch spiter handlungsleitend, als ich
Englisch und zeitweise auch Sowi unterrichtet habe. Diese Antwort bezieht sich
nur auf die ersten Jahre. Die Beurteilung, ob die Laborschule den unterschiedli-
chen Schiilerinnen und Schiilern in den Folgejahren immer gerecht wurde und
ob alle ungeachtet ihres familidren Hintergrunds addquat gefordert wurden, wiir-
de ich sicherlich differenzierter vornehmen wollen bzw. lieber gar nicht.

Abb. 2: Helmut Schmerbitz 1975 am Arbeitsplatz des Erfahrungsbereiches ,Kérpererzichung,
Sport und Spiel“. Foto: unbekannt; Quelle: Privatarchiv Helmut Schmerbitz.
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Ein weiterer wichtiger Grund fiir dich, an die Laborschule zu kommen, war
Hartmut von Hentig und dessen Buch Systemzwang und Selbstbestimmung
— von dem du eingangs meintest, es sei wihrend deines Studiums ,eine Art
Bibel“ fiir dich gewesen. Wie hast du vor diesem Hintergrund denn Hartmut
von Hentig und dessen Rolle im Schulalltag wahrgenommen?

Hartmut von Hentig war in dieser Zeit der Wissenschaftliche Leiter von Labor-
schule #nd Oberstufen-Kolleg. Das bedeutete, dass er in allen Gremien beider
Projekte Prisenz zeigen und die fiir die Entwicklungsarbeit notwendigen Vorla-
gen einbringen bzw. die anderer kommentieren und beurteilen musste. Ich habe
ihn in meinem ersten Jahr wahrgenommen als jemand, der stindig zwischen LS
und OS pendelte. Daneben hat er, soweit ich mich erinnere, auch noch Latein-
Unterricht erteilt. Wahrscheinlich hatte er ja auch noch einiges in der Universitit
zu tun. Kurz: er war ein wahnsinnig viel beschiftigter Mann. Gleichwohl war er
in den Konferenzen, denen ich auch beigewohnt habe, immer zugegen und in
allen Diskussionen gut vorbereitet. Hartmut von Hentig stellte dabei fiir mich
immer unter Beweis, dass er iiber den Diskurs zu konsensfihigen Losungen kom-
men wollte. Er stellte hohe Anforderungen an eingebrachte bzw. einzubringende
Vorlagen, manchmal zu hohe, und machte das auch deutlich. Damit machte er
sich allerdings nicht nur Freunde. Es gab Menschen, die ihm sein Bemiihen um
Konsens als Fiihrungsschwiche auslegten, und andere, die aufgrund seines ho-
hen intellektuellen Niveaus Minderwertigkeitsgefiihle entwickelten und alles, was
er vorschlug, grundsitzlich ablehnten. Diejenigen, die diese Schwierigkeiten mit
ihm hatten, taten sich zusammen und bildeten letztlich eine Fraktion, um sich
gegenseitig zu stiitzen. Das erschwerte natiirlich die pidagogische Entwicklungs-
arbeit immens. Ich selbst habe mich als Lernender begriffen und fand das, was
von Hentig einbrachte, grundsitzlich spannend und tberlegenswert. Ich hatte
auch keine Probleme damit, seine herausragende Rolle fiir die Offentlichkeit, fiir
die Ministerien und die Universitit, seine Belesenheit und Argumentationsfihig-
keit anzuerkennen, da ich durch meine bisherige Berufstitigkeit iiber geniigend
Selbstwertgefiihl verfiigte und es nicht nétig hatte, mich zu fraktionieren. Fiir die
Entwicklung der Laborschule in dieser Zeit wire es vielleicht einfacher gewesen,
wenn man sich pragmatisch verstirkt auf Unterrichtsentwicklung ohne die groflen
universitiren Anspriiche konzentriert hitte mit entsprechender Unterstiitzung des
Wissenschaftlichen Leiters. Aber dafiir war Hartmut von Hentig nicht der richtige
Mann und musste es eigentlich auch gar nicht sein, denn schliefSlich hitte die cur-
riculare Arbeit auch in den Erfahrungsbereichen selbst gut bewerkstelligt werden
konnen, wie es m.E. im Erfahrungsbereich ,Korpererziechung, Sport und Spiel®
ganz gut gelang.
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Du hast gerade von den ,,groflen universitiren Anspriichen® gesprochen, die
von Beginn an mit der Idee der Laborschule verbunden waren. In welchen
Formen und mit welchen Folgen zeigte sich dieser Anspruch denn ganz kon-
kret im damaligen Schul- und Unterrichtsalltag? Und: Wie hast du selbst in
diesem Zusammenhang deine Rolle als ,,Lehrer-Forscher” begriffen und aus-

gefiille?

,Grofle universitire Anspriiche® ist meine Interpretation dessen, was mir Kolle-
ginnen und Kollegen meiner Erinnerung nach dariiber berichtet haben, wie ihre
Vorlagen fiir mogliche Verdffentlichungen im Curriculumrat gegengelesen, ver-
dndert und teilweise abgelehnt wurden, um es einmal neutral auszudriicken. Das
fithrte bei ihnen zu Frustration und stoppte ihren Elan, Ideen und Anregungen
fiir Unterrichtsentwicklung zu Papier zu bringen und in den Diskussionsprozess
innerhalb und auflerhalb der Schule einzuspeisen, obwohl m.E. zu der Zeit damals
in einer breiten Schuléffentlichkeit viel Bedarf fiir ,Reforminput” bestand und
auch die Bereitschaft vorhanden war, die Reformansitze in den eigenen Schulen
zu {ibernehmen. Vielleicht trifft die von mir getitigte Aussage aber auch nicht zu.
Was mich angeht und meine Rolle als Lehrer-Forscher, so habe ich ja bereits oben
beschrieben, dass ich mich primir damit beschiftigt habe, Unterrichtsideen in
die Praxis umzusetzen, auszuprobieren und weiterzuentwickeln, um sie dann spi-
ter in anderen Kontexten und Konstellationen anderen Sportpidagoginnen und
-pidagogen zuginglich zu machen. Damals gab es m.E. den Begriff Evaluation
noch nicht, aber wir haben sehr frith begonnen, iiber die Entwicklung geeigneter
Instrumente (gegenseitige Unterrichtsbeobachtung, Befragung der Schiilerinnen
und Schiiler, Interviews) die Wirksamkeit unserer Arbeit bewusster in den Blick
zu nehmen. Das waren alles tastende Versuche, die Lehrer-Forscher-Rolle auszu-
fiillen.

Stichwort ,breite Schuléffentlichkeit®: Wie hast du in diesem Zusammen-
hang denn das Verhiltnis eurer Arbeit zu anderen Schulreformbemiihungen
der 1970er Jahre erlebt? Hast du die Laborschule eher als Teil einer grofieren
»Bewegung® wahrgenommen oder eher als Einzelgingerin/Einzelkimpferin?
Und damit zusammenhiingend: Wie wiirdest du die grundsitzliche Wahrneh-
mung der Laborschule in der damaligen (auch allgemeinen) Offentlichkeit
beschreiben?

Meine bisherigen Aussagen bezogen sich primir auf mein erstes Arbeitsjahr an
der Laborschule, das Schuljahr 1975/76 also. Die nun folgenden Antworten
schliefen auch Folgejahre mit ein. Von den Schulreformbemiihungen der sieb-
ziger Jahre ist mir in Erinnerung, dass damals das Konzept der Glocksee-Schule
in Hannover die Aufmerksamkeit einer breiteren Offentlichkeit gefunden hat
und auch bei uns Diskussionsgegenstand war. Ich meine sogar mich zu erinnern,
dass eine Gruppe von Wissenschaftlichen Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern zur
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Hospitation dorthin gefahren ist. Konzeptionelle Ubereinstimmungen ergaben
sich vor allem darin, dass auch dort wie an der Laborschule die Schiilerinnen und
Schiiler als eigenstindige Personlichkeiten betrachtet wurden, die mit Hilfe der
Erwachsenen lernen sollten, ihren Lern- und Entwicklungsprozess weitgehend
selbstverantwortlich zu gestalten. Der Schulversuch der Glocksee-Schule umfass-
te seinerzeit nur die Grundschuljahrginge und ich kann aus heutiger Sicht nicht
beurteilen, inwieweit die Kolleginnen und Kollegen unserer Primarstufe davon
beeinflusst wurden. Eine Lehrergruppe der Laborschule war sehr angetan von
dem Schulversuch in Géttingen, einer Gesamtschule, wo das Team-Kleingrup-
pen-Modell praktiziert wurde. Diese Gruppe versuchte, dieses Modell auch an
der Laborschule zu etablieren, es fand sich dafiir aber keine Mehrheit. Versuchs-
weise wurde es dennoch in einzelnen Jahrgingen eine Zeit lang praktiziert. Der
Erfahrungsbereich , Kérpererziechung, Sport und Spiel® pflegte Kontakte mit der
Gesamtschule Koln-Holweide, die auch ein alternatives Sportkonzept, weg vom
reinen Sportartenlernen, entwickeln wollte. Gegenseitige Hospitationen und der
Austausch von Materialien gehérten dazu.

Diese drei Beispiele weisen darauf hin, dass sich die Laborschule durchaus offen
fir die Reformbemiihungen anderer Einrichtungen zeigte, sie aber als Teil einer
grofferen ,Bewegung® zu betrachten kann ich nicht bestitigen, denn dazu war
ihre Konzeption zu einzigartig. Das Interesse einer allgemeinen Offentlichkeit aus
Schule und Hochschule war immens. Die Laborschule hatte von Anbeginn viele
Besucherinnen und Besucher, damals noch ungeregelt, zu verkraften. Inwieweit
diese dann Impulse mit zuriick an ihre Einrichtungen nahmen, vermag ich nicht
einzuschitzen. Es kann auch sein, dass sie die Laborschule mit ihren offenen Un-
terrichtsflichen (auf ihnen hatten die Schiilerinnen und Schiiler begonnen, sich
Buden und Barrikaden zu bauen) als sehr exotisch und ihre Konzeption als nicht
auf das allgemeine Schulwesen tibertragbar begriffen.

Gerade hast du ja bereits die Primarstufe der Laborschule angesprochen: Wie
hast du damals als Sekundarstufenlehrer die Zusammenarbeit zwischen den
verschiedenen Teilen der Schule erlebt? Hast du viel von der Arbeit in den
anderen ,,Blécken® mitbekommen?

Fiir die ersten Jahre erinnere ich keine besonders intensive Zusammenarbeit zwi-
schen den verschiedenen ,,Blocken® der Schule. Erst in spiteren Jahren wurde
das als Aufgabe erkannt und systematische Austauschméglichkeiten auf der Basis
gegenseitiger Hospitationen geschaffen. Ich erklire es mir damit, dass wir sehr
stark mit der Entwicklungsarbeit in den Erfahrungsbereichen beschiftigt waren,
erst einmal verniinftige Strukturen schaffen mussten und von daher den , tiber-
greifenden Blick noch nicht hatten.
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Was uns auch noch interessieren wiirde: Welche Rolle hat in diesen ersten
Jahren die damalige Schulleitung der Laborschule eingenommen? In wel-
chem Maf8e war sie also zum Beispiel in das von dir gerade angesprochene
Schaffen von ,,verniinftigen Strukturen oder in die Bewiltigung und Mode-
ration von Alltagsabliufen und -konflikten eingebunden?

Die Schulleitung bestand bis 1980/81, vielleicht auch bis 1982, lediglich aus zwei
Personen: der Schulleiterin / dem Schulleiter und dem stellvertretenden Schul-
leiter / der stellvertretenden Schulleiterin. Funktionsstellen fiir die Schulleitung
wurden erst spiter eingerichtet und besetzt. Die beiden Schulleitungsmitglieder
verstanden sich in ihrem basisdemokratisch orientierten Selbstverstindnis im
Wesentlichen als ausfithrende Organe der Gremien Laborschulkonferenz, Cur-
riculumrat und nicht zu vergessen des Plenums (Gesamtkonferenz). In diesen
Gremien versuchten sie wie andere Gruppierungen auch durch Eingaben, Vor-
schlige, Diskussionspapiere die Entwicklung an der Schule mitzubestimmen. Fiir
das Rektorat der Universitit und die Ministerien galten sie allerdings als allei-
nige Ansprechpartner und Verantwortliche. Das machte meines Erachtens ihre
Rolle sehr schwierig, zumal sie von etlichen Lehrenden deshalb immer kritisch
und misstrauisch bedugt wurden. Insofern war nach meiner Wahrnehmung ihre
Einflussnahme auf die Entwicklung der innerschulischen Strukturen nicht viel
grofSer als die eines ,normalen® Lehrenden. Die Gremien selbst hatten einen gro-
Ben Einfluss auf die damalige Entwicklung, erschdpften sich aber durch lange
Diskussionsprozesse selbst und hatten wenig Méglichkeiten, die Umsetzung von
Beschliissen zu iiberpriifen und zu kontrollieren. Das bedeutet nicht, dass der
Versuch eines basisdemokratischen Modells fiir mich als gescheitert anzusehen ist,
zeigt aber die Schwierigkeiten auf, die dieses mit sich bringt. Bei nicht strukturell
bedingten, eher im personlichen Bereich liegenden Problemen von Mitarbeiterin-
nen und Mitarbeitern waren sie natiirlich gefordert und halfen, moderierten bzw.
entschieden je nach Bedarf.

Wenn wir jetzt noch einmal einen Blick iiber die 1970er Jahre hinaus werfen:
Welches waren deines Erachtens die wichtigsten Wegmarken und Verinde-
rungen der Laborschule in den folgenden Jahren und Jahrzehnten? Und, da-
mit zusammenhingend: Inwieweit hat sich in dieser Zeit auch die Rolle der
Schulleitung — der du von 1983 bis zu deiner Pensionierung im Jahr 2007 ja
selbst angehortest — verindert?

»Wegmarken® gab es einige. Ob ich sie noch zeitlich richtig einzuordnen vermag,
weif ich nicht. Unterlagen fiir eine Recherche habe ich keine mehr. Ich nenne ein
paar dieser ,, Wegmarken® aus meiner Erinnerung heraus:
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¢ Als eine der ersten ,,Wegmarken® fillt mir der Strukturplan® ein, der irgend-
wann in den 1980er Jahren vom Kollegium verabschiedet wurde. Er bildete seit
seinem Inkrafttreten die Basis fiir die Unterrichtsorganisation der Schule und
beinhaltete auch die Aufnahmeordnung und die Priifungsordnung. Mit seiner
Verabschiedung war endlich eine Grundstruktur geschaffen, die fiir alle Leh-
renden verbindlich war und nach der man arbeiten konnte. Er erfuhr im Laufe
der Jahre zahlreiche Verinderungen und Erweiterungen, blieb aber — jedenfalls
solange ich an der LS war — so etwas wie der Laborschullehr- und -organisati-
onsplan.

* Eine weitere ,, Wegmarke® war fiir mich die Etablierung eines Schulleitungsteams
mit fiinf Funktionstrigern Anfang der 1980er Jahre. Durch dieses Team und
die entsprechende Aufgabenverteilung konnten die vielfiltigen Anforderungen
besser bewiltigt werden, als dieses mit einem Zweierteam mdoglich gewesen
wire und war. Der Wechsel einzelner Funktionstriger und die Neubesetzung
wurden ohne grofSere Probleme bewiltigt.

* In den 1980er Jahren wurde auf Bitten Hartmut von Hentigs vom damaligen
Wissenschaftsministerium die Entscheidung getroffen, fiir das OS einen eige-
nen Wissenschaftlichen Leiter zu berufen, sodass von da an HvH nur noch fiir
die wissenschaftliche Leitung der LS zustindig war, was der wissenschaftlichen
Arbeit insgesamt sicherlich zugute kam.

* In diesen Jahren wurde auch die schulaufsichtliche Funktion der Ministerien
neu geregelt. Das Schulministerium allein wurde zustindig und tibertrug die-
se Aufsicht an die Bezirksregierung. Es war ein Schritt zu einer ,normalen®
Schule mit allerlei Konsequenzen: Stellen durften nicht mehr bundesweit aus-
geschrieben und besetzt werden, selbst Besetzungen mit Lehrkriften aus NRW
auflerhalb des Regierungsbezirks wurden schwieriger. Stellenkiirzungen wurden
einfacher durchgesetzt. Es bedurfte umfangreicher Verhandlungen und ausge-
feilter Stellenberechnungen, um den (zugegebenermaflen guten) Stellenplan
einigermafSen zu erhalten.

* Eine weitere ganz wichtige ,,Wegmarke® war die Umstrukturierung der LS
Ende der 1980er Jahre in eine neue Organisationsstruktur: die Laborschule als
Versuchsschule und die Wissenschaftliche Einrichtung Laborschule. Durch die
Aufstellung von Forschungs- und Entwicklungsplinen wurden die Dokumen-
tationen der wissenschaftlichen Arbeiten wesentlich effizienter und umfangrei-
cher. Dies allerdings teilweise in Abhingigkeit der jeweiligen Person, die das
Amt des Wissenschaftlichen Leiters bekleidete.

3 Strukturplan der Laborschule 1979. Im Auftrag des Curriculumrats der Laborschule erarbeitet im
Jahre 1977/78 von der Strukturkommission, bestehend aus Jiirgen Funke, Luitbert von Haebler
und Hartmut von Hentig (IMPULS: Informationen, Materialien, Projekte, Unterrichtseinheiten
aus der Laborschule Bielefeld, Band 1). Bielefeld: Eigenverlag Laborschule.
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Die Schulleitung trat bis auf eine Interimsphase, in der ein Bewerber von au-
Berhalb die Schulleiterstelle innehatte, immer als Team auf und konnte in vielen
Bereichen der Schule auch aufgrund der unterschiedlichen Kompetenzen fiir
Stabilitit und Entwicklung sorgen, was nach den aufregenden Zeiten der ersten
20 Jahre auch notig war.

Um nun abschlielend noch einmal den Bogen zum Beginn unseres Ge-
sprichs zu spannen: Inwiefern ist es der Laborschule aus deiner Sicht iiber
die Jahre tatsichlich gelungen, die grundsitzlichen, bei ihrer Eréflnung und
»Inbetriebnahme® artikulierten Hoffnungen auch wirklich zu erfiillen? Mit
anderen Worten: Ist das Reformprojekt ,,Laborschule®, wie es zu Beginn der
1970er Jahre konzipiert worden war, deines Erachtens letzten Endes erfolg-
reich gewesen?

Zunichst sollten wir festhalten, dass es das Reformprojekt ,Laborschule® nach
wie vor noch gibt und es immer noch die Méglichkeit hat, in Sachen bildungsre-
formatorischer Bemithungen Impulse zu geben. Inwieweit die Laborschule dabei
aktuell auf die richtigen Themen setzt, die in meinen Augen mit den Begriffen
Klima und Digitalisierung zu fiillen wiren, vermag ich nicht zu beurteilen. Wei-
terhin ist zu konstatieren, dass das Bildungssystem in Deutschland ein Behar-
rungspotenzial aufweist, das wir alle in den 1970er Jahren unterschitzt haben.
Insofern wiirde ich die Frage mit ,,jein“ beantworten.

Ich bin der festen Uberzeugung, dass die Laborschule im Laufe der Jahre fiir vie-
le bildungspidagogische Impulse mitverantwortlich gewesen ist, die zumindest
Eingang in das Bewusstsein von mit Bildung und Schule befassten Menschen
gefunden haben, auch wenn sich das in der gelebten Praxis in Schulen und in
Lehrplidnen nicht unbedingt widerspiegelt. Plakativ wiirden mir dabei einfallen
Begriffe wie ,Schule als Haus des Lernens bzw. als Lebens-und Erfahrungsraum®,
yIndividualisierung®, ,Erfahrungslernen®, ,selbsttitiges und entdeckendes Ler-
nen“ — um nur einige zu nennen. Durch Publikationen, Mitarbeit in Lehrplan-
gruppen, bei Fortbildungen von Lehrerinnen und Lehrern, mit Vortrigen, tiber
Netzwerke konnten sicherlich etliche unserer Reformbemiihungen transportiert
werden und haben auch mehr oder weniger Eingang in die schulische Praxis etli-
cher Einrichtungen gefunden. Das wiirde ich letztlich als , kleinen® Erfolg bewer-
ten, auch wenn ich insbesondere in den 1970er Jahren natiirlich gréflere Erwar-
tungen hatte.
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,,Die verschiedenen Fraktionen sind so wie zwei
Loks aufeinander zugefahren®

Veronika Rosenbohm (*1947) studierte Lehramt fiir Grund- und Hauprschu-
len mit dem Schwerpunkr ,, Geschichte und Mathematik an der Pidagogischen
Hochschule Bielefeld. Im Anschluss an ibr Referendariat arbeitete sie zundchst als
Lehrerin an einer Hauptschule in Giitersloh, bevor sie 1975 an die Laborschule
Bielefeld wechselte und dort von 1978 bis 1981 auch das Amt der Stellvertreten-
den Schulleiterin innebatte. Nach ibrer Zeit an der Laborschule war sie zundchst
Leiterin von zwei Bielefelder Hauptschulen sowie im Anschluss von 1988 bis 2012
Direktorin der Gesamtschule Brackwede (ebenfalls Bielefeld). Neben ibrer beruf-
lichen Tiitigkeit war und ist Frau Rosenbohm dariiber hinaus auch kommunalpo-
litisch sebr aktiv: So war sie unteranderem Parteivorsitzende der Bielefelder SPD
(1996-2003) und ist dariiber hinaus seit 2020 stellvertretende Bezirksbiirger-
meisterin des Stadtbezirks Bielefeld-Mitte. Das Gesprich mit Frau Rosenbohm
Jand am 2. Mai 2022 in ibrer Privatwohnung in Bielefeld statt und wurde ge-
fiihrt von Rainer Devantié und Christian Timo Zenke.

Liebe Frau Rosenbohm, haben Sie vielen Dank, dass Sie sich die Zeit nehmen,
ein Gesprich mit uns iiber Ihre Zeit an der Laborschule zu fiihren! Sie sind im
Sommer 1975, also ein Jahr nach Eréffnung der Schulprojekte, als Lehrerin
an die Laborschule gekommen. Kénnen Sie sich noch erinnern, wie es dazu
gekommen ist? Wann und wie sind Sie das erste Mal auf die Laborschule auf-
merksam geworden?

Also ich war als Erstes an einer Hauptschule in Giitersloh finf Jahre Lehrerin.
Und dort habe ich dann in meinem dritten Jahr schon eine sogenannte Referen-
darin gekriegt. Das war eine ,Mikatze® — ich weif§ nicht, ob Sie noch wissen, was
das ist. Das ging auf den damaligen Kultusminister Paul Mikat zuriick, der we-
gen Lehrermangels ein neues Kurzstudium eingefiihrt hatte, mit dem man nach
ganz kurzer Eingewohnungszeit in den Schuldienst eintreten konnte. Und diese
Mikatze war Eva Meinerts: Die ging vor mir an die Laborschule und hat mich
dann fiir die Idee begeistert. Die sagte: ,Das ist doch genau das, was du eigentlich
auch méchtest! Bewirb dich doch mal!* Und das habe ich gemacht. Eva gehérte
allerdings zu der ,anderen Fraktion®, wie wir nachher sagten, und hatte gedacht,
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ich wiirde mit meiner Power auch ein bisschen 7/re Fraktion stirken. Ich war noch
nicht zweieinhalb Wochen an der Schule, da war ich schon in der linken Fraktion
gelandet ...

Koénnen Sie sich noch erinnern, mit was fiir Erwartungen oder Vorstellungen
Sie an die Laborschule gekommen sind?

Ja, also ich fand ganz viele Aspekte an dieser Schule gut: keine Zensuren, fach-
tibergreifendes Lernen oder dass mein Fach Mathematik nur als Hilfswissenschaft
begriffen wurde — das haben wir ja ganz am Anfang mit sehr viel mehr Aplomb
gemacht, als das heute der Fall ist. Es gab nur zwei Stunden Mathe in der Woche,
der Rest sollte in die anderen Ficher integriert werden. Und darauf habe ich auch
meine Bewerbung aufgebaut: Das wollte ich gerne ausprobieren! Und dann noch
die offene Schule, kleine Klassen, eine interessante Pidagogik — freier als das, was
man an so einer gebundenen Hauptschule machen konnte. Ja, das war so ein
Biindel von Ideen, die ich gut fand!

Als Sie dann ihre Arbeit begonnen haben, wo wurden Sie da zunichst einge-
setzt? Und gab es vielleicht auch etwas, das Sie ganz anders erwartet hatten?

Also ich war schon insofern ein Sonderfall, als ich fiir zwei Ficher eingestellt wur-
de, wihrend alle andern, die damals kamen, nur fiir ein Fach eingestellt wurden.
Wir haben ja eine dreitigige Auswahltagung gehabt. Ich musste dann auch zu
meinen beiden Fichern in diese Fachkommissionen gehen. Dann gab es pid-
agogische Gespriche und es gab einen Abend — das nannte sich irgendwas mit
»Social Meeting” oder sowas —, wo man dann auch tiberpriift wurde. Da ging es
auch darum, wie die Leute so miteinander umgingen und wer sich wie in den
Vordergrund spielte.

Wenn Sie an Ihre erste Zeit an der Laborschule zuriickdenken: Wie haben Sie
die Situation, auf die Sie da getroffen sind, wahrgenommen? Kénnen Sie sich
noch an Ihre ersten Eindriicke erinnern?

An allererste Eindriicke kann ich mich nicht erinnern. Da habe ich mir sicherlich
alles mit groflen Augen angeguckt. Doch was ich als Allererstes gemacht habe,
das weif§ ich noch: Ich wurde Klassenlehrerin zusammen mit Kurt Liebenberg
und der hatte mich dafiir gewonnen, dass ich im Nawi-Labor die Kiihlschrinke
auswusch, weil die alle iiber die Ferien verschimmelt waren und sich kein Mensch
darum gekiimmert hatte. Da habe ich dann natiirlich gleich alle Nawi-Kollegen
kennengelernt — was dann auch ganz interessant war, denn dadurch war ich von
Anfang an nicht so ein Einzelmensch, sondern kannte gleich schon viele. Und
auch die Sowis haben mich mit sehr offenen Armen empfangen. Wir hatten ja
auch Schreibtische auf den Wichs und saflen mit unseren Tischen zusammen als
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DPulk, als Sowis. Und die haben sich von Anfang an immer auch als Gruppe ver-
standen. Das war mit den Mathematikern anders, da waren die Leute mehr ein-
zeln fiir sich.

Abb. 1: Lehrer*innen-Arbeitsplatz auf einem Wich der Laborschule im Friithjahr 1978.
Foto: unbekannt; Quelle: Universititsarchiv Bielefeld, FOS 04888.

Das heift, damals gab es fiir alle Lehrenden noch einen eigenen Schreibtisch?

Ja, wir waren damals ja noch wenige Personen und die Schule noch relativ leer.
Da konnte man das so machen. In den Feldern saflen die Jahrginge und auf
den Wichs saflen wir Lehrer — und dann méglichst nach Fichern zusammen-
gesetzt. Wir hatten ja damals noch wenig Unterricht und viel Planungszeit und
diese Planungszeit haben wir dann da oben verbracht. Da musste ich mich erst
dran gewdhnen: Es waren ja noch nicht viele Kinder da, aber der Krach schallte
natiirlich nach oben, und wenn es unter dir irgendwie Randale gab, safit du dann
da und versuchtest mit den Kollegen irgendwelche Konzepte zu erarbeiten. Aber
ich bin da am Ende relativ stoisch gewesen und hab das dann gar nicht mehr so
mitgekriegt, was unter mir war.

Und wie miissen wir uns den damaligen Unterricht im Grofiraum vorstellen?

Die Idee war ja die folgende: Wenn man als Gruppe sieht, dass nebenan eine
tolle Aktion ist und die dort jetzt Ruhe brauchen, ist man selber ruhig. Und das
versuchen Sie jetzt mal mit Zehnjihrigen und dann noch mit diesem Aufnahme-
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schliissel von 60% Unterschichtkindern, die natiirlich auch nur eine gewisse
Spannbreite von Konzentration haben — noch weniger als die gut erzogenen Mit-
telschichtkinder. Das funktionierte von Anfang an nicht. Dann gab es solche
Konzepte, dass man sich Buden baute: Karlheinz Osterloff und Luitbert von
Haebler, das waren die Mitklassenlehrer aus unserem Jahrgang, die haben sehr,
sehr groflartig und mit der Werkstatt zusammen ecine ganz grofe Laube gebaut,
mit einer Rundumbank, in der alle im Kreis sitzen konnten. Dort, in ihrer Wabe,
haben sie dann versucht, Unterricht zu machen. Ansonsten musste man versu-
chen, rumzugehen und einzelne Kinder dazu zu bringen, dass sie sich wieder
hinsetzten. Ja, und das war schon ein bisschen anstrengend ...

Und wie verinderte sich die Situation dann, als die Schule voller wurde?

Also erstmal mochte ich die Buden noch. Die Kinder haben dann auch welche
gebaut, als eigene Riickzugsméglichkeiten. Die sind mit dem GrofSraum noch viel
weniger zurechtgekommen als die Lehrer. Es gab damals rundum die Uni-Bau-
stelle, und meine Klasse, die schwarze 5, hat auf der Uni-Baustelle Paletten geholt
— also geklaut, auf gut Deutsch. Wir haben dann nachher immer gesagt: ,,Schwarz
ist unsere Farbe! Wir sind hier die wilde Meute!“ Aus den Paletten haben wir
dann selber irgendwelche Buden gezimmert, die waren aber nicht fiir Unterricht,
sondern wurden auf dem Feld mit Decken und so ausgestattet, damit die Kinder
dann dort ihre Freizeit verbringen konnten und auch mal einen Riickzugsraum
hatten. So etwas gab es ja nicht.

Wir Lehrer hatten zumindest das Wich — auch wenn das natiirlich offen war. Und
dann kam hinterher die feuerpolizeiliche Anordnung, dass wir die Buden wieder
abbauen mussten, leider. Also mit der Vollheit hat sich der Lirm gesteigert, aber
wir hatten alle natiirlich schon ein Stiick Erfahrung damit, so dass wir dann eben
auch immer wieder Phasen eingebaut haben mit Projektunterricht, wo Kleingrup-
penarbeit war, wo die Kleingruppen auch woanders hingehen konnten. Die muss-
ten nicht auf den Feldern bleiben und so. Als In-die-Stadt-hinein-Schule haben
wir zudem ganz intensiv versucht, die Kinder rauszuschicken zu Erkundungen.
Und so hat sich das dann einreguliert.

Vorhin hatten Sie ja bereits kurz angesprochen, dass die Kolleg*innen auf den
Wichs zusammensaflen und gemeinsam gearbeitet haben. Passierte Ahnliches
auch im GrofSraum-Unterricht? Oder hat dort jeder eher seinen eigenen Un-
terricht gemacht?

In den ersten Jahren haben wir noch einiges an Hospitationen gemacht, weil wir
natiirlich auch noch viele Lehrer hatten und wenig Unterricht. Da hatte man
auch noch Zeit, beim Kollegen mal zu gucken. Oder wir haben auch gemeinsame
Projekte entworfen fiir den ganzen Jahrgang, so dass man dann schon mal beim
Kollegen rumguckte. Das hat sich aber im Laufe der Zeit sehr verwaschen — mit
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mehr Unterricht und mehr Klassen, mit mehr Fraktionierung und mehr Gegen-
einander.

Jetzt haben Sie gerade das Stichwort ,,Fraktionierung™ angesprochen. Kénn-
ten Sie vielleicht einmal versuchen, uns die allgemeine Stimmung im Kollegi-
um zum Zeitpunkt Ihres Ankommens in der Schule zu beschreiben?

Ja, das war schon sehr stark von Antipathie, inhaltlichem Gegeneinander und
zum Teil von Hass geprigt. Das war das, was die mitgebracht hatten aus ihrer
Aufbaukommission. Das ist sofort eins zu eins in diese Schule riibergeschwappt.
Das erste Schuljahr habe ich ja nicht erlebt, aber davon ist viel erzihlt worden.
Und das waren dann sehr, sehr verhirtete Fronten — sogenannte Fraktionen. Wir
Linken, sage ich jetzt mal dazu, so wie wir uns auch verstanden haben, wir haben
vor den Lehrerkonferenzen Treffen gehabt. Wir hatten einen Kollegen, der hatte
so ein ganz kleines Fachwerkhaus oben am Biirgerpark gemietet. Da haben wir
uns dann nach der Schule getroffen und verabredet, wie wir in dieser Konferenz
agieren wollten — mit welchem Thema, in welcher Reihenfolge wir uns zu Wort
melden wollten, wer was zu sagen hatte und so weiter. Wir haben also richtig
versucht, na, fast wie so ein marxistischer Kader da zu agieren. Ich sag das jetzt
mal ’n bisschen iibertrieben. Also so weit war das schon mit uns.

Was mit der Gegenseite war, weif$ ich nicht. Die haben sich natiirlich auch ab-
gesprochen — aber wahrscheinlich nicht so hart wie wir. Und all das habe ich
sofort mitgekriegt. Ich war zum Beispiel noch keine drei Wochen in der Schule,
da wurde ich bereits zur Vorsitzenden der Laborschulkonferenz gewihlt — wahr-
scheinlich weil ich unbedarft war oder noch neu. Zudem hat Eva Meinerts wohl
gut fiir mich in der einen Gruppe gesprochen und die andere Gruppe kannte
mich bereits, weil ich mich da schon selbst reinorganisiert hatte. Und dadurch
kriegte ich dann also dieses Votum. Und auch da war das natiirlich so, dass man
da bereits im Vorfeld aufpassen musste, welche Leute man da reinschicke — das
war ja parititisch besetzt von Schiilern, Lehrern und Eltern — damit das, ich sag
jetzt mal, nicht aus dem Ruder lief von jeweils der Gruppe, die die da hinschickte.
Das habe ich also ganz schnell mitgekriegt — und das iibertrug sich dann auch in
jedem Jahr wieder auf die Neuen, die sich dann relativ schnell selbst einsortierten.
Und es gab noch eine dritte Gruppe neben den ,Linken® und den ,,Rechten®: die
freischwebenden Arschlocher.

Was genau waren denn diese Unstimmigkeiten, die diesen Hass produziert
haben? Worum ging es denn da?

Es ging einfach um die Grundhaltung und die Wertehaltung bestimmter Leute.
Also die Liberalen und Konservativen gegen die sogenannten Marxisten. Ich kom-
me ja aus der Studentenrevolution, deshalb wurde ich auch Hauptschullehrerin,
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weil ich diesen Kindern helfen wollte. Ja, wir wollten eigentlich diese 60% Unter-
schichtkinder férdern und hatten Probleme damit, was da so an humanistischem
Gedankengut von den anderen kam. Die Idee war ja, dass beides miteinander
kombinierbar sein sollte — und durch die sogenannte Konsensstrategie sollte das
alles ausdiskutiert werden. Diese Konsensstrategie hat zwischen diesen festgefahre-
nen Gruppen und diesen festgefahrenen Wertvorstellungen aber iiberhaupt nicht
funktioniert. Die sind auch in der Aufbaukommission, glaube ich, niemals richtig
ins Gesprich gekommen, sondern so wie zwei Loks aufeinander zugefahren.

Gab es denn auch einzelne, ganz konkrete inhaltliche Streitpunkte, jenseits
von abstrakten Haltungen, an denen sich diese Konflikte entziindet haben?

Das kann ich jetzt im Einzelnen kaum noch nachvollziehen, was da eigentlich
die Punkte waren. Man schrieb lange Exzerpte dariiber, warum irgendwas nicht
ging, und verteilte die anonym in die Postficher. Die waren unten in der Pforte,
da saf§ eine Sekretirin, die sich da gar nicht drum kiimmerte und das auch nicht
durchschaute, und dann kam einer und verteilte massenhaft — und das von beiden
Seiten. Das war im Grunde ein unhaltbarer Zustand.

Sie haben vorhin ja erwihnt, dass Sie zu dieser Zeit die Vorsitzende der La-
borschulkonferenz waren. Was war denn die Funktion dieser Konferenz und
welche Rolle hatten Sie dort?

Es ging da einfach um organisatorische Sachen, wie so eine Schule geleitet werden
sollte. Damals gab es ja noch keine Lehrerkonferenz. Die wurde erst spiter ein-
gefiithrt, damit die Lehrer mal eine gemeinsame Sprache und einen gemeinsamen
Weg finden sollten.

Und welche Rolle nahm dabei die Schulleitung ein?

Also das ist jetzt gemein, aber: Maria Rieger weinte oft. Die war ganz stark mit
Hentig verbunden, war aber die deutlich schwichere Person dieser beiden — und
von daher war natiirlich schon klar, dass sie da in diesem Konzert nix zu sagen hat-
te. Die gehorte auch nicht zur Laborschulkonferenz, da gehérten nur fiinf Lehrer
dazu — gewihlte Lehrer. Das war auch schon merkwiirdig. Maria Rieger kam dann
ofters dazu, hat dort aber kaum etwas von ihren Ideen durchsetzen kénnen ...

Und welche Aufgabe hatte diese Konferenz?

Schulstruktur zu beschliefen. Also es war zwar schon im Grunde festgelegt, wie
viel Anteil die einzelnen Ficher hatten, aber dann ging es zum Beispiel um Pro-
jektphasen, in denen dann die Sowi-Stunden alle gestrichen wurden, die kriegten
alle die Nawis — und dann ging es nach zwei oder drei Wochen andersrum. Solche
Sachen.
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Und weder die Schulleitung noch die Wissenschaftliche Leitung war Teil die-

ses Gremiums?

Die Wissenschaftliche Leitung nahm gar nicht teil, die ging zum Curriculumrat
— den gab es ja auch noch, das war das zweite Gremium. Da ging es mehr um den
wissenschaftlichen Bereich der Schule.

Waren diese beiden Gremien denn irgendwie institutionell miteinander ver-
kniipft? Oder agierten die eher nebeneinanderher?

Die waren eher nebeneinander. Und dann gab es noch einen Konvent, der das
eigentlich alles einfangen sollte. Zu dem gehorten dann auch noch Leute aus dem
Oberstufen-Kolleg. Das weifs ich aber alles nicht mehr so genau ...

Welche Rolle nahm Hartmut von Hentig denn bei alldem ein — und zwar
sowohl bei diesen Gremienarbeiten als auch ganz allgemein zum Schulalltag?

Also, Gremienarbeiten und Schulalltag und Organisation waren nicht seine Sache.
Das hat er auch nie als seins angesehen, sondern er war eben der Wissenschaftliche
Leiter der Schule und hat sehr viel versucht in diesen Bereich — also: Was machen
wir an neuen Inhalten und wie kénnen wir das dokumentieren? Und er hat auch
versucht, andere Leute dazu zu bringen, Inhalte zu dokumentieren und zu veréf-
fentlichen. Das war ja auch eine Aufgabe, die man hatte. Und deshalb hat er sich
auch sehr stark im Curriculumrat eingebracht. In der Laborschulkonferenz ist er
hingegen nie gewesen. Das war ganz stark getrennt.

Sie haben grad den wissenschaftlichen Auftrag der Laborschule angesprochen.
Wie miissen wir uns das denn genau vorstellen, als Sie dort als neue Lehrerin
ankamen? Gab es da irgendeine Art von Einfiihrung, was es bedeutet, Teil
einer Versuchsschule zu sein? Und damit zusammenhingend: Wie haben Sie
selbst Thre Rolle als Lehrer-Forscherin wahrgenommen und ausgefiihrt?

Also so eine Einfiihrung gab es nicht. Aber es gab an den letzten drei Tagen der
Sommerferien pausenlos Konferenzen. Da gab es dann schon mal eine Gesamtzu-
sammenkunft der Lehrer und dariiber hinaus einzelne Ficher- oder Fachgruppen
—und durch all das kriegte man so seine Einfithrung. Das Forschen haben viele so
verstanden, dass sie keine Schulbiicher benutzen durften. Wir mussten also alles
selbst erfinden und alles selbst aufschreiben und unsere Unterrichtsmaterialien
erstellen. Und das war fiir viele Leute schon ein ganz schéner Angang und viel
Arbeit zusitzlich. Ich habe noch versucht manchmal ein bisschen was aufzuschrei-
ben. Und dann gab es auch so eine Verdflentlichungsreihe im Oberstufen-Kolleg,
bei der man etwas einreichen konnte. Aber da habe ich auch nicht so schrecklich
viel gemacht, weil ich mehr so die Pragmatikerin bin und den Unterrichtsalltag
und die Organisation der Schule als meine Aufgabe geschen habe.
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Und wie bekam man mit, an was die anderen auf Forschungsebene gerade
arbeiteten?

Wenn man sich dafiir interessierte und sich darum kiimmerte. Es gab da nicht
irgendein System, wie das mitgeteilt wurde. Es gab zwar schon so eine Verdffent-
lichung innerhalb der Schule, in der drinstand, der hat das und das geschrieben
— aber ob man das las oder nicht las ...

Sie selbst waren eine derjenigen Personen aus dem Kollegium, die 1977 das
Buch ,Laborschule Bielefeld: Modell im Praxistest! veroffentlichten — ein
Vorgang, der unter dem Stichwort ,,Buchkonflikt“ immer wieder als wich-
tige Zasur in der Geschichte der Laborschule beschrieben wird. Vor diesem
Hintergrund wiirden wir uns natiirlich sehr freuen, wenn Sie uns einmal aus
Ihrer Perspektive beschreiben kénnten, wie es zu dieser Veréffentlichung ge-
kommen ist.

Wir hatten als Sowis immer das Gefiihl, dass wir irgendwie nicht gehort wurden.
Wir hatten Studentenpfarrer Klaus Heidenreich — das war unsere Vorzeigeikone,
das war genau der Widerpart zu Hartmut von Hentig. Dieses hatte sich wohl
schon in der Aufbaukommission so gegeneinander aufgebaut. Also, wir haben
uns irgendwie nicht richtig aufgehoben gefiihlt, weil alles, was wir gesagt oder
geschrieben haben, von der Gegenseite abgelehnt wurde, ohne das zu priifen — ge-
nauso, wie wir die Gegenseite ablehnten, ohne das zu priifen. Auf8erhalb dessen,
was andere Kollegen schrieben, gab es zudem immer solche Riesenschreiben von
Hentig: 10 Seiten, wie er das sah und was er sich in dieser Schule anders wiinsch-
te. Und da sind wir tiberhaupt nicht mit zurechtgekommen.

Ich personlich — und das sag ich jetzt natiirlich auch subjektiv — habe mich be-
mitht, das noch mit Hentig anzusprechen und tiberhaupt den Kontakt zu ihm
zu suchen. Das machten die anderen Sowis alle gar nicht. Also ich bin auch bei
Hentig ein paarmal in solch einer Lehrergruppe zuhause mit eingeladen gewesen
— mit so einem irren Ritual, dass man sich erst Puschen aus ca. 30 Paaren aus-
suchen musste und dann interpretiert wurde, warum man diese Puschen nahm.
Und dann saf$ man in so einer kleinen Runde um den Kamin rum. Also alles
sehr ritualisiert. Ich wurde da also als Einzige aus unserer Gruppe eingeladen und
ich war aber auch diejenige, die mit Hentig versuchte zu reden. Da gab es zum
Beispiel so eine Veréffentlichung, in der er von seinem Lateinunterricht berichtete
und schrieb, er hitte einem Jungen die Hand auf die Schulter gelegt und dann
wurde der ganz ruhig und auch im Unterricht ging es wieder ruhig zu. Da habe
ich gesagt: ,Herr von Hentig, haben Sie eigentlich schon mal die Wirklichkeit

1 Lehrergruppe Laborschule (Hg.) (1977): Laborschule Biclefeld: Modell im Praxistest. Zehn Kollegen
giehen ihre Zwischenbilanz. Reinbek bei Hamburg: Rowohlt.
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dieser Schule wahrgenommen? Wenn ich einem die Hand auf die Schulter lege,
das bringt mich nicht so richtig weiter, ne ...“

Er hatte natiirlich Latein als Wahlfach, nur von ganz wenigen Schiilern gewihlt.
Mein Sohn Jakob war nachher auch in der Gruppe, der sagt, das war wie Gottes-
dienst. SchliefSlich habe ich ihn dann auch mal in meine eigene Unterrichtsstunde
eingeladen. Und ich hatte da ganz andere Schiiler. Ich kann mich noch an einen
erinnern, die waren mit acht Kindern zuhause und er war der Alteste. Der kam
dann manchmal ganz tibernichtigt in die Schule und erzihlte: ,Mein Vater war
wieder vollkommen besoffen, um halb zwei hat er mich aus'm Bett geholt. Ich
musste mich in die Kiiche setzen und zugucken, wie er die letzten zwei Flaschen
Bier trank, und ich hab tiberhaupt nicht geschlafen hinterher.“ Solche hatten wir
eben auch. Und der konnte sich nicht konzentrieren, da musste man sehen, dass
man fiir den irgendwie eine Aufgabe fand, wo er auch was tun konnte und nicht
nur dasitzen und schreiben oder lesen. Und dann hat Hentig sich das angeguckt
und hinterher zu mir gesagt: ,Ich bewundere Sie, wie Sie mit diesen Kindern
zurechtkommen.* Das half mir aber nicht weiter.

Ich habe ihn dann zu mir nach Hause eingeladen und mir vorher eine lange Liste
gemacht, was ich sagen wollte, weil der einen mit seinem Charisma erschlagen
konnte. So habe ich versucht, ihm meine Eindriicke dieser Schule mitzuteilen —
und ich bin gar nicht weitergekommen. Und das war so mein Impetus dafiir zu
sagen: ,,Jetzt miissen wir doch mal das, wie wir hier leben und lernen und lehren
—und was wir iiberhaupt nicht in die Wirklichkeit zuriickspiegeln kénnen —, jetzt
miissen wir das doch mal aufschreiben!” Ich hatte da zuerst nur daran gedache,
das fiir uns selber zu tun, fiir die Diskussion innerhalb der Schule, aber das ver-
selbstindigte sich dann. Das also war meine Idee — anders als bei einigen andern
der Gruppe, die den Prozess eher geschen haben als: ,Wir sind die andern und
wir hauen da jetzt gegen!” Wenn Sie sich das Buch ansehen, merken Sie tibrigens
auch, dass der Praxisteil fast nur von mir war: das war meine Praxis. Die anderen,
die auch aus dem Haus 2 waren, haben sich da mehr in die Ideologie gerettet.

Ein Punkt, der in der entsprechenden Diskussion immer wieder auftaucht,
ist ja der Umstand, dass die Vorbereitung und Versffentlichung des besagten
Buches in der Wahrnehmung der anderen Fraktion irgendwie heimlich ge-
schahen. War das eine bewusste Entscheidung, den anderen zunichst nicht zu
sagen, dass man an so einem Buch arbeitete, oder wie ist es dazu gekommen?

Also wir waren uns erst gar nicht sicher, ob das ein Buch werden sollte. Wie
gesagt, ich wollte eigentlich gar kein Buch, ne. Ich habe das gestern im Hentig-
Buch auch nochmal nachgelesen, dass das tiber mehrere Jahre verheimlicht wor-
den sei ... Nein, wir haben losgeschrieben und dann haben wir gleich ganz schnell
den Rowohlt-Verlag gefunden — das hat Ekkehard Naumann aus unserer Gruppe
alles gemacht. Das ging relativ schnell und hat sich niche iiber Jahre hingezogen.
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Hartmut von Hentig schreibt in seiner von Thnen gerade angesprochenen
Autobiographie, dass Sie die Person gewesen seien, die ihn letztlich auf die
geplante Veréffentlichung des Buches aufmerksam gemacht habe.? Haben Sie
das dhnlich in Erinnerung?

Ja, das war bei einer von diesen Hentig-Runden bei ihm zuhause. Da hatte er die
Idee, das mal aufzuschreiben — weil er im Grunde auch ein bisschen unzufrieden
war. Aber ich glaube, er hat eben so den Bodensatz dieser Schule gar nicht zur
Kenntnis genommen. Sein Kopf war einfach woanders und sein Unterricht war
nur diese Lateingruppe. Und deshalb wollte er auch ein Buch schreiben. Und
dann habe ich einfach gesagt: ,Hallo, wir sind schon dabei.”

Das wurde dann sehr schwierig. Zunichst hat er versucht uns dazu zu bringen,
dass wir dieses Buch zuriickziehen. Dann hat er versucht uns dazu zu bringen,
dass wir sagen, dass das ein Fehler gewesen sei, dass wir das gegen ihn geschrieben
hitten und gegen die Schule und dass wir nicht fiir die Schule sprechen kénnten.
Aber das wussten wir ja — also, dass wir niche fiir die Schule sprechen — und das
wollten wir ja auch gar nicht. Wir haben ja nur unsere eigenen Sachen aufge-
schrieben. Und dann wollte er, dass wir die Schule verlassen — was aber nicht ging,
weil wir bis auf den Schulpsychologen Gerd Biittner alles Beamte waren. Gerd
Biittner hat dann noch einen Prozess bekommen, wo er vor Gericht gezwun-
gen werden sollte, die Schule zu verlassen. Diesen Prozess hat er aber gewonnen,
weil der Gegenanwalt irgendwie eine Frist versiumt hatte — und deshalb ist der
dann auch geblieben. Wir sind dann alle geblieben. Was Hentig aber erreichte,
war, dass das Rektorat der Uni den iibrigen, verbeamteten Buchautoren in ihre
Personalakten eintragen lief3, dass wir uns illoyal gegeniiber unserem Arbeitgeber
verhalten hitten — allerdings unter der Maf8gabe, dass dieser Eintrag nach 3 Jahren
zu 18schen sei. Die Loschung erfolgte schliefilich auch ordnungsgemifS, das habe
ich damals iiberpriift.

Als sich also abzeichnete, dass Hentig keinen von uns zwingen konnte zu gehen,
wurde schliefilich in einer dreitigigen Klausurtagung versucht aufzuarbeiten, wie

2 Hartmut von Hentig notiert in seiner Autobiographie Mein Leben — bedacht und bejahr mit Blick auf
eine Gesprichsrunde im August 1977, in der er den anwesenden Kolleg*innen von einer von ihm
geplanten Publikation iiber die Laborschule berichtet habe: ,Als ich die Anwesenden um Rat fragte,
in welchem Rahmen ich den Plan dem Kollegium am besten vorstellen solle, und ihn darum etwas
genauer schilderte, unterbrach mich die hochschwangere Kollegin Rosenbohm kreidebleich und
erkldrte: Ein solches Buch iiber die LS gebe es schon — von einer Gruppe von Kollegen, zu denen sie
gehére, geschrieben; es werde noch in diesem Herbst bei Rowohlt erscheinen. Man habe sich zum
Schweigen verpflichtet, um die Publikation vor Einwiinden und Eingriffen zu bewahren. Sie habe
in der gegenwirtigen Situation das Schweigen hieriiber jedoch nicht mehr ausgehalten. Sie werde
sich nun anderntags vor ihren Kollegen zu rechtfertigen haben. Die Namen der Mitautoren und
weitere Auskiinfte bat sie nicht angeben zu miissen — um der genannten Ubereinkunft willen. Sie
nahm fiir sich in Anspruch, aus ,Angst' geschwiegen zu haben — aus Angst vor den sonst zu erwar-
tenden Auseinandersetzungen.” (Hartmut von Hentig: Mein Leben — bedacht und bejabt. Kindheit
und Jugend. Schule, Polis, Gartenhaus. Weinheim und Basel: Beltz 2009, S. 853.)
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wir wieder zusammenkommen koénnten. Das war bei Otto Herz zuhause, der
das auch moderierte. Das gab dann mehrere Gruppen, die versuchen sollten, auf
so einer Metaebene zu kliren, wie das liuft. Und wir sollten dann erkliren, dass
wir natiirlich die Gremienbeschliisse der Schule anerkennen — was wir hinterher
auch getan haben. Die Gremien hatten nimlich beschlossen, dass es demnichst so
eine Art Verdffentlichungs-Kodex geben sollte: dass man Verdffentlichungen also
anmelden musste. Das gab es bis dahin nicht. Hentig glaubte, wir hitten ihn rein
juristisch um Erlaubnis fragen miissen, weil er unsere Verdffentlichung hitte ge-
nehmigen sollen. Das Gefiihl hatten wir allerdings nicht. Wir dachten: ,,Wir sind
doch Lehrer-Forscher — und wenn wir zur Universitit gehoren, kénnen wir doch
auch was veréffentlichen, ohne dass wir erstmal ne Erlaubnis einholen miissen.
Das war nachher der Hauptstreitpunke ...

Was wiirden Sie denn jetzt im Riickblick sagen, war der Grund, weshalb
Hartmut von Hentig da so stark reagiert hat?

Der hat sich personlich gekrinke gefiihlt. Er hat auch immer gesagt, die Schlimms-
ten in dieser Schule wiren die Gewerkschafter, die wiirden ja um 16 Uhr den Grif-
fel fallen lassen. Also das ist so eine Denkweise, das kann ich nicht nachvollziehen.
Und diese Leute waren ihm irgendwie obskur. Und dass die jetzt also auch noch
so — seiner Meinung nach hintenrum — versucht haben, ihm den Dolch in den
Riicken zu stoflen, das hat er als persénliche Schmach empfunden. Und er hat
dann auch versucht, die Universitit auf seine Seite zu ziehen, dass die seiner Sicht
recht geben sollten. Die haben sich dann aber so ein bisschen eierig verhalten
und wir haben uns dann auch ein bisschen eierig verhalten, indem wir dann ein
bisschen klein beigegeben haben — aber nur ein bisschen. Und auf diesen Mini-
malkonsens haben wir uns dann geeinigt.

Vorhin hatten Sie berichtet, dass Sie mit Hentig auch persénlich Kontakt hat-
ten, ihn besucht und eingeladen haben. Gab es dann auch weitere Kliirungs-
versuche auf einer zwischenmenschlichen, persénlichen Ebene? Oder lief von
da an alles nur noch juristisch und in Grof8konferenzen?

Das lief dann nur noch in solch offiziellen Treffen.

Das heifdt, er hat dann auch nicht mehr das personliche Gesprich gesucht?

Nein. Aber etwas spiter, 1978, gab es dann eine Wahl des stellvertretenden Schul-
leiters oder der stellvertretenden Schulleiterin — das fand ich total toll. Das war
eine ausgeschriebene Stelle auf Zeit, tiber vier Jahre, vom Kollegium gewihlt, das
gab’s an keiner anderen Schule. Ich fand so ein Modell richtig klasse und habe
da dann auch dafiir kandidiert — und zwar gegen Otto Herz. Der war damals
Assistent von Hentig und Hentig hatte ihn so als personlichen Berater in die
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Abb. 2: Cover des Buches ,Laborschule Bielefeld: Modell im Praxistest”. Umschlaggestaltung: Jiir-
gen Wulfl; Quelle: Lehrergruppe Laborschule (Hg.) (1977): Laborschule Bielefeld: Modell im
Praxistest. Zehn Kollegen ziehen ihre Zwischenbilanz. Reinbek bei Hamburg: Rowohlt.

Schule geholt. Der hatte also keine Stelle in der Schule. Wieso der da kandidieren
konnte, weif ich nicht. Aber ich habe jedenfalls die Wahl gewonnen, weil ich ir-
gendwie dann diejenige war, mit der beide Gruppen reden konnten. Das war nach
der Veroffentlichung des Buches, nach diesem Minimalkonsens bei Otto Herz im
Hause. Und dann war es natiirlich im Grunde auch ein Machtkampf: Hentigs
Person Otto Herz gegen die Person der anderen Gruppe. Aber ich war, wie gesagt,
nicht so verhaftet in der Gruppe, dass ich von den anderen nicht auch wihlbar
gewesen wire — und dadurch ist das dann so ausgegangen.

Wiirden Sie denn sagen, dass dieser Machtkampf dadurch sozusagen von ei-
ner Partei gewonnen wurde?

Ja, dann war es zu Ende. Dann war es geklirt. Otto Herz zog sich zuriick und
tauchte auch nicht mehr grof§ in der Schule auf — und dann war das auch kein
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Thema mehr. Auch der ganze Buchkonflikt war dann kein Thema mehr und eini-
ge von unserer Gruppe sind dann auch schliefllich gegangen.

Und was fiir Reaktionen haben Sie von auflerhalb der Laborschule auf die

Veroffentlichung dieses Buchs bekommen?

Keine.

Keine?

Nein. Ich weif8 auch niche, wer das sonst gelesen hat oder so. Wir haben gar nichts
davon gehért.

Und wie wiirden Sie selbst diese Veréffentlichung im Nachhinein bewerten?

Also da ich ja eigentlich meine Wirklichkeit und meine Wahrnehmung aufschrei-
ben wollte und das dann in einer Gruppe machen konnte, fand ich das auch
wichtig. Wir haben uns natiirlich auch gegenseitig sehr bestitigt — das finde ich
auch nach wie vor richtig. Und eine andere Méglichkeit habe ich ja nicht mehr
gesehen. Ich habe ja vorher noch versucht was Eigenes zu machen, als Einzel-
person, aber das hatte sowieso keinen Erfolg. Aber das habe ich damals nicht so
gesehen.

Nach dem Buchkonflikt wurden Sie dann stellvertretende Schulleiterin. Wer
gehorte denn damals noch zum Schulleitungsteam dazu?

Das waren nur zwei, Kurt Liebenberg und ich — und hinterher waren es dann
Gerfried Stanzel und ich. Gerfried Stanzel ist dann noch vor mir gegangen, um
die Gesamtschule Leopoldshéhe zu leiten.

Gehorten die beiden denn auch zu einer bestimmten Fraktion?

Kurt Liebenberg war so, wie sein Name hief$: lieb — und der gehorte zwischen
den ,freischwebenden Arschléchern® und den ,Rechten® so als Verbindungsglied
dazu. Und als Gerfried Stanzel kam, gab es das schon alles nicht mehr. Das lag
auch daran, dass die Protagonisten der Gruppen zum Teil weg waren: Karlheinz
Osterloff und Maria Rieger waren weg, auch Ekkehard Naumann und Klaus Hei-
denreich waren gegangen. Durch diesen Personenwechsel hat sich das dann auch
ein ganzes Stiick weit normalisiert — gerade Klaus Heidenreich und Hartmut von
Hentig wollten ja immer beide so der strahlende Stern sein — und wir wurden
immer mehr zu einer normalen Schule. Wir kriegten ja auch immer mehr Druck
durchs Kultusministerium: Wir kamen vom Wissenschaftsministerium zum Kul-
tusminister und mussten plétzlich alles viel normaler machen.
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Die Position als stellvertretende Schulleiterin hatten Sie dann bis 1981 inne.
Wie haben Sie diese Rolle denn selbst ausgefiillt und erfahren? Vorhin hatte
es ja noch ein bisschen so geklungen, als habe die Schulleitung an der Labor-
schule formal eigentlich gar nicht so viel Macht gehabt ...

Meiner Meinung nach ging es da nicht um Macht, sondern darum, eine ordent-
liche, interessante Versuchsschule zu sein und zu bleiben. Wir mussten natiir-
lich organisatorisch den Stundenplan machen, wir mussten Lehrer einstellen, wir
mussten diese Lehrerauswahl organisieren und versuchen, dass das einigermafien
hinhaute — und wir mussten auch die Kollegen dazu bringen, gemeinsame Regeln
aufzustellen. Das war ja auch noch so ein Problem mit den Regeln: Zuerst gab
es ja iiberhaupt keine. Es wurde in den ersten Jahren gesagt: , Wenn den Kindern
der Unterricht nicht gefillt und zu langweilig ist, dann liegt das am Lehrer, dann
haben die Kinder das Recht zu gehen.“ Kollege Spilgies, Mathematiker und Phy-
siker, der hat also manchmal Unterricht mit drei Schiilern gemacht — der war auch
froh, wenn die andern nicht dabei waren. Die Schiiler gingen dann nach drauf3en,
auf die Schulstrafle, in die Buden. Und sowas ging natiirlich nicht! Ich kam aus
dem normalen Schulsystem und wusste, dass das auf Dauer gar nicht funktionie-
ren kann. Es gab dann auch irgendwann Lehrerkonferenzen, in denen fiir solche
Fille Regelkataloge erstellt wurden, und es war zum Beispiel eine Aufgabe der
Schulleitung zu sehen, dass es Vorlagen gab, dass dann auch versucht wurde, das
nachher umzusetzen.

Wiirden Sie denn sagen, dass es trotz dieser verschiedenen, auch inhaltlichen,
ideologischen Konflikte dennoch so etwas wie pidagogische Gemeinsamkei-
ten im Kollegium gab — also eine Art geteilte Laborschulpidagogik?

Doch, das hatten die ja alles gemeinsam entwickelt. Also das, was in den soge-
nannten Griinen Binden verdffentlicht wurde, das ist ja gemeinsam erarbeitet
und gemeinsam beschlossen worden. Nur, was man beschliefft und was nachher
die Wirklichkeit ist und wie dann die Menschen damit umgehen kénnen, das ist
nochmal was anderes ...

Und was bedeutete das fiir die alltigliche Schulpraxis? Gab es da ebenfalls

viele Gemeinsamkeiten?

Ich glaube, das war schon sehr stark gruppenorientiert. Also es gab keine Ver-
bindung, wo man irgendwie gemeinsam was machte, sondern jeder machte das,
was man sich so ausdachte, zusammen mit seinen direkten Kollegen, mit seinem
Stammgruppenpartner und auch mit seinem Jahrgang oder mit seiner Fachgrup-
pe. Das waren viele exotische Blumen, die nebeneinanderher blithten.
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Und idnderte sich das dann wihrend ihrer Zeit an der Schule bis 1981 oder
blieb das so?

Das blieb im Grunde so. Man tat sich dann nicht mehr weh. Man verfolgte sich
nicht gegenseitig, man hasste sich nicht mehr gegenseitig, aber es gab nichts ei-
gentlich Gemeinsames.

Auch nicht durch diese Lehrerkonferenz-Beschliisse, die Sie grad beschrieben

haben?

Nee, bei den Lehrerkonferenzen gab es Kollegen, die einfach generell nicht ka-
men, auch wenn man sie aufforderte. Man hatte ja auch keine Méglichkeit, sie zu
zwingen. Oder es gab Kollegen, die das, was da beschlossen wurde, einfach nicht
machten. Das war schon alles schwierig. Aber es war kein offener Aufstand mehr.
Also: Das hat uns allen schon mal gutgetan, dass wir diesen Kampf nicht mehr
fithren mussten ...

Waren die Aufgaben der Schulleitung denn vor allem organisatorischer Natur
oder ging es da auch um pidagogische, inhaltliche Arbeit?

Die pidagogisch-inhaltliche Arbeit fand wie gesagt in diesen Alltagsgruppen
statt. Eine weitere Aufgabe von uns war es allerdings, gegen die Eingriffe des Kul-
tusministeriums aufzustehen — also dagegen, dass wir plétzlich mehr Unterrichts-
deputat kriegten, dass wir am Ende Zensuren geben mussten, gegen all solche
Eingriffe in Alltagsmoglichkeiten. Und das einte das Kollegium dann wiederum
auch an manchen Stellen, das wurde jedes Jahr ein bisschen deutlicher.

Und waren Sie bei alledem auch fiir die Primarstufe zustindig?

Ja, das waren wir. Wobei, die organisierten sich miteinander, die wollten nichts
von uns. Schwierig wurde es dann diese zwei Jahre, wo wir erst neu die Uberginge
hatten in die Klasse 3, wo die Kinder dann ja plétzlich auch altersgemischt nicht
mehr zusammen waren. Solche Sachen, das wurde dann zum Beispiel in der Leh-
rerkonferenz besprochen. Da wurden Arbeitsgruppen dazu gebildet, dann kam’s
wieder zuriick und so.

Wie miissen wir uns denn ganz grundsitzlich die Zusammenarbeit zwischen
Haus 1 und Haus 2 wiihrend Ihrer Zeit an der Laborschule vorstellen?

In den ersten Jahren gab es ja gar keine Zusammenarbeit, weil wir nichts miteinan-
der zu tun hatten, da es ja nur die Klassen 0, 5 und 7 gab. Und dann 0 und 1 und 5
bis 8 — da war also nicht viel. Und das ging dann erst los an der Stelle, wo die Klasse
3 das erste Mal zusammengesetzt wurde, also 1977. Da ging es dann zum Beispiel
darum, welchen Raum die kriegten. Wir hatten ja die ganze Schule belegt und
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mussten nun plotzlich zusammenriicken und irgendwo drei neue Stammgruppen
unterbringen. Solche Sachen. Das waren schon sehr organisatorische Probleme.
Und das wurden jetzt ja auch groflere Gruppen fiir die Kinder: Da kamen zwei
Lehrer rein statt einer. Es gab nicht mehr diese Erzieher dabei. Also man musste
das alles neu iiberlegen.

Und wie war bei alledem die Verbindungsader aus Schulleitungsperspektive
zum Haus 1? Gab es da eine direkte Ansprechperson driiben?

Ja, ja, da gab’s dann eine Ansprechpartnerin, eine Ansprechpartnerin gab es immer
schon. Das war am Anfang Johanna Harder und dann nachher Heide Bambach.

Und war die dann offiziell Primarstufenleiterin?

Nein, nein, sowas gab es nicht. Also Hierarchien wollten wir ja auch nicht.

1981, nach insgesamt sechs Jahren, verlieflen Sie die Laborschule dann wie-
der, um als Schulleiterin an die Hauptschule Gellershagen zu wechseln. Wis-
sen Sie noch, was Sie zu diesem Schritt bewogen hat?

Ja, mir ist die Exotik auf die Nerven gegangen, das, was ich grade besprochen
habe: dass alle so nebeneinander waren. Ich wollte gerne was Gemeinsames. Und
ich fand viele Ideen des urspriinglichen Laborschulkonzepts so gut. Und dazu
kam, dass ich mit der Idee an die Laborschule gekommen war — so wurde das ja
auch allen neuen Lehrern verkiindet —, dass wir ein paar Jahre hier sind, etwas
lernen und es dann ins Schulsystem zuriicktragen. Ich erinnere mich an die erste
oder zweite Fraktionssitzung in diesem Bauernhaus, die ich miterlebt habe, da ha-
ben wir rundum — und wir waren viele, 25 Personen oder so — gesagt: ,, Wie lange
wollen wir denn bleiben? Und viele sagten zwei Jahre, drei Jahre, und manche
sagten, sie wiissten es noch nicht. Aber es gab eindeutig diese Idee, dass wir hier
auf Zeit sind — und deshalb fand ich auch diese Schulleitungsstelle auf Zeit gut.
Ich konnte mich da selbst ausprobieren und hatte dann keine Lust mehr dazu,
sondern wollte lieber ein gemeinsames Konzept mit Kollegen als Gruppe erarbei-
ten. Und da bin ich dann an die Hauptschule zuriickgegangen, die die meisten
tiirkischen Klassen hatte, weil ich eine Herausforderung gesucht habe. Dort gab
es dann Auffangklassen und Férderklassen, das waren zwei verschiedene Gruppen:
namlich ganz frisch aus der Tiirkei kommende Schiiler und solche, die schon ein
paar Jahre hier waren. Leider wurde die Hauptschule Gellershagen dann irgend-
wann zugemacht, so dass ich dann an die nichste Hauptschule, die Wichernschu-
le, gegangen bin. Die wurde dann aber leider auch zugemacht.

Insgesamt bin ich tiber dreiflig Jahre Schulleiterin gewesen, als ich 2012 in Pen-
sion ging: erst an der Haupschule Gellershagen, dann an der Wichernschule und
dann an der Gesamtschule Brackwede — und in all diesen Schulen habe ich ganz
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viel von den Laborschulideen iibertragen. In den Hauptschulen haben wir zum
Beispiel in Klasse 9 und 10 den Fachunterricht aufgeldst und da auch grade im
Bereich Sowi — also Erdkunde, Geschichte, Wirtschaft — gemeinsame Projekte
iibers ganze Jahr hinweg gemacht, immer mit einem Schwerpunke fiir ein Fach
und dann auch mit nur einer Zensur fiir das eine Fach. Und In-die-Stadt-hinein-
Schule: das haben wir als Schule dann richtig als Konzept iibernommen. Und
in der Gesamtschule nachher haben wir dann einige Jahre sogar in der 5. Klasse
Beurteilungen statt Zensuren gegeben. In den oberen Jahrgingen wurde uns dann
mal irgendwann gestattet, Zeugnisse und Berichte zu schreiben. Zusitzlich lieflen
wir zusammen mit den Lehrerbewertungen die Schiiler sich selbst beurteilen. Das
fiigten wir zusammen und das war dann die Grundlage fiir den Elternsprechtag.
Also solche Sachen, alles, was ich an der Laborschule so an guten Ideen mitgenom-
men hatte, habe ich spiter versucht auch anderswo einigermaflen umzusetzen.

Wie Sie gerade bereits angesprochen haben, sind Sie 1988 schlieflich an die
Gesamtschule Brackwede gewechselt — und zwar als Griindungs-Schulleite-
rin. Sind Thnen in diesem Zusammenhang auch Thre Erfahrungen aus der
Anfangszeit der Laborschule eine Hilfe gewesen?

Ja, ich wusste, was ich nicht machen wollte. Ich hatte einen ganz tollen Stell-
vertreter, Jiirgen Venhaus, der war erst in Schildesche und nachher Didaktischer
Leiter in Leopoldshohe gewesen — und wir wussten beide, was wir auf keinen Fall
wollten. Zum Beispiel haben wir im Gegensatz zu Schildesche keine einzelnen
Lehrerzimmer gehabt, sondern von Anfang an ein gegliedertes Lehrerzimmer: die
Klassenlehrer saflen einander gegeniiber an zwei Schreibtischen und die acht Leh-
rer, die als Jahrgang zusammengehérten, als Pulk — also so, dass es ein Miteinander
gab. Wir haben auch ganz viele Sachen fiirs Wir-Gefiihl gemacht, sodass wir von
Anfang an wirklich ein Kollegium waren, das gemeinsame Ziele formuliert hatte.
Dafiir haben wir auch so Einfiithrungstage gehabt, wo wir fiir uns als Kollegium
ebensolche Ziele formuliert haben. Und wir hatten Personen aus verschiedenen
Schulformen dabei — aber eben auch diverse aus Gesamtschulen. Und dann gab
es natiirlich diese gute Sache, dass man irgendwann seine Lehrer aussuchen durfte
— wobei mir auch half, dass ich den damaligen Dezernenten, Karlheinz Osterloff,
noch aus der Laborschule kannte. Bis auf zweimal, wo ich jemanden aufnehmen
musste, der mal untergebracht werden musste — was dann auch ja eine soziale
Aufgabe ist —, habe ich schliefflich auch alles Lehrer gehabt, die ich wollte und
die ich auf das Konzept einstimmen konnte. Und dadurch haben wir eine Schule
aufgebaut.
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Und gab es noch andere Erfahrungen, die Sie aus Threr Laborschulzeit haben
einbringen konnen — sei es im Guten, ,,das méchten wir genauso machen®,
oder auch im Schlechten, ,,das méchten wir anders machen‘?

Die Haupterfahrung war, dass wir an einem Strang zichen und ein gemeinsames
pidagogisches Konzept erarbeiten miissen — und dass da auch die anderen hinter
stehen. Also das Konzept, das ich im Sowi-Bereich der Laborschule entwickelt
hatte und an dem auch immer mein Herzblut dranhing, das war die Berufswahlo-
rientierung. Zum Beispiel gab es in meinen Schulen — auch an denen ich nach der
Laborschule war — immer schon in Klasse 8 Berufspraktika. Das gab es nirgendwo
anders. Etwa ein Berufspraktikum am Arbeitsplatz der Eltern, um auch mal zu
gucken, was die eigentlich in ihrem Alltag machen. Das habe ich alles aus der
Laborschule mitgenommen. Und das Berufspraktikum, das zweite, war dann ein
Industriepraktikum oder im Grofibetrieb — mal etwas, wo nachher die Schiiler,
die Abitur machen, iiberhaupt nie wieder reinkommen. Dieses Konzept hatte ich
mit Klaus Heidenreich zusammen entwickelt und dann auch an allen meinen
spiteren Schulen durchgezogen — aber immer getragen vom Kollegium, das ich
dafiir begeistern konnte.

Also wiirden Sie schon sagen, dass Thre Zeit an der Laborschule durchaus
einen groflen Einfluss auf Thre spiteren Titigkeiten hatte?

Ja, die Laborschule hat mich geformt — meine Personlichkeit — und mich darin
bestirke, was ich wollte. Und das war ja auch ein wichtiger Grund, weshalb ich
dorthin gegangen war: um Teile davon benutzen zu kénnen, um in normalen
Schulen das umzusetzen und zu zeigen, dass es da auch geht. Das zum Beispiel
hat mich auch genervt, dass immer alle sagten: ,,Wir sind die Vorzeigeschule und
das, was wir hier machen, das wird sich schon verbreiten. Aber es verbreitete sich
gar nichts!

Aber vorhin klang es schon so, als wenn sich zum Beispiel durch Ihre Titig-
keit ja durchaus Sachen verbreitet hiitten ...

Ja, das stimmt — ich war wahrscheinlich zu ungeduldig. Es hat sich natiirlich
auch einiges verbreitet. Also was es jetzt in den Grundschulen zum Beispiel gibt,
dieses altersiibergreifende Lernen in den Eingangsstufen und so. Und auch so viel
Projektunterricht, wie es jetzt gibt, das gab es damals alles noch nicht. Da wurde
schon was angestoflen.
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Sie waren seit 1981 ja in ganz verschiedenen Rollen sowohl in Schulleitungs-
positionen als auch kommunalpolitisch aktiv. Uns wiirde vor diesem Hin-
tergrund sehr interessieren, wie Sie die Laborschule in all diesen Jahren von
auflen wahrgenommen haben?

Als Kommunalpolitikerin habe ich die ehrlich gesagt tiberhaupt nicht wahrge-
nommen. Da hatten wir es hier mehr mit der Griindung von Gesamtschulen zu
tun und mit dem Kampf anderer Schulen dagegen. Das waren eigentlich unsere
Sachen — da hatten wir die Laborschule immer ganz auflen vor, die gehorte ja
auch hier gar nicht zur Stadt. Da hatte ich nichts mit zu tun. Als Schulleiterin
wiederum habe ich die Laborschule eigendich nur wahrgenommen, wenn wir
Schulleitungskonferenzen auf Ostwestfalen-Ebene hatten. Da war Susanne Thurn
—und Susanne hat sich fast nie in die Diskussion eingeschaltet. Oder sie hat beim
Mittagessen erzihlt, dass in der Laborschule alles anders war, was ja auch richtig
war. Und unsere Probleme, die wir hatten mit besonderen Férderinstrumenten,
die bei uns in den Stundenplan eingefiigt werden mussten, oder mit der Wahl
zu irgendeinem Zweitwahlfach, wo wir dann einen Riesenspektakel von gemacht
haben — sowas gab es ja an der Laborschule alles nicht. Und unsere Schulen waren
auch alle viel grofler und hatten daher ganz andere Probleme.

Wie haben denn Ihre andern Schulleitungskolleg*innen die Laborschule
wahrgenommen? Was war also sozusagen das Bild der Laborschule in der pi-

dagogischen Offentlichkeit dieser Jahre?

Die Laborschule hat die nicht grof§ interessiert. Mit Susanne haben sich Leute wie
Erich Heine und so unterhalten, die selbst aus der Laborschule kamen und da-
durch mit ihr persénlich verbunden waren, aber die andern haben sich in diesen
Sitzungen alle immer nur in ihrem eigenen Gesamtschulideensaft bewegt — und
damit auch immer im eigenen Kreis. Susanne war da so ein Solitidr — und damit
auch die Laborschule. Da wurde nicht groff nachgefragt, was die macht. Das war
fur die eben kein Vorbild. Aber gleichzeitig war es auch irre, wie viele Labor-
schulkollegen nachher Schulleiter oder Griindungsschulleiter von Gesamtschulen
wurden.

Wiirden Sie vor diesem Hintergrund denn sagen, dass diese Grundidee, die
sie vorhin skizziert hatten, dass man nur ein paar Jahre an der Laborschule
bleibt und dann die guten Ideen mitnimmt und ins System trigt, wiirden Sie
sagen, dass diese Idee funktioniert hat?

Nein, also die erste Generation, das waren ja Leute, die wollten auch gar nicht
Lehrer sein, sondern die sind ja nur von diesem neuen Modell so fasziniert gewe-
sen. Die sind ja auch zum Teil zuriickgegangen. Der eine baute eine Schafzucht
auf, oder Gisela Everts, die 1975 gemeinsam mit mir an die Schule kam, die hat
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spiter einen Kinderbuchladen aufgemacht. Also die sind dann auch in andere
Nischen gegangen. Aber die, die danach kamen, die kamen ja dann schon, weil
man nur noch Lehrer einstellen durfte — was ja auch schon schwieriger war fiir das
Profil der Schule. Die haben dann auf ihrer Lehrerebene geguckt, was aus ihnen
werden kénnte. Aber die meisten haben dann auch gesagt, ich gehe jetzt an diese
Schule, und wenn’s mir gefillt, bleibe ich hier halt.

Aber eben meinten Sie ja, dass ganz viele ehemalige Laborschulkolleg*innen
spiter Gesamtschulleitung geworden sind. Das wiirde dann ja aber schon da-
fiir sprechen, dass diese Idee ein Stiick weit funktioniert hat, oder?

Ja, wobei man aber gucken muss, ob diese Personen auch wirklich die Laborschul-
idee weitertragen wollten — das war ja durchaus bei diversen der Fall — oder ob
es cher ein Karrieresprung war. Also Ekkehart Hoffmann zum Beispiel, der war
nur relativ kurz da, und zack wurde er Leiter in Rddinghausen. Das war eindeutig
Karriere.

Wenn Sie selbst jetzt noch einmal auf Ihr Ausscheiden aus der Laborschule
im Jahr 1981 zuriickblicken: Mit was fiir einem Gefiihl haben Sie sich denn
damals verabschiedet?

Nicht mit einem schlechten Gefiihl, sondern ich hatte einfach fiir mich entschie-
den, ich wollte was anderes machen. Ich wollte das, was ich gelernt habe, auch
nochmal woanders ausprobieren, in der richtigen Wirklichkeit. Die Laborschule
war fiir mich so eine exotische Blase — nur wir fiir uns. Natiirlich, wir haben auch
viele Kontakte gehabt, wir hatten viele Besuchergruppen. Oder einmal bin ich
mit Hentig, Annemarie von der Groeben und anderen in einer kleinen Gruppe
in Glocksee gewesen, wo wir auch iibernachtet haben. Ein anderes Mal waren
wir in so einer Arbeitsschul-Gesamtschule irgendwo im Ruhrgebiet, da weifd ich
gar nicht mehr, wie die hief§. Also wir haben uns auch schon von uns aus wo-
anders hinbewegt und versucht Kontakte aufzubauen — aber es war fiir mich in
meiner Wahrnehmung eigentlich immer diese Blase. Und dennoch: Obwohl ich
insgesamt nur sechs Jahre an der Laborschule war, waren das doch eigentlich die
prigenden Jahre fiir mich. Aus dieser Zeit habe ich wirklich was mitgenommen —
und konnte dadurch auch eine tolle, gute Schulleiterin woanders werden.
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»Ich habe an der Laborschule eigentlich erst
begriffen, was Padagogik bedeutet®

Erich Heine (*1947) studierte von 1968 bis 1973 Sport, Geschichte und Politik
an der Universitit Marburg, arbeitete danach am selben Ort als Wissenschafi-
licher Mitarbeiter am Institut fiir Leibesiibungen und absolvierte im Anschluss
sein Referendariat an der Modellschule Obersberg in Bad Hersfeld. Von 1976 an
arbeitete er als Lehrer im Erfabrungsbereich ., Korpererziehung, Sport und Spiel”
der Laborschule Bielefeld (unterbrochen von einer mebrjibrigen Abordnung an
die Abteilung Sportwissenschaft der Universitiit Bielefeld) und war ab 1983 Or-
ganisationsleiter und Stellvertretender Schulleiter, bevor er 1987 schliefSlich als
Schulleiter an die Olof-Palme-Gesamtschule in Hiddenhausen wechselte. Das Ge-
sprich mit Herrn Heine wurde zwischen August und Oktober 2020 schriftlich per
E-Mail von Christian Timo Zenke gefiibrt.

Lieber Herr Heine, haben Sie vielen Dank, dass Sie sich die Zeit nehmen, ein
schriftliches Gesprich mit uns iiber Ihre Zeit an der Laborschule Bielefeld zu
fiihren! Sie sind im August 1976 — also knapp zwei Jahre nach Er6ffnung der
Schulprojekte — als Lehrer im Erfahrungsbereich ,,Korpererziehung, Sport
und Spiel“ eingestellt worden. Kénnen Sie sich noch erinnern, wie es dazu
gekommen ist? Wann und wie sind Sie das erste Mal auf die Laborschule auf-
merksam geworden?

Nach meinem Lehramtsstudium fiir das Gymnasium an der Universitdit Marburg
in den Fichern Sport, Geschichte und Politik und einer einjihrigen T4tigkeit als
Wissenschaftlicher Mitarbeiter am Institut fiir Leibesiibungen habe ich das Refe-
rendariat an der Modellschule Obersberg in Bad Hersfeld absolviert. Nach dem
Zweiten Staatsexamen wurden in Hessen ausschliefSlich sogenannte Zweidrittel-
Stellen zur Einstellung in den Schuldienst angeboten. Als junger Familienvater
wollte ich aber eine volle Stelle und habe mich daher in anderen Bundeslindern
umgesehen. Ich hatte schon Zusagen aus Bremen und Niedersachsen, als mich ein
Kollege darauf hinwies, dass an der Laborschule Bielefeld eine Stelle fiir den EB
Kérperziehung, Sport und Spiel ausgeschrieben war. Laborschule, Hartmut von
Hentig — das wire doch was! Wer hatte sich als Lehramtsstudent Ende der 60er,
Anfang der 70er Jahre nicht von Hentig beeindrucken lassen und mit den Schul-
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projekten befasst!? Obwohl die Bewerbungsfrist bereits abgelaufen war, erhielt ich
tiberraschend eine Einladung zu einem Vorstellungsgesprich. Sollte es wahr wer-
den? Ich habe die Auswahlkommission, zu der zeitweise auch HvH gehérte, mit
meinen Vorstellungen und Antworten offensichtlich tiberzeugt, denn kurze Zeit
spiter erhielt ich ein Schreiben von der damaligen Schulleiterin Maria Rieger, in
dem mir eine Anstellung an der Laborschule vorbehaltlich der Zustimmung von
Universitdt und Ministerium zum 1. August 1976 in Aussicht gestellt wurde. Da
kam Freude auf!

Als Sie dann zu Beginn des Schuljahres 1976/1977 Thre Arbeit an der Labor-
schule aufnahmen: Wie sah da Ihr erster Schultag, Thre erste Schulwoche aus?
Kénnen Sie sich in diesem Zusammenhang noch an besonders eindrucksvolle
Ereignisse, Begegnungen oder Beobachtungen erinnern?

An Einzelheiten der ersten Tage und Wochen kann ich mich kaum erinnern. Ich
weif$ nur noch, dass ich auf Sachverhalte gestof$en bin, die mir vollig neu waren.
Eine Schule ohne Klassenriume hatte ich noch nie gesehen! Offene Unterrichts-
flichen! Ob ich damit klarkommen wiirde? Ungewohnlich auch, dass sich an der
Laborschule alle Menschen duzten, egal welchen Alters, also auch Schiiler*innen
ihre Lehrer*innen! Offenheit auch insofern, als an der Wand auf dem Flur ober-
halb der Sporthalle Woche fiir Woche im Aushang zu lesen war, welche Klasse
an welchem Tag von wem in welchen Inhalten unterrichtet wird. Dass Klassen
an der Laborschule Stammgruppen hieflen, war nur einer der vielen bis dahin
unbekannten Begriffe und Kiirzel (CRLS, EB, LOK, WR usw.), die ich lernen
musste. Nicht vergessen habe ich, dass mir Maria Rieger freundlicherweise einen
handschriftlichen Zettel aushindigte, auf dem sie mir bei meiner Teilnahme an
der ersten Lehrerkonferenz vor Beginn des Schuljahres nicht nur die wichtigsten
Abkiirzungen notierte, sondern auch die Sitzordnung aufgezeichnet hatte; mit
den Kiirzeln aller Lehrkrifte, die sich im Tischrechteck auf Feld 1 versammelt
hatten.

Auch wenn die Laborschule zu diesem Zeitpunkt noch immer nicht komplett
»voll“ belegt war: auf den von Thnen beschriebenen offenen Unterrichtsfli-
chen im Grofiraum wurden doch bereits zahlreiche Gruppen gleichzeitig un-
terrichtet. Wie miissen wir uns die damalige Situation und Atmosphire im
Haus 2 vorstellen? Was fiir eine Form von Unterricht konnten Sie beim Gang

durch das Gebiude beobachten?

Als Mitglied im EB Korperziehung, Sport und Spiel habe ich den GrofSteil meiner
Arbeitszeit in der LOK-Sporthalle oder im Sommer auch auf dem angrenzenden
Sportplatz verbracht. Wenn ich auf der Fliche Sowi unterrichtete, musste ich mir
besonders zu Beginn meiner Tdtigkeit an der LS Gedanken beziiglich der Vor-
gehensweise machen. Die methodische Gestaltung war insofern eingeschrinkt,
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als die Vorfiihrung von Filmen und Tondokumenten so gut wie ausgeschlossen
war. Die Akustik war hochst problematisch und fiihrte dazu, dass sich Nachbar-
gruppen abgelenkt und gestort fithlten. Wenn der Stundenplan es wollte, waren
gleichzeitig vier Gruppen auf einem Feld und im Extremfall noch zwei Gruppen
auf dem benachbarten ,Wich“! Das war zum Gliick nur selten der Fall. Die Of-
fenheit sorgte andererseits dafiir, dass der traditionelle lehrerzentrierte Unterricht
nicht praktiziert werden konnte. Zwangsliufig, denn jede laute Stimme war auf
dem gesamten Feld zu héren und storte die Konzentration in den Nachbargrup-
pen.

Abb. 1: Abgeschirmte Gruppenbereiche im Grofiraum der Laborschule im Friihjahr 1979.
Foto: unbekannt; Quelle: Universititsarchiv Bielefeld, FOS 04924.

So schilte sich zunehmend das Prinzip heraus, dass sich eine Lehrkraft mit ihrer
Gruppe zu Instruktionen, Unterrichtsgesprichen und Prisentation von Arbeits-
ergebnissen im Sitzkreis versammelte. Einzel-, Partner- und Kleingruppenarbeit
fand an den Tischen statt. Um nicht Stiihle riicken zu miissen (Lirm!) und Zeit
zu gewinnen, hatte sich so manche Gruppe in einer Ecke ihrer Fliche eine feste,
stabile Sitzgelegenheit eingerichtet. Einzelne Gruppen hatten sich sogar eine Bude
gebaut, die zwar nach oben offen war, aber keinen seitlichen Einblick erméglichte.
Das fiihrte selbstverstindlich zu Grundsatzdiskussionen, war eine solche Bude
doch mit dem Prinzip Offenheit schwer vereinbar. Die Akustik war immer wieder
Thema. Der Teppichboden auf den Flichen schluckte zwar manches, war unter
Hygieneaspekeen allerdings auch nicht das Gelbe vom Ei. Forderungen nach wei-
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teren den Schall schluckenden MafSnahmen wurden immer mal wieder erhoben.
Meines Wissens ist es spiter durch das Anbringen von Tiichern oder Platten unter
der Decke etwas besser geworden.

Wie sah bei alledem denn Thr eigener padagogischer Alltag (auch jenseits des
Grofiraums) aus? Und: Inwiefern unterschied sich dieser Alltag von Thren vo-
rangegangenen Erfahrungen als Lehrer?

In den 70er Jahren waren Ganztagsschulen eine Seltenheit. Fiir die Laborschule,
die sich als ein Ort versteht, an dem gelernt und gelebt wird, war der Ganz-
tagsbetrieb von Anfang an eine Selbstverstindlichkeit. Dass sie sich nicht nur als
eine auf den Nachmittag verlingerte Unterrichtsschule verstand, kam u.a. in der
Rhythmisierung des Ganztags in Form von Zeitstunden zum Ausdruck. Fiir uns
traditionell ausgebildete Lehrkrifte bedeutete dies eine Umstellung: kein 45-Mi-
nuten-Unterricht, keine Hausaufgaben. Vor allem aber sollte die Laborschule
auch fiir die Lehrkrifte ein Ort sein, an dem man sich ganzeigig aufhilt — und dies
moglichst gern. Dass dies nur bedingt der Fall war, lag auch an der Infrastrukeur.
Es gab zwar fiir jeden einen Schreibtisch, aber im Groffraum in der unterrichts-
freien Zeit konzentriert zu arbeiten, war aufgrund der offenen Architektur duflerst
schwierig. So war es nicht verwunderlich, dass die wenigen Ridume, in die man
sich zuriickziehen konnte, gut frequentiert waren. Der Wunsch, mal fiir sich sein
zu kdnnen, war auch daran erkennbar, dass sich in der Sekundarstufe I nur wenige
mittags in der Mensa aufhielten, um mit ihren Schiilerinnen und Schiilern zu es-
sen. Was die zeitliche Inanspruchnahme betrifft, so war die Laborschule auf3eror-
dentlich fordernd. Da in der Schule nur bedingt Unterricht vor- und nachbereitet
werden konnte, musste dies zu Hause geschehen. So verniinftig es ist, Kinder
und Jugendliche in ihrer Entwicklung nicht mit Noten zu bewerten, sondern dif-
ferenziert in Worten zu beschreiben und zu beurteilen, so zeitintensiv war das
Schreiben dieser , Informationen zum Lernprozess®, wie es damals hiefl. Wer vier
oder fiinf Lerngruppen unterrichtete und dies nicht mit Standardsitzen machen
wollte, hatte in einem relativ kurzen Zeitraum zweimal im Jahr gut zu tun.

Regelrechte Zeitfresser waren die Lehrerkonferenzen. Sie begannen am frithen
Nachmittag und endeten manchmal erst in den Abendstunden! Im Riickblick
kann ich nur den Kopf schiitteln, dass wir uns dies zugemutet haben. Wenn ich
bedenke, dass aus basisdemokratischen Motiven diese Konferenzen jedes Mal
nach dem Alphabet von einer anderen Lehrkraft geleitet wurde, war sie auch noch
so jung und unerfahren, kann es nicht iiberraschen, dass oft unstrukeuriert disku-
tierc und Antrige zur Tagesordnung zu turbulenten Abstimmungen fiihrten. In-
haltlich wurde selten etwas beschlossen, und wenn, dann war dies fiir manche in
ihrem Selbstverstindnis eher unverbindlich. Dass am Ende der Konferenz héchs-
tens noch die Hilfte des Kollegiums anwesend war, konnte nur den erstaunen,
der keine familidren Verpflichtungen hatte. Ich hatte ein abwechslungsreiches,
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ex- und intensives Laborschulleben! Bei meiner Frau entschuldige ich mich ab
und zu noch heute, dass ich sie damals mit der Betreuung unseres kleinen Sohnes
so gut wie allein gelassen habe.

In Ihren Notizen aus dem Jahr 1977, die Sie uns freundlicherweise zur Vor-
bereitung auf dieses Gesprich zur Verfiigung gestellt haben, schreiben Sie
unter der Uberschrift ,Was mir in meinem ersten Laborschul-Jahr aufgefal-
len ist“ unter anderem, es gebe im dortigen Schulalltag insgesamt ,,zu wenig
Routine, Regelmifligkeiten, Selbstverstindlichkeiten“. Kénnen Sie sich noch
erinnern, was Sie — neben der bereits beschriebenen Konferenz-Kultur — zu
dieser Einschitzung hat kommen lassen? Vielleicht fallen Thnen ja sogar noch
besonders prignante Beispiele fiir von Thnen beobachtete ,,Unregelmifligkei-
ten“ und ,,Unselbstverstindlichkeiten ein.

Auch eine Institution wie Schule braucht Regeln und Rituale. Sie konnen sich im
Laufe der Zeit dndern, aber so lange sie beschlossen bzw. eingefiihrt sind, gilt es
sie zu pflegen. Daran hat es anfangs an der Laborschule gehapert. ,,Ordnung und
Disziplin® waren negativ besetzte Worter. Allzu viele Lehrkrifte verstanden sich
im Rahmen des Lehrer-Forscher-Konzepts eher als , WiMis“ — also als Wissen-
schaftliche Mitarbeiter —, die ihre Kraft in die programmatische und inhaltliche
Entwicklung der Reformschule steckten, als dass sie bereit gewesen wiren, sich
den schnéden Alltagsangelegenheiten des Schulbetriebs zu widmen. Dabei wa-
ren es vor allem diese Probleme, die fiir Arger und Konflikte sorgten. Eine Idee
zu haben ist gut und schon, aber deren Realisierung so umzusetzen, dass andere
davon nicht benachteiligt werden, ist noch besser und schéner. Da wurde mit
den Kindern in der Lehrkiiche gekocht, aber die Kiiche anschlieffend in einem
miesen Zustand hinterlassen. Da wurden Sachen ausgelichen, aber nicht zuriick-
gegeben. Da wurden Stithle und Tische von anderen Gruppen geholt, aber nicht
zuriickgebracht. Toiletten und Miill waren Dauerthemen. Miilldienste wurden
eingerichtet, aber nicht ausgeiibt und kontrolliert. Nur selten biickte sich mal ein
Erwachsener, um auf der Schulstrafle herumliegendes Papier aufzuheben. Hart-
mut von Hentig war da ein Vorbild, dem leider nicht oft nachgeahmt wurde.

Fiir ein weiteres Problem, dass Sie in Thren 1977er Notizen ansprechen, ha-
ben Sie die Formulierung gewihlt ,,Schulleitung nicht konsequent, Gremien
als Alibi (?)““. Was hatte es damit auf sich? Und: Wie wiirden Sie iiberhaupt die

Rolle der Schulleitung in diesen ersten Jahren beschreiben?

Schulleitung war anfangs insofern meiner Ansicht nach nicht konsequent genug,
als sie Fehlverhalten oder gar Verstof3e gegen bestehende Regelungen bzw. Gremi-
enbeschliisse nicht thematisiert, geschweige denn geahndet hat, indem sie etwa
auch die Schulaufsicht damit befasst hitte. Unvorstellbar fiir das Selbstverstindnis
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einer Reformschule, die vieles anders als die Regelschule machen wollte, auch
was das Leiten einer Schule betrifft! In einem IMPULS-Heft aus dem Jahr 1980
heif3t es unter der Uberschrift ,, Wer ist hier der Chef?“: , Einen Chef gibt es nicht.
Die Betonung liegt dabei auf einen. Andererseits kann man auch nicht sagen:
Die Laborschule hat viele Chefs (wenn sie denn nicht einen hat). Am richtigsten
ist vielleicht die Vorstellung, daf§ es so etwas wie eine aus mehreren Personen
bestehende Regierung gibt, die einem Parlament gegeniiber verantwortlich ist.!
Im Folgenden wird dann das aus der Politik bekannte Modell von Exekutive und
Legislative fiir die LS erldutert. Leider haben manche diese demokratische Grund-
aussage Uberinterpretiert, indem sie Gremienbeschliisse, die sie falsch fanden, in
ihrem Sinne deuteten, uminterpretierten, nicht zur Kenntnis nahmen oder be-
wusst ignorierten.

Ich war von April 1983 bis Juli 1987 als Mitglied der Schulleitung zustindig
fir Organisation, Haus und Haushalt. Nach drei Jahren in dieser Rolle habe ich
meine Erlebnisse und Erfahrungen aufgeschrieben. In der Bilanz stelle ich fest:
,Dieses Schulleitungsteam ... hat die gemeinsame Zeit nicht nur gut iiberstan-
den, ohne dass irgendeine/r zu psychischen oder kérperlichen Schiden gekom-
men ist, sondern hat seinen Beitrag zur Konsolidierung der Laborschule geleistet.
Das Team hat sich vertragen, musste sich vertragen. Die Schulleitungssitzungen
waren wichtig, kontrovers, spannend, unterhaltsam, insgesamt ergiebig. Sie haben
aber auch die unterschiedlichen Auffassungen der Schulleitungsmitglieder von
Leitung in der Laborschule deutlich werden lassen. Meiner Einschitzung nach
bestand Ubereinstimmung darin, dass geleitet werden soll und muss. Gegensitze
traten immer dann auf, wenn es darum ging, wie dies zu bewerkstelligen sei. Bei
Personalfragen wurde dies manchmal unertriglich. Spannungen waren spiirbar,
wenn bei der Ausfithrung besprochener Punkte Folgeprobleme auftraten, weil
ungeschickt vorgegangen wurde oder Formulierungen gewihlt worden waren, die
Missstimmung, Proteste oder gar Vollversammlungen zur Folge hatten ... Unsere
Lehrerinnen und Lehrer wollen in méglichst vielen Belangen entscheiden, erwei-
sen sich nur selten entscheidungsfihig. Die Schulleitung hat es bisher nur selten
geschafft, das Kollegium entscheidungsfihig zu machen. Die Lehrerkonferenz ist
ein erschreckendes Beispiel daftir, wie das Gremium der Lehrerschaft sich selbst
seiner Bedeutung beraubt ...

1 Jiirgen Funke (1980): Die Laborschule des Landes Nordrhein-Westfalen an der Universitiit Bielefeld.
Ein Uberblick 1980 (IMPULS: Informationen, Materialien, Projekte, Unterrichtseinheiten aus der
Laborschule Bielefeld, Band 2). Bielefeld: Eigenverlag Laborschule, S. 28.
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Abb. 2: Erich Heine 1978 wihrend einer Sitzung des Erfahrungsbereichs ,Kérpererziehung,
Sport und Spiel“. Foto: unbekannt; Quelle: Privatarchiv Erich Heine.

Bevor wir detaillierter auf Thre damit bereits angesprochene Zeit als Schul-
leitungsmitglied in den Jahren 1983 bis 1987 eingehen, zunichst noch eine
weitere kurze Riickfrage zu den Leitungsstrukturen der Laborschule speziell
in den 1970er Jahren: Als ebenfalls nicht unproblematisch beschreiben Sie
in Thren 1977er Notizen die Rolle Hartmut von Hentigs als Wissenschaftli-
cher Leiter. Dessen Rolle charakterisieren Sie als ,,unbestimmbar, kaum in-
tegriert”. Was miissen wir uns darunter vorstellen? Und: Inwiefern inderte
sich Thre Wahrnehmung Hentigs wihrend Threr Zeit an der Laborschule? Zu
Beginn unseres Gesprichs hatten Sie ja noch angegeben, Hentig sei ein wich-
tiger Grund fiir Sie gewesen, sich iiberhaupt in Bielefeld zu bewerben ...

Die Laborschule war Schule und Wissenschaftliche Einrichtung zugleich. Sie hat-
te eine Doppelleitung: die Schulleiterin Maria Rieger und den Wissenschaftlichen
Leiter Hartmut von Hentig. Fiir einen Neuen wie mich war damals nicht klar, wer
denn nun die Schule leitet. In der Offentlichkeit war HvH Griinder und Leiter
der Laborschule, auch fiir mich. Als ich dann vor Ort war, musste ich feststellen,
dass dem aufgrund der besonderen Struktur nicht so war. Ich habe HvH nicht als
Leiter wahrgenommen. Er war mir als Spiritus Rector wertvoll und wichtig, spiel-
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te im Schulalltag aber so gut wie keine Rolle. Hinzu kam, dass er aufgrund seiner
nationalen und internationalen Bekanntheit ein gefragter Mann und dementspre-
chend viel unterwegs war. Fiir eine regelmif$ige Teilnahme an Lehrerkonferenzen
beispielsweise oder informelle Gespriche in Pausen bzw. nach Unterrichtsende
fehlte ihm die Zeit. Ich fand es allerdings erstaunlich, dass er trotz grof3er Inan-
spruchnahme darauf Wert legte zu unterrichten, und dass er sehr darauf geachtet
hat, seinen Latein-Unterricht méglichst regelmifig stattfinden zu lassen.

Abb. 3: Graffiti im Flurbereich der Laborschule im Frithjahr 1978.
Foto: unbekannt; Quelle: Universititsarchiv Bielefeld, FOS 04886.

Ich habe HvH in seiner Funktion und Rolle bedauert. Dies insbesondere wihrend
des so genannten Buchkonflikts, als 1977 eine Gruppe von 10 Lehrkriften ein
Buch iiber die Laborschule mit dem Titel ,,Modell im Praxistest“> bei Rowohlt
veroffentlichte. Dies geschah ohne Wissen des Wissenschaftlichen Leiters und
ohne dass zustindige Gremien informiert waren. Hentig verstand dies als Vertrau-
ensbruch. Es hatte insofern gravierende Konsequenzen, als dies fiir konservative
Kritiker der Laborschule ein weiterer Beleg war, dass diese Reformschule fragwiir-
dig und tiberfliissig sei. Die Schlieffung der Schule drohte, konnte aber meines
Wissens durch Hentigs Renommee und die Fiirsprache des Ministerprisidenten

2 Lehrergruppe Laborschule (Hg.) (1977): Laborschule Bielefeld: Modell im Praxistest. Zehn Kollegen
giehen ihre Zwischenbilanz. Reinbek bei Hamburg: Rowohlt.
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verhindert werden. Dass es zu diesem Konflikt kam, ist auch im Nachhinein
schwer zu erkldren. Mir ist bereits sehr friih aufgefallen, dass HvH keine ungeteil-
te Zustimmung im Kollegium fand. Dass HvH nicht nur Freunde auflerhalb der
Schulprojekte hatte, war mir bewusst, aber Gegner innerhalb der Schule? Ich war
geradezu verbliifft erleben zu miissen, wie respektlos manchmal iiber ihn geredet
wurde. Der Konflikt hat die Atmosphire im Kollegium nachhaltig negativ beein-
flusst. Im Grunde standen sich zwei Fraktionen gegeniiber, zum einen die HvH-
Kritiker, zum anderen die HvH-Anhinger. Die Chance, sich neutral zu verhalten,
bestand nicht. Vielleicht hat Hentig insofern zu dieser Konfrontation beigetragen,
indem er zu einigen Lehrerinnen und Lehrern eine geradezu freundschaftliche
Bezichung pflegte, andere aber keine solche Anerkennung und Wertschitzung
spiiren liefS.

Die Laborschule war ja — wie Sie gerade bereits angesprochen haben — nicht
nur Schule, sondern auch Wissenschaftliche Einrichtung. Wie haben Sie per-
sonlich Thre damalige Rolle als ,,Lehrer-Forscher® begriffen und ausgefiille?

Ich verstand mich als Lehrer, der iiber sein Handeln nachdenkt und seine Er-
kenntnisse dokumentiert. Dass im Rahmen unseres Unterrichtsdeputats dafiir
Zeit vorgesehen und angerechnet wurde, hielt ich fiir eine Verpflichtung. Das
haben nicht alle so gesehen, so dass spiter die Ermif§igungsstunden zusammen-
gefasst und nur noch fiir vom WR genechmigte Forschungsprojekte zur Verfiigung
standen. Ob es in der Frithphase der LS schon einen verbindlichen Forschungs-
und Entwicklungsplan gab, entzieht sich meiner Erinnerung. Der Erfahrungsbe-
reich ,, Kérpererziechung, Sport und Spiel“ unter Leitung von Jiirgen Funke (spiter
Sportprofessor an der Universitit Hamburg) war jedenfalls sehr produktiv in der
internen und externen Verdffentlichung seiner Arbeit: intern, indem fiir die Reihe
SIMPULS — Arbeitsmaterialien aus der Laborschule Bielefeld* Beitrige erstellt
worden sind; extern, indem auf Kongressen und Seminaren Vortrige gehalten
und Arbeitsgruppen geleitet wurden. Vor allem aber durch mehrere Artikel in der
Fachzeitschrift Sportpidagogik wurde im Laufe der Jahre tiber Erfahrungen und
Unterrichtsprojekte in unserem EB berichtet.

Als Organisationsleiter hatte ich anderes zu tun als zu forschen. Nur einmal habe
ich zum Stift gegriffen und 1984 fiir die Zeitschrift Newe Sammlung zam Schwer-
punktthema Laborschule etwas geschrieben. Unter dem Titel ,Die Waschma-
schine — Das Schicksal einer Elternspende habe ich ausgefiihre, auf welche
kaum denkbaren Probleme eine Schule trifft, die frei und selbststindig sein will,
aber eine Universitit als Schultriger hat und damit von deren vielschichtiger
Verwaltung abhingig ist.

3 Erich Heine (1984): Die Waschmaschine — Das Schicksal einer Elternspende. In: Newe Sammlung
24 (Heft 6, November/Dezember 1984), S. 655-669.

doi.org/10.35468/6110-15

301



302

Gesprich mit Erich Heine

Stichwort Universitit: Im Sommer 1979 — also drei Jahre, nachdem Sie an
der Laborschule begonnen hatten — gingen Sie fiir knapp vier Jahre an die
Abteilung Sportwissenschaft der Universitit Bielefeld. Hatte diese Titigkeit
inhaltlich auch etwas mit Ihrer Arbeit an der Laborschule zu tun? Und: Wie
haben Sie — gerade auch vor dem Hintergrund Ihrer neu gesammelten Univer-
sititserfahrungen — im Anschluss Ihre Riickkehr an die Laborschule erlebt?

Dass ich mich an die Abteilung Sportwissenschaft habe abordnen lassen, hatte
zum einen mit den Folgequerelen um den Buchkonflikt zu tun, zum anderen aber
war es die Chance, in die erste Phase der Lehrerausbildung schulnahe Elemente
einzufithren und zu etablieren. Meine Hauptaufgabe war es, ein Konzept ,,Schul-
praktische Studien® zu erarbeiten und auszuprobieren. Die Laborschule war eine
der Praxisschulen, an denen Studierende durch Teilnahme am Sportunterricht in
lehrender Rolle berufsnahe Erfahrungen sammeln konnten. Zudem war ich mit
der Laborschule wihrend der gesamten Abordnungszeit dadurch verbunden, dass
ich im Rahmen des Wahlkurssystems fiir die Jahrginge 8 bis 10 einen Kurs in
Sport anbot. Dieser Wahlkurs zeichnete sich im Unterschied zum Pflichtunter-
richt Sport dadurch aus, dass verstirke theoretische Elemente einbezogen wurde.
Durch sporadische Besuche der EB-Konferenzen hielt ich mich tiber das LS-Ge-
schehen auf dem Laufenden.

Die Riickkehr an die Laborschule war insofern eher eine Verlagerung des Arbeits-
schwerpunkets als ein Neustart. Dass ich frither als der Abordnungsvertrag vorsah
zuriickgekehrt bin, hatte mit der Tatsache zu tun, dass eine neue Schulleitung
an der LS etabliert werden sollte. Ich war angesprochen worden, ob ich denn an
einem solchen Amt Interesse hiitte. In einer bestimmten Personalkonstellation
konnte ich mir dies vorstellen. Die Atmosphire im Kollegium war inzwischen
weniger von Konfrontation gekennzeichnet, was u. a. auch darauf zuriickzufithren
war, dass es einige personelle Verinderungen durch Neueinstellungen gegeben
hatte.

Ihre 1983 begonnene Titigkeit als Mitglied der Schulleitung hatten Sie vor-
hin ja bereits einmal angesprochen — und in diesem Zusammenhang auch
von einer ,,Konsolidierung der Laborschule” gesprochen, zu der das neue
Schulleitungsteam einen Beitrag habe leisten konnen. Wie miissen wir uns
diese ,,Konsolidierung® konkret vorstellen? Worauf wurde hier reagiert und
wie wurde vorgegangen?

Mit Konsolidierung meinte ich, dass im Laufe der Zeit durch personelle Ent-
scheidungen und strukturelle Mafinahmen eine niitzliche Routine und Verliss-
lichkeit im Schulalltag entstanden ist. Im Unterschied zu den ersten Jahren gab
es ein Schulleitungsteam, das sich im Rahmen eines Geschiftsverteilungsplans
die Arbeit teilte, fiir weitere Aufgaben waren bestimmte Personen zustindig, die
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Konferenztermine wurden zu Schuljahresbeginn festgelegt, vereinbarte oder vor-
gegebene Ordnungen regelten Zusammenarbeit und -leben. Im Nachhinein deu-
te ich diese Entwicklung aus der Einsicht aller, die in und auflerhalb der Schule
fir deren Wohl verantwortlich waren, dass ein konstruktives, respektvolles Mit-
einander nur von Vorteil sein kann. Sicher spielte dabei auch eine Rolle, dass
neue Lehrkrifte unbefangen von Querelen und Krisen der Griindungsjahre ihren
Beruf ausiibten. Bei allem Arger, der phasenweise die Beziehungen im Kollegi-
um storte, wurde von allen darauf geachtet, dass Schiiler*innen davon nichts zu
spiiren bekamen. Dass wir mit der Laborschulpidagogik auf einem spannenden
Weg waren, schlossen wir u.a. aus dem regen 6ffentlichen Interesse. Berichte in
Zeitungen, Zeitschriften sowie Funk und Fernsehen, vor allem aber die vielen Be-
sucheranfragen verstanden wir als Bestitigung und stirkten Zusammenhalt und
Identifikation mit der Schule.

Bereits wenige Jahre spiter, im Sommer 1987, verlieflen Sie die Laborschu-
le dann erneut — und dieses Mal endgiiltig —, um eine Stelle als Schulleiter
an der Olof-Palme-Gesamtschule in Hiddenhausen anzutreten. Was hat Sie
damals zu diesem Schritt veranlasst? Und: Inwiefern haben Ihre bis dahin
gesammelten Laborschulerfahrungen Sie in Threm weiteren Berufsleben und
Berufsverstindnis geprigt und beeinflusst?

Eigentlich hatte ich mich damit abgefunden, weiter Organisationsleiter an der
Laborschule zu bleiben. Da erreichte mich ein Anruf des Gemeindedirektors von
Hiddenhausen (Kreis Herford), ob ich mich denn auf die Stelle des Schulleiters
der neu gegriindeten Gesamtschule bewerben konnte. Er wiirde das sehr begrii-
en. Woher er von mir wusste, weif$ ich nicht. Auf die Frage, wann denn Bewer-
bungsschluss sei, antwortete er: ,, Ubermorgen.“ Nach einer Ortsbesichtigung und
einem ausfithrlichen Gesprich mit meiner Frau habe ich ein kurzes Bewerbungs-
schreiben losgeschickt. Gewiinschte Unterlagen habe ich dann nachgereicht. Dass
ich unter mehreren Bewerbern ausgewihlt wurde, hat mich sehr gefreut. Ich emp-
fand dies auch als Umsetzung eines ungeschriebenen Auftrags der Laborschule,
nach dem man nach einigen Jahren Arbeit an dieser Einrichtung ins Regelschul-
wesen wechselt, um dort gewonnene Erfahrungen und Erkenntnisse anderenorts
einflieflen zu lassen. Genau dies reizte mich auch: eine neue Gesamtschule so zu
gestalten, dass Hentig'sche Maximen erkennbar und spiirbar werden.

Ich war zwar mit 39 Jahren noch relativ jung fiir dieses Amt, verfiigte aber iiber
reichlich Ideen, wie diese neue Schule aussehen sollte. Was mir wichtig war: Schule
als Ort des Lernens und des Zusammenlebens; eine Atmosphire von gegenseiti-
gem Respekt und Anerkennung; HvH-Leitlinien wie ,Die Menschen stirken, die
Sachen kliren, ,Riume, Regeln, Rituale®; Lernen durch Erfahrung; auf-richten
statt unter-richten; bei jedem Kind Stirken erkennen und hervorheben statt Feh-
ler suchen und benoten; der Unterschiedlichkeit der Kinder durch entsprechende
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Angebote gerecht werden; Gleichschritc im Unterricht vermeiden; auferunter-
richdliche Lerngelegenheiten schaffen; Schiilerinnen und Schiiler in Planung und
Vorgehensweise einbeziehen. All dies hatte ich an der Laborschule gelernt, die fiir
mich eine Art dritte Ausbildungsphase nach denen in Universitit und Referendari-
at darstellte. Ich habe an der LS eigentlich erst begriffen, was Pidagogik bedeutet.
Schule neu denken, die Vormittags-Hausaufgaben-Noten-Beamtenmentalitits-
Schule iiberwinden: das war meine Uberzeugung. Dass es nur eine integrierte Ge-
samtschule sein konnte, an der ich wiirde arbeiten kdnnen, ergab sich logisch aus
der Tatsache, dass das antiquierte, hierarchisch zergliederte Schulsystem grundle-
gende entwicklungspsychologische Sachverhalte leugnet und seine Existenz nach
meiner festen Uberzeugung mit dem Gleichheitsanspruch des Grundgesetzes nicht
vereinbar ist.

Ich habe an der Laborschule aber auch gelernt, was ich nicht tibernehmen woll-
te. Das betraf vor allem die Art und die Formen der Zusammenarbeit im Kol-
legium und in der Schulleitung. Geschiftsverteilungsplan, Konferenzordnung
(keine Lehrerkonferenz linger als zwei Stunden!), wochentliche Mitteilungen,
brauchbare Arbeitsplitze, Gelegenheiten zum informellen Gedankenaustausch
mogen als Stichworte geniigen. Dass die Olof-Palme-Gesamtschule von Insidern
als Ableger der Laborschule gesechen wurde, lag aber wohl weniger an der konzep-
tionellen Ausrichtung. Meine Anregung, die Klassen nicht mit Nummern oder
Buchstaben zu bezeichnen, sondern wie an der LS mit Farben, fand breite Zu-
stimmung. Nicht nur Menschen sind einzigartig, sondern auch Gruppen in ihrer
Konstellation. Wenn man die Farbe einer Klasse nannte, wusste man zugleich
auch den Jahrgang.

Nach 25 Jahren Schulleitertitigkeit bin ich 2012 pensioniert worden. Bei der
Einweihungsfeier der OPG hatte der schwedische Botschafter der Schule das
Motto ,friedlich, freundlich, frohlich® geschenkt. Dass ich mich diesem Motto
verpflichtet fiihlte, habe ich in jeder Bezichung der Laborschule zu verdanken.
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,Wir kamen in der Laborschule nicht
als unbeschriebene Blitter an, sondern als
beschriebene*

Klaus-Dieter Lenzen (*1946) studierte von 1966 bis 1972 Germanistik sowie
Musik- und Theaterwissenschaft in Tiibingen, Wien und Frankfurt am Main und
arbeitete danach unter anderem als Erzieher im Frankfurter Projekt ,Kita 2000
sowie als Lehrbeauftragter an der Fachhochschule Koblenz. Von 1976 bis 2006
war er als wissenschaftlicher Angestellter in den Stufen I und II der Laborschule
beschiiftigt, davon 1993 bis 1999 an die Wissenschaftliche Einrichtung der Labor-
schule an der Fakultit fiir Pidagogik abgeordnet. Von 2002 bis 2004 iibernahm
er dariiber hinaus eine Vertretungsprofessur ,Schulpidagogik™ an der Universi-
tit Kassel. Das Gespriich mit Herrn Lenzen wurde zwischen Juni und September
2020 schriftlich per E-Mail von Nicole Freke und Christian Timo Zenke gefiibrt.

Lieber Dieter, wir freuen uns sehr, dass du dich bereit erklirt hast, mit uns
ein schriftliches Gesprich iiber deine Zeit an der Laborschule zu fithren — und
zwar mit besonderem Blick auf deren Anfangsjahre. Interessieren wiirde uns
zunichst einmal, wie und wann du zur Laborschule gekommen bist. Was war
deine damalige Motivation, dich zu bewerben? Und: Was waren deine ersten
Titigkeiten? Wo warst du eingesetzt?

Die Stelle in der Laborschule habe ich 1976 ,angetreten®. Sie war in der Zeit-
schrift betriffi: erziehung ausgeschrieben gewesen. Der Arbeitsbereich war, wenn
ich mich recht erinnere, etwas schwammig mit ,Forschung/Entwicklung im Be-
reich der Eingangsstufe” angegeben. Es ging, wie sich spiter herausstellte, um eine
der wenigen Wissenschaftlerstellen (= Nicht-Lehrer-Stellen), die in der Labor-
schule gefiihrt wurden. Sie sollte die Mitarbeit auch von solchen Kolleginnen und
Kollegen méglich machen, die nicht die Lehrerausbildung absolviert hatten, aber
andere schulrelevante Qualifikationen nachweisen konnten. Meine Vorgingerin
war die Psychologin Dr. Elke Callies; sie hatte eine Professur in Berlin in Aussicht
und verlief$ deshalb die Laborschule.
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Mich hat die Ausschreibung aus mehreren Griinden angesprochen:

¢ Die Laborschule wurde damals als eines der Leuchtturmprojekte der Schulre-
form gefeiert;

* Hartmut von Hentig galt quasi als Papst der Schulreform, seine Schriften und
Medienauftritte faszinierten auch mich;

* der angedeutete Arbeitsbereich schien im Zwischenbereich von Schulpraxis und
wissenschaftlicher Arbeit zu liegen, was ich besonders attraktiv fand;

* in der Ausschreibung fand ich Ankniipfungspunkte fiir meine Qualifikation als
Spielpidagoge/Theaterpidagoge;

¢ ich sah die Chance, in einer ungewdhnlichen Schule eine feste Stelle zu bekom-
men.

Zu meinem Erfahrungshintergrund: Anschlieffend an das Studium der Germanis-
tik, Musik- und Theaterwissenschaft hatte ich mich auf die Schwerpunkte JAsthe-
tische Erziehung” und insbesondere ,,Spiel- und Theaterpidagogik” konzentriert;

* 1972-1976 Mitarbeit beim Aufbau des Projekts ,Kita 2000 in Frankfurt, T4-
tigkeit als Erzieher;

* 1975-1977 Lehrauftrige an der FH Koblenz im Bereich Sozialarbeit/Sozialpi-
dagogik. Thema ,,Spielpidagogik im Vorschulalter®;

* Abschluss der Buchpublikation ,Kinderkultur. Die sanfte Anpassung®, im
Fischer-Verlag erschienen.!

In den ersten Laborschuljahren habe ich in der Eingangsstufe der Laborschule
gearbeitet. Konkret ging es vor allem um die Betreuung einer jahrgangsgemisch-
ten Gruppe und um Curriculum-Entwicklungsarbeit. Fiir wissenschaftliche Ar-
beit im engeren Sinne blieb keine Zeit. Meine Kollegin / meine Kollegen auf der
,Fliche 1“ waren damals Gisela Everts (spiter Kinderbuchladen), Alfred Scheer
(Mitglied der Aufbaukommission, verstorben) und Ralf Kéhler (wechselte spiter
an eine Schule nach Hessen); danach Brigitte Goetze-Emer u.a. Wir haben von
Anfang an in einem ,Flichen-Team® gearbeitet und aus dem schliissigen, dem
GrofSraum angemessenen Konzept auch unsere Kraft bezogen. Der Unterricht
in der eigenen ,Stammgruppe® wurde bestindig erginzt durch Projekte, die von
allen vier Gruppen der ,Fliche® nebeneinander und gemeinsam betrieben wur-
den. Schnittstelle war die tigliche Versammlung, in der Ergebnisse, Pline, Schau-
stiicke, Szenen etc. prisentiert wurden. Mit dem Teamkonzept haben wir uns in
deutlichem Gegensatz zu an der Laborschule damals vorherrschenden individua-
listischen Arbeitsstilen befunden.

1 Klaus-Dieter Lenzen (1978): Kinderkultur, die sanfte Anpassung. Frankfurt am Main: Fischer-
Taschenbuch-Verlag.
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Parallel habe ich mich in der Gremienarbeit engagiert (Lehrerkonferenz, Curricu-
lumrat LS/OS, Vorsitzender des Konvents). Hierzu kann ich keine Jahreszahlen
mehr angeben. Konflikte innerhalb der Schule (,Buchkonflikt®) und die Abwehr
der politischen Gegenreform (CDU-Forderung nach Schlieung der Schule u.a.
durch Herrn Rédding) haben damals viel Kraft gekostet.

Bevor wir auf die angesprochene Gremienarbeit und die innerschulischen
Konflikte eingehen, wiirden wir gerne zuniichst noch einmal einen etwas de-
taillierteren Blick auf deine pidagogische Arbeit in der Eingangsstufe werfen.
Genau wie der Rest der Schule wurde ja auch die Stufe I erst nach und nach
aufgefiillt — mit der Folge, dass (wenn wir richtig gerechnet haben) erst zu
Beginn des Schuljahres 1976/1977 das Haus 1 das erste Mal richtig ,,voll“
war. Inwiefern hatte sich bis dahin denn iiberhaupt bereits so etwas wie ein
pidagogischer Alltag in der Eingangsstufe entwickelt? Wie also sah das von
dir beschriebene ,,schliissige, dem Grofdraum angemessene Konzept“ konkret
aus? Und, damit zusammenhingend: Wie miissen wir uns einen ,,normalen”
Eingangsstufen-Schultag zwischen ,,jahrgangsgemischter Gruppe® und ,,Fli-
chen-Team“ in deinem ersten Jahr an der Laborschule vorstellen?

Thr stellt, wenn ich richtig mitgezihle habe, zwei Fragen. Beide sind miteinander
verbunden.

Die erste Frage betrifft den ,,pidagogischen Alltag in der Eingangsstufe®: Wie sah
er um 1976/77 in der gerade erst komplett besetzten Eingangsstufe aus, wie hat
er sich entwickelt?

Ich hatte in Frankfurt einige Jahre in einem innovativen Vorschulprojekt (s.o.)
gearbeitet, hier auch mit einer Grundschulklasse kooperiert, ich kannte also die
Arbeit mit Kindern dieser Altersstufe. Dennoch waren die ersten Eindriicke an
der Laborschule verwirrend — und faszinierend zugleich. Die Schule folgte einer
eigenen Sprache. Es war von ,,Wichs®, ,Flichen®, ,EBs®, ,Sowi®, ,Nawi, von ei-
ner Gruppe ocker, gelb oder zinnober die Rede. (Die urspriingliche Bezeichnung
»Block I, Block II, Block III* wurde kurzerhand in ,Stufe I, II, III, IV umgewan-
delt, nachdem ein OS-Kollege sich emport hatte, das klinge ja wie Kasernenhof
oder KZ.) AufSerdem wurde eine eigene pidagogische Terminologie benutzt. Man
sprach von ,,Ubergéingen“, vom ,, Tageslauf*, von ,situationsorientiertem®, ,,indivi-
dualisierendem Lernen®, ,ganzheitlichem Lernen® und vom Lernen ,,vom Kinde
aus®.

Hinzu kam der fiir mich véllig ungewdhnliche Raum, in dem die offene Pidago-
gik stattfinden sollte. Ich konnte zu Beginn eine Zeit lang hospitieren und stellte
bald fest, dass die Kinder die Regeln, die in diesem offenen Raum gelten sollten,
kannten und weitgehend auch befolgten. Sie verhielten sich in dieser Umgebung
so, als wire das alles das Selbstverstindlichste der Welt. Sie betraten den Raum
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durch eine der farblich gekennzeichneten Tiiren, durch ,ihre Tiir®, legten ihre
Sachen unten in ihrem Fach ab und liefen in ihre ,,Gruppenecke®, auf den Platz
ihrer ,,Stammfliche®. ,,Guten Morgen, Gisela“ oder ,,guten Morgen, Dieter®. Die
Kinder kamen schubweise, mal von den Eltern gebracht, mal vom Schulbus vor
die Schule gesetzt. Sie wussten: Bis zum reguliren Unterrichtsbeginn hatten sie
hiufig noch etwas Zeit, sich ein Spiel auszusuchen oder mit anderen Kindern zu
reden. Erst wenn die letzten ,Buskinder” um 8.30 Uhr (oder war es 9.00 Uhr?)
angekommen waren, konnte der regulire Unterricht in den vier ,Stammgrup-
pen der ,ersten Fliche® beginnen. Die ,Lernzeit, auch ,Morgenzeit genannt,
begann mit einer ,kleinen Versammlung® der Gruppe, in der Arbeitsanweisungen
und Riickmeldungen gegeben wurden, in der auch Zeit zum Erzihlen war. Die
Kinder blieben in dieser ,,Lernzeit” im Umbkreis ihrer Gruppen, sie arbeiteten hier
aber meist individuell. Feste Tischgruppen gab es (noch) nicht, ebenso wenig in-
dividuelle Tagespline. Einige Kinder bearbeiteten ihre ,Mathekurse, andere er-
lasen Texte, wieder andere schrieben weiter an ihren Geschichten oder malten ein
Bild. Die ,,Stammgruppenlehrerin® / der ,,Stammgruppenlehrer® hatte Arbeitsun-
terlagen vorbereitet, aber die Kinder konnten in der Reihenfolge dennoch wihlen.
Neben der Einzelarbeit konnte es auch Kleingruppen geben. Sie arbeiteten z. B.
an einem Erstlesekurs, betreut von der Lehrkraft. Die Kinder des Vorschuljahres
hatten die Freiheit, am Rande ihrer Gruppe zu spielen — oder sich am Erstlesekurs
zu beteiligen.

Im Anschluss an diese zweite Phase des , Tageslaufs® — die erste Phase war die des
»~Ankommens® gewesen — gab es eine kurze Pause. Friihstiick in der Gruppe, da-
nach konnten alle Kinder die Spielangebote auf der Fliche (Bauklotze, Spiele, ...)
nutzen und auch nach drauflen gehen. Es folgte die ,,Versammlung® von allen
vier Gruppen der Fliche (3. Phase): Wir saf8en in einem groflen Kreis, lasen aus
einem Buch vor, sangen Lieder, erinnerten an Verhaltensregeln, stellten Unter-
richtsergebnisse vor. Die dann folgende 4. Phase des ,, Tageslaufs® war weniger den
»Kulturtechniken® gewidmet als vielmehr bestimmten Sachthemen. Auch in die-
ser Phase wurde wieder im Gruppenverband gearbeitet. Jetzt befassten sich aber
alle Kinder der Gruppe gemeinsam mit ihrem ,,Gruppen-Thema®; man konnte
also nicht wahlweise etwas véllig anderes machen. Es wurde themenzentriert dif-
ferenziert gearbeitet. Jede Gruppe einer ,,Stammfliche® konnte ihr eigenes Thema
wihlen; jede folgte insofern einem eigenen Curriculum. Die einen gingen in die
Bibliothek, die anderen befassten sich mit dem Thema , Wald®, wieder andere mit
den ,,Berufen der Eltern® etc. — So viel zu dem von den Lehrerinnen und Lehrern
betreuten Schulvormittag. Er schloss ab mit dem Mittagessen in der Schulmensa
und der anschlieSenden langen Pause.
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Abb. 1: Flichenversammlung im Haus 1 der Laborschule im Sommer 1977.
Foto: unbekannt; Quelle: Universititsarchiv Bielefeld, FOS 04870.

Der Nachmittag wurde auf der ,Fliche 1“ von den Erzieherinnen Heide Jiirgen
und Melanie Remling betreut. Er war dhnlich in Phasen untergliedert, aber frei
von schulischen Anforderungen im engeren Sinne. Es wurde viel gebastelt, ge-
malt, gewerkelt und es gab auch eine Phase fiir das freie Spiel. Der Nachmittag
endete mit der ,,Buszeit®.

Ich erinnere mich nicht mehr daran, wie die Zeitabschnitte genau eingeteilt wa-
ren, um wie viel Uhr also welche Phase endete und eine neue begann (nach-
lesbar in der Stufe-I-Dokumentation, Impuls-Reihe?). Wichtig war: Nicht ein
Stundenplan sollte den Tag strukturieren, sondern ein entspannter, in groflere
Phasen aufgeteilter , Tageslauf™. Der war im Groben auch zwischen den , Flichen®
abgesprochen, so dass die Kinder z. B. zur gleichen Zeit in die Pause hinausliefen
und dann auch wieder in ihre Gruppen kamen. Die Eckdaten waren in einer
Versffentlichung festgehalten (Harder u.a.: Eingangsstufe?), die ich gelesen hatte.

2 Autorengruppe Laborschule (1982): Schulalltag in der Eingangsstufe der Laborschule. Eine
Dokumentation (IMPULS: Informationen, Materialien, Projekte, Unterrichtseinheiten aus der
Laborschule Bielefeld, Band 3). Bielefeld: Eigenverlag Laborschule.

3 Johanna Harder & Elke Calliess (1974): Beitriige zur Planung der Eingangsstufe an der Laborschule
(Block I). In: Universitit Bielefeld (Hg.): Schulprojekte der Universitiit Bielefeld. Heft 4 (Schriftenreihe
der Schulprojekte Laborschule/Oberstufen-Kolleg, Heft 4). Stuttgart: Ernst Klett, S. 13-85.
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Aber es waren eben nur diese Eckdaten, die verbindlich waren, alles andere war
frei. Die Schule war ein Grofiraum, ein offener Raum, ein Freiraum fiir neue und
alte Ideen. Jede ,Fliche® konnte so ziemlich machen, was sie wollte. Auf einigen
,Flichen folgte jede einzelne Stammgruppe einem eigenen Konzept, jeweils na-
tiirlich dem ihrer Lehrerin/ihres Lehrers.

Eure zweite Frage zielt konkreter auf den normalen, zwischen Arbeit in der ,jahr-
gangsgemischten Gruppe® und , Flichen-Team* gestalteten Schulalltag.

Die schon linger in der Eingangsstufe arbeitenden beiden Lehrkrifte der ,ersten
Fliche® (Gisela Everts, Alfred Scheer) hatten nach einem Kollegen / einer Kollegin
gesucht, der/die in ihr , Team“ passte, d.h. zu den Vorstellungen, die sie schon
gebildet hatten. Sie setzten u.a. auf , Teamfihigkeit“. Mir kam diese Orientierung
sehr entgegen. Ich konnte von ihnen und mit ihnen lernen. Wir entwickelten un-
ser Konzept gemeinsam und fithlten uns auch gemeinsam verantwortlich. Einmal
wochentlich saflen wir abends in der , Teamsitzung“ zusammen, sprachen iiber
einzelne Kinder, tiber Gestaltungs- und Ordnungsprobleme (Einrichtung einer
Bithne, Ordnung im ,Fahrradkeller”, Aufriumen in der Kiiche) und vor allem
tiber die Abschnitte des Schulalltages, die uns alle drei (spiter vier) betrafen, tiber
die tigliche gemeinsame Versammlung und tiber die ,,Gruppenzeit®, den vierten
Zeitabschnitt (s.0.), den wir bald ,Projektzeit“ nannten. Wir entwickelten eine
Reihe von ,Projektthemen® so, dass wir in den vier Gruppen der ,ersten Fli-
che“ verbindlich daran arbeiten konnten. Die Kinder blieben dabei zwar in ihrem
Gruppenverband, aber wir arbeiteten gemeinsam an dem einen Projektthema.
Es war auch optisch auf der ,Fliche® prisent durch ein Plakat, durch Gegen-
stinde oder ein Bild. Mal war es so, dass jede Stammgruppe = Projektgruppe in
dhnlichen Schrittfolgen arbeitete, mal zerlegten wir das Projektthema in einzelne
Aspekte und die Gruppen gingen sozusagen arbeitsteilig vor, um am Ende ihre Er-
gebnisse in einer groflen Prisentation zusammenzutragen. Grofle Projekte dieser
Art trugen Titel wie ,,Ein Eltern-Kinder-Fest®, ,Das Musikprojekt“, ,Das Natur-
kundeprojekt®, ,Das Mittelalterprojekt*, ,Das Festessen®, ,In Bielefeld wohnen®.
Die Versammlungen, die der ,,Projektzeit” jeweils vorangingen, dienten mehr und
mehr dazu, die Projekte zu koordinieren, neue Ideen von Kindern zu sammeln,
Zwischenergebnisse zu erarbeiten und den Projektabschluss in Form eines Festes,
einer Ausstellung, einer Theaterauffiihrung anzubahnen.

Das alles musste gut vorbereitet werden. Wir taten das in den erwihnten , Team-
sitzungen®, an denen auch die Kolleginnen der Nachmittagsbetreuung beteiligt
waren. Im Riickblick denke ich, dass wir im Team zu wenig tiber die ,Lernzeit®,
den zweiten Abschnitt des Tages reflektiert haben, iiber Differenzierungsmafinah-
men also oder die Integration von, wie wir damals sagten ,,potentiellen Sonder-
schulkindern®. Aber die wochentlichen Teamabende waren ohnehin schon voll-
gepackt mit anderen Themen. Exkursionen wurden geplant, ein , Tanzfest“ mit
Eltern, eine ,Elternschule®, die Gestaltung des ,,Ubergangs“ u.a.
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Die skizzierte Planungs- und Arbeitspraxis geschah vor dem Hintergrund der ge-
schilderten Strukturdaten. Die entscheidenden Konkretionen, d.h. die wirkliche
Gestaltungselemente des pidagogischen Alltags, wurden erst in unserer Teamar-
beit ausgedacht. Wir entwickelten unser Konzept in den Anfangsjahren suchend
und experimentierend, wurden mit der Zeit aber entschieden routinierter, siche-
rer und auch kreativer.

Wenn du davon sprichst, dass ihr ,,suchend und experimentierend” vorge-
gangen seid: Wie genau miissen wir uns dieses Vorgehen vorstellen? Gab es
vielleicht auch ,,Experimente®, die gescheitert sind — oder zumindest zu ganz
anderen Ergebnissen gefiihrt haben als gedacht? Und (erneut eine damit zu-
sammenhingende zweite Frage): Welche Rolle spielte bei alledem die Wissen-
schaft, eure Rolle als ,,Lehrer-Forscher*?

Die erste Frage betrifft unser Vorgehen bei Entwicklungsvorhaben im unmittelba-
ren Arbeitsfeld (Stufe I). Den Kern unseres ,,suchenden und experimentierenden®
Vorgehens beschreibe ich am Beispiel ,,Entwicklung des Projektunterrichts®. Die
Frage betrifft in einem weiteren Sinne aber auch den suchenden und experimen-
tierenden Umgang mit den Strukturen der Laborschule, also die diversen kleinen
,»Versuche innerhalb des Versuchs®, die mehr oder weniger erfolgreich zu Verin-
derungen gefiihrt haben.

»Suchend und experimentierend vorzugehen, das ist fiir einen Handwerker, der
innerhalb einer Werkstatt arbeitet — in unserem Falle in einer ,,Curriculumwerk-
statt” — keine alltdgliche Strategie. Wir haben sie aber verfolgt. Trial and error.
Wir probierten neue Lehr- und Lernformen aus, reflektierten sie in der Gruppe
der ,,Lehrer-Forscher®, variierten sie, vermieden Fehler und Schwichen, die wir
wahrgenommen hatten, und gingen dann in eine nichste Entwicklungsrunde.
Dieses Vorgehen war sozusagen urwiichsig. Es war von keiner methodischen
Reflexion begleitet. Es war Lernen durch Erfahrung ohne Methodisierung der
Erfahrung. Ich kann es am besten am Beispiel ,,Entwicklung eines Konzepts fiir
den Projektunterricht in der Eingangsstufe® deutlich machen (ein wenig mein
Steckenpferdthema):

Wir wollten versuchen, die hohen Anspriiche, die auf ziemlich abstrakter Ebene
von Hentigs Konzept ausgingen, zu konkretisieren, d.h., in die schulische Praxis
zu iibersetzen. Hentig sagte: Die Schule muss ,,das Leben zulassen® und wir ritsel-
ten, was das fiir unsere Schulkinder bedeuten kénnte, suchten nach entsprechen-
den Themen und Arbeitsformen, arbeiteten nicht nur in der Schule, sondern auch
drauflen, bezogen die Elternhiuser mit ein und die Spielthemen der Kinder. Wir
prisentierten uns mitsamt den Kindern und den Unterrichtsergebnissen sogar in
einem Stadtteil, aus dem unsere ,,bildungsfernen Unterschichtenkinder” kamen.
Die Rahmenthemen unserer Projekte bezogen sich auf die Kinder der vier
yStammgruppen® einer ,Fliche“. Abweichend von der in der Literatur damals
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erst langsam entwickelten Methodik des Projektunterrichts leiteten wir die Pro-
jektthemen nicht aus dem Bediirfnis- und Fragehorizont der Kinder ab, sondern
wir legten sie fest (iibrigens auch unabhingig von Lehrplinen oder Rahmenricht-
linien). Im Verlauf eines tiber mehrere Wochen verlaufenden Projektes wurden die
Bediirfnisse und Interessen der Kinder dann aber leitend. — Wir entwickelten so
eine ganze Reihe von Projekten (,Musikprojekt, ,Festessen mit Eltern, ,,Drau-
Ben — ein Naturkunde-Projekt, ,Leben frither — das Mittelalter-Projekt” ...),
schrieben einige auch auf, besonders die gegliickten, und liefen von anderen die
Finger, weil wir sie als weniger erfolgreich erlebt hatten. Hier gab es also ein Schei-
tern oder ein Gelingen, aber keine empirische Uberpriifung, keine systematische
Evaluation dazu.

Beim Aufschreiben traten neben den Projektthemen und Projekeverldufen mehr
und mehr auch die methodischen Varianten des Projektunterrichts ins Zentrum
unserer Aufmerksambkeit (Kriterien, didaktische Begriindungen, Phasenpline ...);
das methodische Geriist unserer Arbeit wurde greifbarer. Wir variierten es immer
wieder neu und hielten die methodischen Méglichkeiten auch fest. Das war inno-
vativ; wir konnten das authentisch neu erworbene Wissen anderen Lehrerinnen
und Lehrern guten Gewissens anbieten. ,,Projektunterricht® war damals noch kein
gebriuchliches Unterrichtsverfahren. Er gehérte zwar irgendwie in den Horizont
der Reformpidagogik, war mit hohen Anspriichen verbunden, aber wenig erprobe,
erst recht fiir die Primarstufe noch kaum entwickelt. Erst mit Dagmar Hinsels
»Projektbuch wurde der Projektunterricht in der Literatur als notwendig und
praktisch realisierbar dargestellt; in dieser Publikation waren wir vertreten.

Der skizzierte Arbeitsprozess war allerdings methodisch kaum strukturiert bzw.
gesichert. Wir diskutierten, konkretisierten fiir unsere Gruppen nichste Arbeits-
schritte, sprachen wieder dariiber, schrieben Texte, in denen Abliufe festgehalten
wurden, gingen nichste Schritte, sprachen wieder, probierten weiter. Ab und zu,
insbesondere dann, wenn wir schrieben, bezogen wir Literatur mit ein. Das refle-
xive Zentrum waren wir selbst: die Lehrerinnen und Lehrer, die agieren mussten
und die gleichzeitig entwickeln wollten und die Freiheit hatten, das zu tun. Der
Begriff ,,Curriculumwerkstact®, der in der Laborschulentwicklung spiter fallen
gelassen wurde — Theodor Schulze sprach von einem notwendigen ,,Paradigmen-
wechsel” —, ist fiir diese Phase ziemlich zutreffend. In unserer Werkstatt gab es
tigliche Kooperationen, eine wochentliche Reflexion, gute Gespriche, zuneh-
mend bessere Werkzeuge (Methoden) und schon mal ein Arbeitswochenende auf
der Hallig Hooge mit Textentwiirfen und Textkritik.

4 Dagmar Hinsel (1986) (Hg.): Das Projektbuch Grundschule. Weinheim und Basel: Beltz. Darin ent-
haltene Beitriige von Lehrerinnen und Lehrern der Laborschule: Christine Biermann, Gerd Biittner,
Klaus-Dieter Lenzen & Gerhild Schulz: Laborschule (Stufe II): Lernen kérpernah: Das Projekt
»Korper, Ernihrung, Gesundheit“ (S. 140-160); Ulrich Bosse: Laborschule (Eingangsstufe):
Kinder in allen Lindern (S. 114-139); Ruth Gérlich-Kreitmann: Laborschule (Eingangsstufe): Das
Indianerprojekt (S. 87-113).
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So viel zu der Arbeitsweise ,,Suchen und Experimentieren®, zumindest zu einer
Seite dieser Arbeitsweise. Sie war, wie gesagt, methodisch wenig reflektiert und erst
recht nicht experimentell ausgerichtet im Sinne empirischer Forschung. Aber ich
habe sie als sehr kollegial, kreativ und produktiv erlebt.

Nun zu einer anderen Seite dieser suchenden und experimentierenden Arbeits-
weise. Die Wortwahl kniipft ja unmittelbar an die Namensgebung unseres Re-
formprojekts an: Es wurde (und wird) Versuchsschule, Curriculumwerkstatt und
Laborschule genannt. Ich habe in den ersten Jahren gemerke, dass wir einen relativ
grofen Freiraum zur Entwicklung neuer Ideen und Vorhaben hatten; ich habe
diesen Freiraum auch genutzt. Aber ich habe schon bald gemerkt bzw. erfahren
miissen, dass dieser offene Erprobungsraum auch deutliche Grenzen hatte. Die

Grenzen wurden erstmals deutlich, als eine Gruppe von LehrerInnen — zwei von
ihnen waren meine unmittelbaren Kollegen — ein Buch versffentlichte, dem der
Anschluss an die Laborschulidee offiziell verweigert wurde, weil es sich kritisch
verhielt. Das Buch kam sozusagen auf den Laborschulindex; die Schreiberinnen
und Schreiber wurden zu Dissidenten. Ich war an diesem ,,Buchkonflikt“ nicht
beteiligt. Ich war hin und her gerissen. An der Auseinandersetzung habe ich —
ziemlich fassungslos — als Laborschulneuling tiberwiegend beobachtend teilge-
nommen.

Die Grenzen der Versuchsschule wurden fiir mich nicht nur in diesem groflen
Konflikt, sondern auch im Kleinen deutlich. Unsere Hausphilosophie sagte da-
mals (ich karikiere): Jede und jeder arbeitet individuell; Lehrer sind dann authen-
tisch, wenn sie ,,ihrer Pidagogik® folgen. Strukturbezogene Absprachen legen zu
sehr fest. Blof keine Tests. Noten sind des Teufels. Diagnostische Tests auch. Em-
pirische Verfahren ebenso. Lernziele gehéren in die alte Pidagogik, die wir tiber-
winden; die akademischen Fachdidaktiker sind zu wenig ganzheitlich; zwischen
Schulwirklichkeit und Lehrerausbildung klafft ohnehin eine kaum tiberwindbare
Liicke. Wir sind auf der Seite der Schiilerwirklichkeit; die Forscher bewegen sich
in theoretischen Konstrukten.

Ich hatte Denksperren dieser Art anfinglich auch selbst im Kopf; sie haben mich
mehr und mehr aber gestort, da sie neue Entwicklungsvorhaben blockierten:

¢ So den Versuch, eine ,Stufe-I-Dokumentation® zu erstellen (IMPULS-Reihe).
Das war vielen Kolleginnen und Kollegen damals zu ,vereinheitlichend®. Die
Dokumentation wurde trotzdem fertig und dann auch viel benutzt.’

¢ Weiter den Versuch, ,,Ubergangskriterien von der Stufe I zur Stufe II zu for-
mulieren. Gemeint waren Kriterien, die unsere Ubergangsgespriche und die
Beurteilungen strukturieren sollten. Der Versuch scheiterte mehr oder weniger,
eher mehr.

5 Autorengruppe Laborschule 1982 (Siehe oben, Fuffinote 2.)

doi.org/10.35468/6110-16

313



314

Gesprich mit Klaus-Dieter Lenzen

* Auch den Versuch, methodisch gesichert tiber ,,potentielle Sonderschiilerinnen
und Sonderschiiler” zu arbeiten. Wir hatten diese iiber das normale Aufnahme-
verfahren im Haus, wussten aber nicht, wie viele es waren, verfiigten tiber keine
diagnostischen Kompetenzen und auch iiber keine speziellen Forderkonzepte.
Ich habe damals mit Prof. Klaus Treumann (Uni Bielefeld, AG 9: Medienfor-
schung, Forschungsmethoden, Jugendforschung) kooperiert und eine Zusam-
menarbeit mit der Laborschule angebahnt. Die Kooperation wurde von Seiten
der Stufe I nach einem Schuljahr abgebrochen. Jahre spiter hat Irene Demmer-
Diekmann das Thema zum Gliick aufgenommen.

o Ahnlich scheiterte die Kooperation mit einem Professor fiir Sachunterricht, die
ich vermitteln und mitgestalten wollte. Niemand wollte mit in das Vorhaben
einsteigen. Begriindung: ,,Wir arbeiten hier anders“ (,Situationsorientierter An-
satz“, ,Lernen am Tageslauf entang®, ...). Es hat mich damals sehr geirgert,
weil ich eine kooperative Arbeit im Bereich des Sachunterrichts fiir besonders
wichtig hielt und auch dachte, dass dazu ein Austausch zwischen Fachdidaktik
und Schulpraxis besonders fruchtbar sein kénnte.

* Wir — einige Lehrerinnen und Lehrer aus der Stufe I — stellten bald fest, dass die
urspriinglich gedachte Ubergangsregelung (»Jedes Kind geht zu seinem achten
Geburtstag in den Block II = Stufe II iiber®) organisatorisch kaum zu machen
war und pidagogisch kaum gestaltet werden konnte. Wir regten eine Verinde-
rung zunichst in der Stufe I an und gingen dann den korrekten Gang durch alle
Gremien. Ein miihsamer, langer Weg! Der Antrag wurde m.E. sehr {iberbewer-
tet, so als wiirde es um eine Anderung des Grundgesetzes gehen. Er ging dann
aber durch (gemeinsamer Curriculumrat von LS und OS). Die aktuelle Praxis
entspricht bis heute dem damaligen Anderungsbeschluss.

* Gemeinsam mit einigen Kolleginnen und Kollegen und den Sozialarbeitern der
Schule habe ich spiter versucht, so etwas wie einen eigenen Bereich ,,Betreuung
und Beratung® zu etablieren, innerhalb der EB-Struktur oder als Erginzung
dazu, weil wir der Meinung waren, dass es im Bereich des sozialen Verhaltens,
der Beratung und Privention keine gebiindelte und von einem gemeinsamen
Konzept getragene Kompetenz gab. Der Versuch scheiterte, das Problem blieb.

So hatte das ,suchende und experimentierende® Vorgehen an der Laborschule
seine grofSen Chancen und Freirdume — und auch seine (historischen) Grenzen.

Eure zweite Frage betrifft die Rolle der Wissenschaft in unseren Entwicklungs-
vorhaben bzw. unsere Rolle als ,Lehrer-Forscher®. Wir bezogen uns damals sehr
gliubig auf die Erziechungsphilosophie des Wissenschaftlichen Leiters Hartmut
von Hentig, lasen ihn und Beitrige in Zeitschriften wie Pid. Extra und betriffi:
erziehung. Fachdidaktische Probleme interessierten uns in unserem Lehrer-For-
scher-Team (1. Fliche) sehr, sie spielten in der Hausphilosophie aber nur eine
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untergeordnete Rolle. Eine fiir ,Lehrer-Forscher® brauchbare Methodik von
Handlungsforschung war, anders als heute, damals nicht verfiigbar bzw. wir hat-
ten keine Kenntnis davon. Mir scheint auch fraglich, ob wir sie, so arrogant wie
wir drauf waren, genutzt hitten.

Ich habe mich immer wieder darum bemiiht, die verstreuten Forschungsstunden
zu biindeln, um effektiver arbeiten zu konnen (etwa im Sinne der heutigen FEPs).
Das war ziemlich blauiugig von mir. Die Kolleginnen und Kollegen hielten na-
tiirlich an den Stunden gerne fest und nutzten sie, dhnlich wie ich, fiir die kleinen
eigenen Entwicklungsvorhaben.

Dass es gegeniiber der universitiren Forschung eine fundierte Distanz von Seiten
der Laborschule aus gab, habe ich erst langsam begriffen. Ziemlich naiv habe ich
am Anfang gedacht, dass jede Kooperation mit den Forscherinnen und Forschern
der Reformuniversitit niitzlich sein wiirde. Erst langsam wurde mir klar, dass wir
auch in dieser Hinsicht in unserer Laborschulphilosophie ge- bzw. befangen wa-
ren. Hartmut von Hentig wahrte die Distanz zur universitiren Forschung selbst-
herrlich. Die Mehrheit folgte ihm (manchmal auch zweifelnd, verirgert). Erst mit
der Umstrukeurierung (Wissenschaftlicher Beirat, FEPs etc.) wurde dieser Bann
gebrochen.

PS. Noch mal zum Stichwort ,forschend und experimentierend®: Ich lese ge-
rade von Jirgen Oelkers das Buch Eros und Herrschaft. Die dunklen Seiten der
Reformpiidagogik®. Da steht bezogen auf den Begriff des pidagogischen Laborato-
riums (der Landschulheime) auf Seite 24: ,In einem Labor werden Experimente
gemacht, deren Ausgang im Blick auf die Hypothesen offen ist. Aber das ,Feld
der Erziehung® ist moralisch kodiert, negative Ergebnisse, die die moralischen
Erwartungen verletzen, diirfen entweder gar nicht vorkommen oder miissen un-
mittelbar nach Auftreten korrigiert werden kénnen. Ein auf Dauer negatives Re-
sultat darf es nicht geben, was zugleich heif3t, dass kein ,pidagogisches Labor
ergebnisoffen experimentieren kann. Die Versuchsanordnung ist vorgegeben und
wird nicht etwa fortlaufend getestet.“ Stimmt mich nachdenklich.

Du hast gerade beschrieben, dass es bereits friih so etwas wie eine ,,Haus-
philosophie® der Laborschule gab: einen ,eingegrenzten Erprobungsraum®,
dessen Regeln nicht einfach so geiindert werden konnten und sich zuweilen
eher wie ein ,,Grundgesetz anfiihlten (ein Umstand, der ja sehr gut auch zu
Jiirgen Oelkers’ These von der vorgegebenen ,,Versuchsanordnung® pidago-
gischer Experimente passt). Was war denn dein Eindruck, wann und wie diese
»Hausphilosophie® entstanden ist? Handelte es sich dabei um ein Ergebnis
der Aufbaukommissionsjahre oder gab es diesbeziiglich andere entscheidende
Faktoren?

6 Jiirgen Oeclkers (2011): Eros und Herrschaft. Die dunklen Seiten der Reformpiidagogik. Weinheim und
Basel: Beltz.
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Thr stellt interessante Fragen. Die nach der ,,Hausphilosophie der Laborschule in
den Griindungsjahren® wire eine Dissertation wert. Ich belasse es bei ein paar
Erinnerungen. — Wihrend ich nachdenke, fillt mir auf, dass ich mit wechselndem
Abstand unterschiedlich auf das gucke, was ich ,,Hausphilosophie® genannt habe:
Hactte ich mich als junger, gerade erst eingestellter Mitarbeiter der Schule mit den
meisten Gedanken der ,,Hausphilosophie® identifiziert, so urteile ich heute aus ei-
ner grofleren lebensgeschichtlichen Distanz und mit anderem Wissen skeptischer.
Ich versuche, diese ,,Zeitschiene® in meinen Anmerkungen deudich zu machen.

Zum Anfang: Auf das Auswahlgesprich war ich gut vorbereitet. Ich hatte die soge-
nannten ,,Griinen Biicher” gelesen und auch einige Aufsitze Hartmut von Hen-
tigs. Die Biicher skizzierten Grundannahmen und Anordnungen der Schulprojek-
te, die ich dann ja kennenlernen durfte. Und ich sah: Das ist keine graue Theorie,
sondern Wirklichkeit. Diese Schulen gibt es tatsichlich und sie folgen z.T. auch
den in den Biichern festgehaltenen Anordnungen. Ich sah die ,Schulprojekte®,
zwei Schulen, die ganz anders waren als die, die ich zuvor kennengelernt hatte.
Hentig hat ja immer grofSten Wert darauf gelegt, dass es sich hier nicht um , Alter-
nativschulen® handele und auch nicht um ,,Schulversuche®, sondern um staatliche
Versuchsschulen — und doch waren es fiir mich am Anfang ,Alternativschulen®.
Absolut einleuchtende und iiberzeugende ,,Alternativen zur traditionellen Schu-
le“. Uberzeugend waren sie fiir mich u.a. deshalb, weil in ihren schulorganisato-
rischen Strukturen Prinzipien einer neuen Schulpidagogik folgerichtig umgesetzt
schienen. Kein Stundenplan mehr, sondern — eben alternativ — ein lockerer Tages-
ablauf. Authebung der Fichergrenzen — auch das alternativ — ein ganzheitliches
und/oder ficheriibergreifendes Lernen in Erfahrungsbereichen. Kiindigung der
traditionellen Leistungsbeurteilung, also keine Noten mehr — stattdessen schrift-
liche Berichte. Verzicht auf das traditionelle Schulcurriculum — stattdessen ,,Cur-
riculumwerkstatt®, ,Laborschule“, ,Versuchsschule“. Solche konzeptrelevanten
Bausteine der alternativ-erneuerten Schule waren tatsichlich grundlegend. Hen-
tig hat sie in Publikationen wie ,, Was ist eine humane Schule“® und ,,Schule neu

7 Gemeint sind die beiden im Ernst-Klett-Verlag erschienenen Griindungsbinde der Bielefelder
Schulprojekte (mit griinem Einband): Hartmut von Hentig: Das Bielefelder Oberstufen-Kolleg.
Begriindung, Funktionsplan und Rahmen-Flichenprogramm. In Zusammenarbeit mit Mitgliedern
der Arbeitsstelle Pidagogik der Universitit Bielefeld, des Instituts fiir Schulbau Stuttgart, des
Quickborner Teams und Annegret Harnischfeger, Diether Hopf, Ludwig Huber, Christoph Ochler
und Hans Herbert Wilhelmi (Sonderpublikation der Schriftenreihe der Schulprojekte Laborschule/
Oberstufen-Kolleg, Heft 1). Stuttgart: Ernst Klett; Hartmut von Hentig (1971): Die Bielefelder
Laborschule.  Allgemeiner  Funktionsplan und Rahmen-Flichenprogramm. In Zusammenarbeit
mit Mitgliedern der Arbeitsstelle Pidagogik der Universitit Bielefeld, des Instituts fiir Schulbau
Stuttgart und des Quickborner Teams (Sonderpublikation der Schriftenreihe der Schulprojekte
Laborschule/Oberstufen-Kolleg, Heft 2). Stuttgart: Ernst Klett.

8 Hartmut von Hentig (1976): Was ist eine humane Schule? Miinchen, Wien: Hanser.
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denken® ausgefiithrt und begriindet. Diese Bausteine gehérten zur ,,Philosophie
des Hauses“. Fiir mich waren sie einleuchtend und verpflichtend, auch weil ich in
den Strukturen arbeitete, die aus dieser Philosophie abgeleitet waren. Ja, das war
ein Stiick ,Hausphilosophie!

Einen zweiten, wohl nicht ganz so gewichtigen Teil der ,,Philosophie des Hauses®
brachten wir — Lehrerinnen und Lehrer der 68er-Generation — mit. Wir hatten sie
sozusagen im Rucksack dabei. Wir, jedenfalls viele von uns, hatten Adorno, Ha-
bermas, Marcuse gelesen, hatten zum ,,Positivismus-Streit in der Dt. Soziologie®
unsere Meinung gebildet, Kurse zur ,,marxistischen Okonomie des Bildungswe-
sens” absolviert und waren vielleicht in der Kinderladen-Bewegung aktiv gewesen.
Andere brachten Erfahrungen z.B. aus dem Deutschen Jugendinstitut (D]JI) mit
und plidierten fiir eine ,situationsorientierte Pidagogik“. Es waren nicht nur pri-
vate Leseerlebnisse, die wir da mitbrachten, sondern sozusagen Bestandteile un-
serer Ausbildung. Wir kamen in der Laborschule nicht als unbeschriebene Blitter
an, sondern als beschriebene. Und natiirlich versuchten wir, unsere eigenen philo-
sophischen ,,Rucksackimporte® auch einzubringen. In einigen Punkten gelang das
problemlos. Zum Beispiel passte Herbert Marcuses Kritik am Leistungsprinzip
und an der Leistungsgesellschaft ganz gut. Ebenso die neue Auseinandersetzung
mit der psychoanalytischen Lehre, das Diktum ,Bediirfnisorientierung® und na-
tiirlich der ,situationsorientierte Ansatz“ des D]JI.

In anderen Punkten scheiterten die Importe, stieflen sogar auf erbitterten Wi-
derstand. Alles, was irgendwie aus der linken, marxistisch orientierten Ecke kam,
wurde abgewiesen. Auch dazu ein Beispiel: Es gab den am Schichtenmodell (Dah-
rendorf u.a.) orientierten Aufnahmeschliissel und damit die Verpflichtung, jihr-
lich einen bestimmten Prozentsatz von ,Unterschichtenkindern® aufzunehmen.
Eine ,Arbeiterkinderpiddagogik® aber verstief§ gegen die Grundsitze der ,Haus-
philosophie®, schon weil die Wortwahl nicht passte. Das lag terminologisch zu
nahe am Begriff der sozialen , Klasse“ statt an dem der sozialen ,,Schicht®. Es wiire
eine Anleihe aus einer falschen Ecke gewesen. Weitgehend ausgeschlossen wurden
auch die filigranen Reflexionen der Fachdidaktiker. Sie entstanden angeblich in
zu grofler Entfernung ,zum realen Leben der Kinder. Hentig machte sich ger-
ne tiber die universitdren Fachdidaktiker lustig. Und nicht zuletzt, vielleicht am
folgenreichsten: Systematisch ausgeschlossen wurden alle Verfahren, die einer em-
pirischen Uberprﬁfung der Versuchsanordnungen gedient hitten. Die ,Fliegen-
beinzihlerei“ der empirischen Forschung (quantitativ und qualitativ) sollte nicht
sein. Sie passte angeblich nicht zum groflen Schulentwurf. Erst mit der Neuord-
nung des Forschungsbetriebes wurden einige der genannten Ausgrenzungen auf-
gehoben. Die ,Abgingeruntersuchung® und die Teilnahme an der ,,PISA“-Studie

9 Hartmut von Hentig (1993): Die Schule neu denken. Eine Ubung in praktischer Vernunft. Eine zorni-
ge, aber nicht eifernde, eine radikale, aber nicht uropische Antwort auf Hoyerswerda und Mlln, Rostock
und Solingen. Miinchen, Wien: Carl Hanser.
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sind Beispiele fiir die Uberwindung von Grenzen der traditionellen ,Hausphilo-
sophie®. Vielen Dank an K. J. Tillmann! Er war derjenige, dem es gelang, eine
effektive Forschungs- und Entwicklungsarbeit kooperativ zu entwickeln und die
Ausgrenzungen der traditionellen ,Hausphilosophie® aufzuheben, ohne diese Phi-
losophie damit ganz aufzugeben.

Ich war von der urspriinglichen ,Hausphilosophie der Laborschule® lange Jahre
tiberzeugt und habe sie mit vertreten. Sie lieferte uns Argumente gegeniiber Be-
denken von besorgten Eltern und gegeniiber den Lehrerkollegen, die noch nicht
so progressiv waren, wie wir selbst uns vorkamen. Erst spiter habe ich bemerkt,
dass die ,Hausphilosophie® der Laborschule eine eklektizistische Philosophie
war. Hentig hatte sich mal hier, mal dort bedient, immer etwas Besonderes her-
ausgesucht. ,Altersgemischte Gruppen® sieche Peter Petersen. ,Laborschule und
»Experimentalschule® siche u.a. die Tradition der Landschulheime, z.T. termino-
logisch gleich. Die Schule sei ,a place to grow up in“ zitiert Hentig einen ame-
rikanischen Zeitgenossen und macht daraus ,,Schule als Lebensraum®. Von John
Dewey wird der Gedanke iibernommen, die Schule kénne eine demokratische
Gesellschaft im Kleinen bilden. Nicht zu vergessen, um die Antike auch einzube-
zichen: Die Schule ist eine ,,Polis“, das macht sie anschlussfihig an die Tradition
der humanistischen Bildung. Auch die Gedanken des ,ganzheitlichen Lernens®,
des Nicht-Buchlernens etc. waren historisch vorformuliert. Im Hause wurden
selbstverstandlich Begriffe und Sprachbilder aus dem Jargon der traditionellen
Reformpidagogik benutze: Man solle ,,vom Kinde® aus denken; die Schiilerinnen
und Schiiler sollten da ,,abgeholt werden®, wo sie gerade stehen und ,,mit Kopf,
Herz und Hand® lernen.

Nur ein Teil dieser Beziige wurde im philosophischen Gesamtkonzept der Labor-
schule auch historisch ausgewiesen, ein anderer Teil wurde unkommentiert tiber-
nommen. Hentig spielte mit den Beziigen, er zelebrierte sich als Universalgelehr-
ter, der in der antiken Philosophie ebenso zu Hause schien wie in der modernen
amerikanischen Soziologie. In das eklektizistische System konnten neue Elemente
aufgenommen werden, wenn sie attraktiv genug waren und passten. Andere, pro-
blematische und kritische, wurde abgewiesen.

Dass die ,Hausphilosophie® der Laborschule neben dem Image der ,offenen
Schule“ auch diese zweite, elitir-abweisende Seite hatte, habe ich erst ziemlich
spit bemerkt. Heute denke ich: Insgesamt waren die Philosopheme der Labor-
schule nicht neu. Neu war nur, dass sie zu einer Systematik zusammengestellt
wurden, die als ,,Philosophie der modernen Schule® in Stellung gebracht werden
konnte. Es ging, auch wenn die Laborschule keine Alternativschule sein wollte
(s.0.), doch um eine Philosophie von ,gesammelten Alternativen zur traditionel-
len Schule“. Der moderne neue Schulentwurf beeindruckte vor allem dadurch,
dass er zahlreiche in der Schulgeschichte verstreute Impulse zu einer plausiblen,
in sich stimmigen und dazu irgendwie artistischen Kollage zusammenfasste. Die
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Gesamtkonstruktion war schlieflich so iiberzeugend, dass man die Herkunft der
einzelnen Zutaten bald nicht mehr sah. — So weit meine spite, aus grofler Ent-
fernung formulierte Einschitzung. Sie ist mit den Jahren erst langsam zu Stande
gekommen. Am Anfang war auch ich vor allem eins: ich war fasziniert von diesem
neuen Schulgebilde.

In meiner gesamten Laborschulzeit war ich eingebunden in Teamstrukturen (s.o.).
Aus Uberzeugung. Auch nach dem Ubergang in die Stufe II (1985) habe ich
in Teamstrukturen gearbeitet (Kolleginnen und Kollegen: Christine Biermann,
Brigitte Lintzen, Gerd Biittner, Brunhild Zimmer, Gerhild Schulz u.a.). Erst in
Teams oder Interessengruppen haben wir die Kraft entwickelt, einzelne Eckpunk-
te der ,,Hausphilosophie“ auch kritisch zu hinterfragen. Es waren jeweils die ,, Eck-
punkte®, an denen wir uns auch praktisch abarbeiten mussten, die uns also in der
Alltagsarbeit Schwierigkeiten machten. So kritisierten Eltern immer wieder, dass
die schulischen Leistungen ihrer Kinder zu gering seien. Unter diesem Druck
setzten wir uns mit der Leistungsfrage auseinander. Wir versuchten die curricula-
ren Strukturen verlisslicher zu machen, Leistungskriterien zu diskutieren, in den
Unterricht mehr Ubungsanteile aufzunehmen und lieen uns dabei sogar von
externen Moderatorinnen und Lehrenden der Universitit beraten, weil wir im-
mer wieder bemerkten, dass wir keine Chance hatten, die Leistungsdebatte in die
schulinterne Diskussion einzubringen. Die Blockade war total. Hier durfte nicht
weiter nachgedacht und auch nicht weiterentwickelt werden. Wir wurden als die
alten , leistungsgeilen® Pidagogen abserviert und bekamen sogar zu héren, unsere
Arbeit stiinde nicht mehr auf dem Boden der Laborschulpidagogik. Ahnlich war
das in anderen Punkten: Wir hatten den Eindruck, dass im Bereich von ,Kunst
und Musik® oder ,Nawi“ zu wenig ,,rauskam®, haben uns aber nicht getraut, eine
entsprechende Diskussion in Gang zu bringen. Sie hitte ein Strukturelement der
»Hausphilosophie“ beriihrt: die EB-Organisation. Und nicht zuletzt: Fiir das ge-
regelte soziale Zusammenleben gab es in unserer Schule, so hatten wir den Ein-
druck, zu wenig Vereinbarungen, Rituale, Regeln. Der Schulpsychologe teilte die
Einschitzung. Wir haben mit ihm eng zusammengearbeitet und Regelungen fiir
den Bereich unseres Arbeitsfeldes erarbeitet, die sowohl die Zusammenarbeit von
uns Lehrerinnen und Lehrern als auch die unserer Schiilerinnen und Schiiler be-
trafen. Von einer dariiber (iiber die Stufe) hinausgehenden Neuordnung von Ko-
operationsregeln, die fiir die gesamte Schule relevant geworden wire, haben wir
zum Gliick die Finger gelassen. Auch hier war der Widerstand zu grofS.

Auf die kritikabweisende Seite der ,,Hausphilosophie® stief§ ich nicht nur in der
praktischen Arbeit, sondern ich bemerkte sie auch im erzichungswissenschaftli-
chen Diskurs. Ich habe eine Zeit lang in der Zeitschrift Das Argument mitgearbei-
tet (Biicher rezensiert, einen Aufsatz geschrieben). In dieser Zeitschrift erschien
eine frithe, wie ich fand, sehr fundierte Auseinandersetzung mit dem Konzept
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der ,Alternativschulen!. Spiter habe ich die ,Dogmengeschichte der Reform-
pidagogik® von Jiirgen Oelkers'! gelesen. Beide Arbeiten haben mich sehr beein-
drucke, auch und obwohl ich meine Schule und meine Arbeit durch sie damals
sehr in Frage gestellt sah. Das hat mich nachdenklich gemacht. Ich habe versucht,
eine eigene Position dazu zu entwickeln und habe die genannten kritischen An-
sitze auch in die Schuldiskussion eingebracht, u.a. durch einen eigenen Buchbei-
trag zur ,Kritik der Alternativschulpidagogik'?. Die Reaktion war gleich null.
Schweigen im Walde. Mit so etwas, so hatte ich den Eindruck, musste und wollte
»die Hausphilosophie® sich nicht befassen.

Damals habe ich begriffen: Die ,,Hausphilosophie® der Laborschule hatte auch
eine Legitimationsfunktion; an ihren Grenzen standen Denkverbote. Sie hob
hervor, dass es in dieser Schule um etwas Besonderes, um besonders originel-
le und kulturtragende Prinzipien ging, die sozusagen iiber jede Kritik erhaben
waren. Die ,Hausphilosophie“ zelebrierte den Status des Besonderen, ihre Sitze
waren auch Werbeslogans. Um den Charakter des Ungewdhnlichen und GrofSar-
tigen zu stiitzen, wurden in dieser Philosophie Bezeichnungen, Sprachbilder und
Metaphern benutzt, die einen staunen lielen. Sie klangen gut und machten uns
gleichzeitig unverstindlich. (Wihrend einer Fortbildung monierte ein Regelschul-
Kollege: ,Jetzt hért mal auf mit eurem Laborschul-Chinesisch!“) Hochliegende
Ginge hieflen ,,Wichs®, der Schulflur war eine ,Schulstrafe®, Kurse dienten dem
Erlernen von ,skills“, Fachbereiche hieflen ,Erfahrungsbereiche®, die Schule ver-
fugte tiber einen ,,Curriculumrat®, sie war eine ,,Polis“ und ein ,Labor und die
Lehrer wurden ,Lehrer-Forscher genannt, ohne dass ihre neue Arbeitsweise er-
kldrt worden wire. Nicht zuletzt: Der Wissenschaftliche Leiter der einmaligen
Schule war ein Genie der Selbstinszenierung. Er verfiigte {iber ein enormes rheto-
risches Geschick, das er nicht nur in Vortrigen und Publikationen, sondern auch
in der alltdglichen Gremienarbeit unter Beweis stellte. (Oelkers hat sehr detailge-
nau nachgewiesen, welche Bedeutung die Inszenierung zum Besonderen hin in
der Geschichte der Schulversuche hatte.)

Zu Philosophien gehdren hiufig auch philosophische Zirkel. Im Kreis von Ver-
trauten werden philosophische Gedanken hin und her bewegt. Auch an der
Laborschule gab es in diesem Sinne philosophische Zirkel. Sie waren allerdings
nicht institutionalisiert, nicht einberufen oder eingerichtet. Der zentrale philo-
sophische Zirkel gruppierte sich um Hentig selbst. Von Auflenstehenden wurden

10 Adalbert Rang & Brita Rang-Dudzig (1978): Elemente einer historischen Kritik der gegenwirti-
gen Reformpidagogik. Zur Alternativlosigkeit der westdeutschen Alternativschulkonzepte. In: Das
Argument (Sonderband 21: Schule und Erziehung). Berlin: Argument- Verlag, S. 6-62.

11 Jiirgen Oelkers (1989): Reformpiidagogik: Eine kritische Dogmengeschichte. Miinchen: Juventa.

12 Klaus-Dieter Lenzen (1980): Laborschule Bielefeld — alternative Insel oder Modell? In: Georg
Auernheimer & Karl-Heinz Heinemann (Hg.): Alternativen fiir die Schule. Alternativschulbewegung
und demokratische Praxis. Koln: Pahl-Rugenstein, S. 153-172.
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die Kolleginnen und Kollegen, die diesem Zirkel zugerechnet wurden, ironisch
Jiingerinnen und Jiinger* genannt. Dieser nicht offizielle, aber doch irgendwie
funktionierende Zirkel stiitzte nicht nur alle Grundannahmen der Laborschul-
Hausphilosophie, sondern er stabilisierte auch den Charakter des Besonderen und
Auflergewdhnlichen der Laborschulwelt (Laborschule als ,Zipfel einer besseren
Welt“, so Annemarie von der Groeben und Maria Rieger in einem Buchtitel'?).
Drumherum gab es Gruppen von Gleichgiiltigen und auch viele Arbeitskreise,
zeitweise eine Gewerkschaftsgruppe, auflerdem eine sogenannte ,Donnerstags-
Gruppe®, die sich z. B. mit Themen wie ,Alternativschulkritik“ und ,,Integration
von sog. Sonderschiilerinnen und -schiilern an der Laborschule® befasste.

Als ich nach Bielefeld kam, bin ich in eine WG gezogen. Wir fanden ein grofles
Landhaus ,Am Sennberg“ (Nihe Steinhagen), in dem die Firma Diirrkop zuvor
sehr viele sogenannte ,Gastarbeiter” untergebracht hatte, was man unter ande-
rem daran erkennen konnte, dass in einem Waschraum noch 13 Waschbecken
in zwei Reihen angeordnet waren und der Duschraum nebenan tiber zehn Du-
schen verfiigte. Wir waren zwischen zehn und zwdlf iiberwiegend junge, meist
alleinstehende Leute (das mit den Duschen passte also in etwa), Lehrende aus dem
Oberstufen-Kolleg, aus der Laborschule und aus der Uni. Jeder hatte seinen eige-
nen Raum (und sein eigenes Waschbecken). Unten gab es die Gemeinschaftskiiche
und eine Deele, die als Wohnzimmer eingerichtet war. Unter dem Dach hatten
wir in einem riesigen Raum unsere Biicherregale zusammengestellt und eine Art
Lese- und Arbeitssaal installiert. Hier oben herrschte absolute Arbeitsruhe — auch
weil hier tatsichlich viel gearbeitet wurde. Hier entstanden u.a. AMBOS- und IM-
PULS-Publikationen. Aber unten, an dem groflen Kiichentisch, haben wir tage-
und nichtelang u.a. iiber die Laborschule bzw. iiber die Schulprojekte diskutiert.
Die offizielle Laborschul-Philosophie war so angelegt, dass sie Dissidentengrup-
pen, Debattierclubs und Zirkel von Abweichlern nahezu herausforderte. Posi-
tiv gewendet: Ich habe der Laborschule u.a. das bestindige Nachdenken iiber
,Schule“ zu verdanken.

Die ,,Hausphilosophie“ der Laborschule, so wie du sie beschreibst, bezog sich
ja in erster Linie auf bestimmte Vorstellungen von Schule: also auf Ideen, Be-
griffe und historische Beziige. Wiirdest du denn sagen, dass dieser Haus-Phi-
losophie auch eine spezifische pidagogische Haus-Praxis zur Seite stand? Gab
es also — jenseits des Sprechens #iber Schule — auch tatsichlich so etwas wie
eine gemeinsame ,,Laborschulpidagogik® und/oder ,,Laborschuldidaktik®,
die beim Gang durch das Gebiude sowie (auf die einzelne Schiilerbiographie

bezogen) beim Gang durch die Jahrginge sichtbar wurde?

13 Annemarie von der Groeben & Maria Friederike Rieger (1991): Ein Zipfel der besseren Welt. Leben
und Lernen in der Bielefelder Laborschule. Mit einer Einfiihrung von Hartmut von Hentig. Essen:
Neue Deutsche Schule Verlagsgesellschaft.
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Zum ,Gang durch das Gebdude®: Thn sind im Laufe der Jahre ja nicht nur wir
Lehrerinnen und Lehrer und die Schiilerinnen und Schiiler gegangen, sondern
auch viele Besucherinnen und Besucher. In den Anfangsjahren war fast tiglich
Besuch da, spiter gab es reduzierte, feste Besuchstage. Wenn ich versuche, den
fremden (ethnographischen) Blick des Besuchers einzunehmen, dann fillt es mir
etwas leichter, Eindriicke von der ,Laborschulpidagogik® und ,-didaktik® auf-
zuschreiben und zu sortieren. Ich hangele mich an Stichworten entlang, die Be-
sucher so auch in ihr Hospitations-Tagebuch eintragen kénnten. Im Folgenden
werde ich die Giste bei einem ,,Gang durch das Gebiude® begleiten. Wir werden
an ganz unterschiedlichen Stationen haltmachen.

Grof3raum, Flichen, Einrichtung: Der erste Eindruck ist verwirrend: eine Schu-
le, zwei Schulgebiude, beide grofiflichig, nach Art eines Grof3-Lern-Biiroraumes
ausgelegt. Das kleinere Gebiude der Stufe I umfasst einen noch relativ tibersicht-
lich und liebevoll organisierten GrofSraum. Die vier Flichen sind gegliedert und
wirken betreut. Sie umfassen jeweils Arbeitsbereiche fiir drei oder vier Gruppen,
pro ,Fliche® eine kleine Kiiche, Spielflichen, Ecken fiir den Riickzug, einen
»Nassraum® etc. Die Beobachtungsdichte ist hier relativ hoch, die Verantwort-
lichkeiten sind abgesprochen und werden meist eingehalten.

Im Hauptgebiude (ab Stufe II) wirkt der Grofiraum dann wirklich extrem grofS:
uniibersichtlich, auch konfus, irritierend, chaotisch. Die Beobachtungs- und Ver-
antwortlichkeitsdichte ist hier relativ gering. Umgeworfene Stiihle bleiben liegen.
Pinnwinde stehen wild in der Gegend herum. Dazwischen Sofas, die fiir den
Sperrmiill vielleicht noch zu schade waren und der tiglich selbst produzierte Miill.
Hentig hat diese Misere etwas krasser beschrieben, als wir sie bei unserem Rund-
gang erleben: ,Es geht darum, wie gleichgiiltig einem die Anspriiche und Maf3sti-
be anderer sind. Unsere Kinder und eine nicht unbetrichtliche Zahl von Erwach-
senen finden es keiner noch so geringen Empfindung oder Uberlegung wert, in
welchem Zustand der gemeinsam benutzte Raum — ein GrofSraum fiir z.Z. 240
Kinder — und alle darin enthaltenen Gerite, Mébel, Teppiche, Winde die jewei-
lige Titigkeit oder Laune {iberstehen; wie denen zumute ist, die saubermachen;
wie dies auf die zahlreichen Besucher wirkt; wie ihre Mitschiiler, Kollegen, Mitar-
beiter damit zurecht kommen. Die Dinge — Papier, Cola-Flaschen, Obstschalen,
Stullen, Papp-Trinkbecher, Kaugummis — fallen ihnen aus den Hinden oder dem
Mund, wo sie gerade stehen.“!*

Der Autor der Anklage rechnet solche Phinomene ziemlich pauschal zur ,,Sozial-
pathologie der Schule®. Er sagt an einer anderen Stelle, dass er nur das Verhalten
der Kinder (und der Erwachsenen) beobachtet, noch nicht irgendwelche pida-
gogischen MafSnahmen vorgeschlagen habe. Insofern ist sein Urteil sozusagen

14 Hartmut von Hentig (1976): Sozialpathologie der Schule. In: ders.: Was ist eine humane Schule?
Miinchen, Wien: Hanser, S. 67 f.
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unvollstindig, vielleicht auch etwas vorschnell. Wie wire es ausgefallen, wenn er
die zu diesem Zeitpunkt wohlgeordnete Eingangsstufe vor Augen gehabt hitte?
Oder die Bibliothek? Oder die Werkstatt? Kénnte es nicht sein, dass die Schular-
chitekten ein verdrehtes Bild davon hatten, wie eine offene Versuchsschule ausse-
hen soll, dass dieser Riesenraum pidagogisch einfach nicht zu fiillen war? Oder
dass es fiir die Schiilerinnen und Schiiler keine allgemeinen Vereinbarungen zur
Nutzung des Grofiraumes gab, keine verbindliche Einfiihrung, kein Reglement?
Die Besuchergruppe diskutiert lebhaft. Ich riicke mit meiner Meinung nicht raus
aber ich denke im Stillen: Wenn man eine Schule so einrichtet, so prisentiert und
so betreut, dass die Schiilerinnen und Schiiler denken miissen, es handele sich hier
um einen besonders attraktiv ausgestatteten, dazu tiberdachten Abenteuerspiel-
platz, dann muss man sich nicht wundern, wenn Kinder, die von der Laborschul-
pidagogik und ihrem Lernen wenig Ahnung haben, diesen schulischen Abenteu-
erspielplatz auch entsprechend nutzen: rasend, rennend, spiclend, tobend. (Auch
diesen Bewegungszwang beschreibt Hentig, s.0.)

Abb. 2: Palisaden im GrofSraum der Laborschule im Sommer 1977.
Foto: unbekannt; Quelle: Universititsarchiv Bielefeld, FOS 04877.

Es gibt allerdings auch im Hauptgebiude der Schule eine Reihe von Inidativen,
die darauf ausgerichtet sind, Schutz vor den Folgen des offenen Raumes zu schaf-
fen. Meist sind es eher defensive, das Lirm- und Bewegungschaos abwehrende
Mafinahmen. Auf einer ,Fliche® werden Palisaden gebaut, auf anderen soge-
nannte ,,Buden®. Beide Impulse rebellieren gegen die Grofiraum-Architektur der
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Versuchsschule. Zu meinem Bild vom schulischen Abenteuerspielplatz passen
sie ganz gut: Buden gehéren zu einem solchen Spielplatz ebenso wie Palisaden.
Beide Bretterkonstruktionen werden aus rustikal wirkenden Schwartenbrettern
gefertigt.

Laborschulpidagogik, Typisches: Ein Besucher fragt, ob es eine in sich zusam-
menhingende, allgemein begriindete ,Laborschulpidagogik® gebe. Ich antworte
(aus meiner heutigen Sicht): Es gibt die Begriffe ,,Laborschule” und ,,Laborschul-
pidagogik®, aber es gibt kein Kompendium pidagogischer Handlungsanweisun-
gen wie etwa in der Montessori- oder die Freinet-Pidagogik. Der Initiator der
Laborschule hat eine fiir unsere Bildungslandschaft einmalige Universititsschule
entworfen, ausfiihrlich begriindet, in den Jahren der Bildungsreform durchgesetzt
und in den ersten Versuchsjahren auch begleitet. Er hat keine ,Laborschulpida-
gogik“ entworfen, allenfalls Prinzipien, denen sie vielleicht folgen kénnte. Die
wirklich tragenden Beitrige zur ,Laborschulpidagogik® kommen in der Summe
»von unten®. Sie resultieren, so meine Einschitzung, aus einer Praxis, die Freihei-
ten der Versuchsanordnung nutzte und von den vorformulierten Prinzipien der
Versuchsschule dabei inspiriert wurde.

Ich empfehle den Besuchern, ihren ,fremden Blick® zu nutzen und Eindriicke zu
sammeln. Zusammen genommen wiirden diese Eindriicke — wir setzen unseren
»Gang durch das Gebidude® jetzt fort — vielleicht ein Stiick ,,Laborschulpidago-
gik® sichtbar machen.

Abb. 3: Blick auf den Eingangsbereich der Laborschule Mitte der 1970er Jahre.
Foto: unbekannt; Quelle: Universititsarchiv Bielefeld, FOS 04811.
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Ankommen: Die Schiilerinnen und Schiiler kommen aus verschiedenen Stadttei-
len. Sie kommen mit Bus, Bahn, Elternauto, zu Fuf§ und mit Fahrridern. Schon
die Kinder der Eingangsstufe I, erst recht die aus der Stufe II, bewegen sich sehr
selbstindig auf die Schule zu und auch schr selbstbewusst wieder von der Schu-
le weg. Die Laborschule ist eine Angebotsschule. Das Benutzen der 6ffentlichen
Verkehrsmittel fillt den meisten Schiilern nicht schwer und es geféllt ihnen. Es
macht sie selbstindig. Wenn sie ankommen, tragen sie sich in ein Gruppenbuch
ein. Meist haben sie noch Zeit, Kontakt zu Freundinnen/Freunden aufzunehmen.
Nur selten sind es Freundinnen/ Freunde aus dem Stadtteil, meist sind es Schul-
freundschaften.

Ansprache/Kommunikation: Sie begriifien die Lehrerin / den Lehrer nicht mit ei-
nem gemeinsamen ,, Guten Morgen, Frau ... / Herr ..., sondern sie ,trudeln ein®,
sind einfach da und sagen ,Hallo Dieter”. Erst in der nachfolgenden Gruppenver-
sammlung wird es eine gemeinsame Begriiffung geben. In der Laborschule duzen
sich (fast) alle: Nicht nur die Schiilerinnen und Schiiler ihre Lehrerinnen und
Lehrer, sondern auch alle Lehrerinnen die Lehrer, die Sekretirinnen die Lehrer,
die Werkmeister die Hausmeister, die Eltern die Lehrer etc. Nur Hentig wird als
Herr von Hentig angesprochen. Ausnahme: Die Schiilerinnen und Schiiler diirfen
Hentig duzen. Sie sagen ,Hartmut". Er selbst spricht (in Konferenzen und Versf-
fentlichungen) von sich nicht nur in der ,Ich-Form®, sondern er benutzt auch ger-
ne seinen Nachnamen, wenn er von sich spricht: ,Hentig meint hierzu ...“ Oder
er benutzt die Bezeichnung seiner Funktion: ,Der Wissenschaftliche Leiter muss
in dieser Frage ...“ Weiter fillt auf: In der Laborschulsprache werden ungewdhn-
lich vielen Kosenamen und Diminutive benutzt: Die Bibliothek heif3t ,,Bibi“, die
Bibliothekarin heifdt ,Botzi“, die von Johanna Harder entworfenen Arbeitsblitter
heiflen ,,Hardi-Blitter”, Lehrerinnen und Lehrer heiflen ,,Claudi®, ,Biggi®, , Tine"
usw. (Wer mit Vornamen , Willi“ oder ,,Uli heifit, hat noch mal Gliick gehabt!
Darauf mich ,Didi“ zu nennen, ist zum Gliick niemand gekommen.)

Verbiltnis von Schiilerinnen/Schiilern zu Lebrerinnen/Lehrern: Dass die Schiilerin-
nen und Schiiler ihre Lehrerinnen und Lehrer duzen, ist in den Griindungsjahren
der Schulprojekte noch ungewdhnlich; heute wird es bisweilen auch an Regel-
grund- oder Gesamtschulen praktiziert. Dabei geht es nicht nur um eine Formsa-
che, sondern auch um die Frage von Autoritit bzw. von ,professioneller Distanz®.
Die Schiiler-Lehrer-Beziehung wird in der Laborschulpidagogik neu austariert:
Fachliche Autoritit wird von autoritirem Verhalten unterschieden. Man geht
freundschaftlich miteinander um, zumindest freundlich. Auch in diesem Punkt
gibt es einen Zusammenhang zwischen der Laborschulpraxis und den Prinzipien,
die Hentig — nicht unproblematisch — so formuliert: ,,Dazu gehért die Authebung
der iiblichen Trennung zwischen professioneller Erziehung und persdnlichem
Umgang, die die entsprechenden Trennungen in allen anderen Bereichen unseres
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sozialen Lebens ja nur abbildet. Freundschaft, die bei den alten Griechen eine po-
litische Kategorie war, wird dadurch zu einer pidagogischen und sozialen: in der
Freundschaft kann man lernen, etwas fiir andere zu tun und dies nicht fiir einen
Verlust an sich selbst zu halten — und nicht fiir eine Ausnahme wie das, was man
aus Liebe tut.“1

Tages-/Stundenplan/Ficherorientierung: Nicht nur in der Eingangsstufe, sondern
auch im dritten und vierten Schuljahr sind die ,Fichergrenzen® weitgehend auf-
gehoben. In dem Tagesplanabschnitt, der in einigen Gruppen der Stufe I, Lern-
zeit* genannt wird, arbeiten die Kinder individuell an véllig verschiedenen The-
matiken. Einige arbeiten ihre Mathe-Materialien durch, andere schreiben freie
Geschichten, wieder andere bearbeiten einen Rechtschreibkurs oder sie iiben das
Lesen eines einfachen Textes. Auch in der Stufe II ist diese offene Arbeitsform
gebriuchlich, sie wird hier ,LRS“ genannt = Lesen, Rechnen, Schreiben (nicht =
Leserechtschreibschwiche). Die Vorteile: Die Schiilerinnen und Schiiler machen
das, was sie machen, gerne. Nachteile: Sie setzen sich nicht mit ihren Schwichen
auseinander und meiden die Auseinandersetzung mit weniger beliebten Themen.
Auflerdem gibt es wenig thematische Kooperationen zwischen den Schiilern
(Tandem, Partnerarbeiten etc.). Nicht zuletzt: Kénnen wirklich alle Texte, Ma-
theaufgaben, Geschichten etc. durchgesehen werden? Und kann es zu den vielen
Arbeitsergebnissen auch die vielen verstreuten Riickmeldungen geben? ,Indivi-
dualisierendes Lernen® ist ein Zauberbegriff in der Laborschule. Warum heif3t es
nicht ,individuelles Lernen®? Das wire ein ebenso klarer wie selbstverstindlicher
Begriff. Dazu ein entzauberter. Schlieflich lernt jeder individuell.

Ausstattung / Organisation / ,classroom management”: Die Gruppenbereiche sind
dezentral organisiert: Es gibt mobile Tafeln und auch solche an Winden, aber nir-
gends sind Stuhlreihen auf ein Lehrerzentrum hin ausgerichtet. Die Lehrerinnen
und Lehrer haben kein ,,Pult”, nur wenige haben einen Schreibtisch. Das Zent-
rum, von dem aus doziert werden kénnte, ist abgeschafft. So miissen Besucherin-
nen und Besucher auch manchmal nach den Lehrerinnen und Lehrern suchen,
obwohl sie doch da sind: Sie hocken mit den Kindern am Boden, liegen auf einem
Vorleseteppich oder sitzen mit in einem Stuhlkreis.

In der Stufe I fillt auf, dass alle Materialen (Hefte, Stifte, Lineale etc.) immer
schon da sind. Sie werden zentral beschafft. Die Eltern zahlen dafiir einen mo-
natlichen Beitrag. Die Lehrerinnen/Lehrer kaufen die notwendigen Materialien
ein. Kinder, die neu aus der Stufe I in die Stufe II kommen, fragen am Anfang
gewohnlich: ,Wo sind hier die Stifte? In der Stufe II wird die Verantwortung an

15 Hartmut von Hentig (1976): Vier Generationen — vier Welten? In: ders.: Was ist eine humane
Schule? Miinchen, Wien: Hanser, S. 52. (Innerhalb des Zitats verweist der Autor nicht auf Plato,
sondern auf Hannah Arendt (1960): Von der Menschlichkeit in finsteren Zeiten. Rede iiber Lessing.
Miinchen: Piper.)
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die Familien bzw. die Schiiler zuriickgegeben; sie miissen sich darum kiimmern,
dass die Federmappe gut ausgestattet ist. Auch Verantwortung ist ,gestuft“. Zu
den Arbeitsmaterialien gehoren sowohl in der Stufe I wie in der Stufe II vor allem
die ,,Ubungshefte“, die gewohnlich ein Mathematikbuch oder ein Sprachbuch
erginzen. In diesen Heften arbeiten sich die Kinder vorwirts. Auflerdem haben
sie oft noch ein ,,Geschichtenheft” zum freien Schreiben von Geschichten zur
Verfiigung. In einigen Heften steht fast nichts, in anderen Heften weiten sich die
Geschichten zu Romanen. Dariiber, ob diese Texte von Lehrern auch korrigiert
oder sprachlich bearbeitet werden sollen, gibt es im Kollegium der Stufe I/II un-
terschiedliche Ansichten. Jedes Kind hat ein eigenes Fach mit Ablage, dazu einen
Schrank fiir Kleidung, Tasche etc. In einigen Gruppen gibt es einen ,,Briefkasten®.
Er ist bestimmt fiir Briefe, die Kinder untereinander schreiben, oder auch fiir Brie-
fe von Lehrer*innen an Schiiler*innen, bzw. von Schiiler*innen an Lehrer*innen.

Verbandlungen: Im offenen Raum treffen Kommunikationsinteressen aufeinan-
der. Die eine Gruppe ist gerade in einem sensiblen Konfliktgesprich; die andere
will gerade einen Geburtstag feiern. In einigen Fillen sehen sich Lehrerinnen und
Lehrer genétigt, Kontake zu den zu lauten, zu wilden, zu bewegten Nachbarn
aufzunehmen. In anderen Fillen sind es die Schiilerinnen und Schiiler, die als Ver-
handlungspartnerinnen und -partner ausgesendet werden: ,Kénnt ihr bitte etwas
leiser sein? Wir machen gerade Versammlung?!“ — Solche Verhandlungen bezichen
sich in der Regel auf die Kategorien Lautstirke und Bewegung. Zum allgemeinen
Konsens gehdrt ohnehin: Laute Spiele, spontanes Singen, Musikunterricht tiber-
haupt sind in diesen Riumen kaum moglich. Hiufig sagen Lehrerinnen/Lehrer in
der Stufe IT: ,,Hier wird nicht gerannt!, was ganz offensichtlich nicht stimmt, weil
die Schiilerinnen und Schiiler eben doch rennen. Entsprechende Verhandlungen
zwischen den Gruppen sind hiufig. Sie gehoren zu den zahlreichen Redeanlissen
fiir Kinder (s.u.).

Regeln/Absprachen: Im Haus 1 sind bestimmte Regeln sehr nah gesetzt. Den Kin-
dern wird gesagt, wo die nassen Schuhe hinkommen, wo das Badezeug (nach dem
Schwimmunterricht) aufgehingt wird und dass Jacken/Anoraks an die markier-
ten Haken gehoren. Gefrithstiicke wird in der Gruppe gemeinsam. In den Pausen
kénnen die Kinder aus verschiedenen Angeboten frei auswihlen. Der Unterricht
beginnt mit einer Gruppenversammlung; auch das ist eine Regel. Um zu ihrer Un-
terrichtsfliche zu gelangen, sollen die Kinder eine bestimmte Eingangstiir (farblich
markiert) benutzen ... Solche Regeln und Absprachen sind in der Eingangsstufe
sowohl auf den Flichen vereinbart als auch zwischen ihnen. In der Stufe II gibt es
entsprechende Regelungen ebenfalls. Sie sind aber nicht so nah gesetzt und leichter
zu umgehen. Beispiel: Altere Schiilerinnen und Schiiler nutzen Abkiirzungswege
durch den offenen Raum, obwohl sie eigentlich iiber die Schulstrafle gehen sollten;
sie rennen quer durch irgendwelche Unterrichtssituationen von jiingeren Schiilern
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z.B. eines dritten Schuljahres. Die Absprachen und Regeln in der Stufe II sind
hiufig lokalisiert: Sie haben innerhalb einer Gruppe und zwischen benachbarten
Gruppen Giiltigkeit, nicht aber dartiber hinaus. Ich erginze: Wir haben versucht,
entsprechende Absprachen in der gesamten Stufe II und dariiber hinaus verbind-
lich zu machen — mit mehr oder weniger groffem Erfolg.

Prinzip der flexiblen Nutzung: In der Eingangsstufe gibt es neben Einzel- und
Kleingruppentischen auch gréfiere Tischflichen, die fiir gemeinsame Arbeiten der
ganzen Stammgruppe gedacht sind. (In der Erstausstattung waren solche Mobel
so nicht vorgesehen, die Laborschulwerkstatt produzierte auf Anfrage und Bitten
hin entsprechende Arbeitsplatten.) In der Stufe II sind die Gruppen zu grofs; sie
kénnen um solche Tischplatten herum nicht mehr platziert werden. Hier sind
meist nur Einzeltische vorhanden, die nach Bedarf zusammengeschoben werden
kénnen. Es gibt keine Sitzordnungen (festen Arbeitspartnerschaften). Jede und
jeder setzt sich, so wie sie und er das gerade will. Irgendwo dazwischen die Lehre-
rinnen und Lehrer. , Tischgruppenarbeit“, Formen von Partnerarbeit etc. werden
erst langsam entwickelt (z. T. durch die Praxis anderer Gesamtschulen und durch
andere Grundschulen inspiriert).

Abb. 4: Flexible Raumnutzung in einer Gruppe der Stufe II im Friithjahr 1979.
Foto: unbekannt; Quelle: Universititsarchiv Bielefeld, FOS 04940.

Versammlung. Ein Ort fiir Alltagskommunikation, Diskussion, Information, Lektiire.
Zu jedem Gruppenbereich gehért ein Versammlungskreis. Diese ,Einrichtung®
hat sich mit den Jahren tiberall durchgesetzt und wurde zunehmend professioneller
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ausgestaltet. Am Anfang sitzen alle im Kreis auf dem FuSboden, spiter auf Polster-
kissen; schliefflich werden fiir viele Gruppen auch im Haus II Binke angeschafft.
In der Versammlung ist Raum fiir: Berichte vom Vortag, fiir Planungsgespriche,
Diskussionen, Besprechung von ,Diensten®, Bearbeitung von Konflikten, Grup-
penreferate, Vorlesen etc. Die Versammlung ist eine Einrichtung fir die Gemein-
schaft der Gruppe. Darin geht es um Dinge, die alle Schiilerinnen und Schiiler
einer Gruppe betreffen. Sie ist sozusagen ein Gegenpol zum Prinzip des ,,individu-
alisierenden Lernens®. Viele Kinder nutzen die alltiglichen Redesituationen gerne.
Den Besuchern fillt auf, dass die Kinder der Laborschule gerne reden, diskutieren
und gut frei sprechen. Sie diskutieren nicht nur untereinander, sondern auch mit
den Erwachsenen. Einige diskutieren pausenlos.

Pausen: Die Kinder haben ein relativ grofes Pausenangebot. Schon die Stufe-I-
Kinder nutzen das, indem sie den Schulraum z.B. Richtung Spielplatz verlassen
oder indem sie im Schulraum selbst bleiben, hier lesen, sich ein Spiel vorneh-
men, in die Bibliothek gehen. Das Pausenangebot erweitert sich in der Stufe II
erheblich: Der Schulzoo wird jetzt besucht, eine Teestube wird betrieben, auf dem
Abenteuerspielplatz kann weiter an Buden und Briicken gehimmert und gesigt
werden. Fiir einige Kinder ist das Pausenangebot so interessant, dass sie daran
erinnert werden miissen, auch ihr Pausenbrot zu essen. In den Pausen ,haben die
Kinder frei und sie sind frei in der Wahl ihrer Aktivititen.

Bibliothek und Werkstatt, zwei Sonderbereiche: Mit dem Eintritt in die Schulbiblio-
thek scheinen viele Probleme, die man auf den Grofiraum schieben kann, plotz-
lich wie weggeblasen. Daran, dass man in der Bibliothek besonders leise sein soll,
halten sich eigentlich alle, auch wenn Ilse Botzenhardt (,Botzi®) weit entfernt an
ihrem Schreibtisch sitzt. Sie kennt alle Schiilerinnen und Schiiler der Schule mit
Vornamen. Die Abgabe und das Ausleihen von Biichern geschehen nach einfachen
Regeln, fiir alle vollig selbstverstindlich. Vom dritten Schuljahr an darf man drei
Biicher ausleihen. Die Bibliothek ist ein grofler Ruheraum. Es gibt ein umfangrei-
ches Medien-, insbesondere Biicherangebot, aber es gibt keine Ordnungsprobleme.
Hentigs Beschreibung der chaotischen, rennenden, schreienden, Miill produzieren-
den Kinder gilt fiir den Bereich der Bibliothek nicht. Auch die Werkstatt — sie wird
ab Stufe II von allen Schiilerinnen und Schiilern genutzt — ist eine pidagogische
Insel. Hier wird bedenkenlos guter Frontalunterricht praktiziert: Ein Werkmeister
erklirt den Kindern die Funktion der groffen Bohrmaschine, die Notwendigkeit
des Tragens der Schutzbrille. Weitere Sicherheitsmaf§nahmen: Bitte keine Halsket-
ten tragen und die Haare zusammenbinden! Wer sich daran hilt, kann die grof3e
Bohrmaschine benutzen. Differenzierung ist im Werkstattunterricht allenfalls eine
am Material. Um mit der Laubsige arbeiten zu lernen, bekommen die Kinder un-
terschiedliche Formvorgaben, aber sie sigen alle. Weiterfiihrende Differenzierung
gibt es in der Werkstatt erst spiter, z. B. wenn es um das Erstellen von Objekten
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fiir Semesterarbeiten geht. Ich kommentiere abschliefend: In beiden Bereichen, in
der Bibliothek wie auch in der Werkstatt, wird Laborschulpidagogik sehr erfolg-
reich ,betrieben®. Das fillt in den Anfangsjahren gerade deshalb auf, weil andere
Grofiraum-Bereiche noch nach pidagogischen Lésungen suchen (s.o.).

Abb. 5: Blick vom Schulzoo in den Groffraum des Haus 2 im Sommer 1977.
Foto: unbekannt; Quelle: Universititsarchiv Bielefeld, FOS 04880.

So viel zum ,Gang durch das Gebiude®, zu meinem und dem der Besucher.
Unterwegs sind uns Kinder begegnet, die im dritten Schuljahr gerade den , Friih-
beginn Englisch® genieflen. Sie sprechen die Laborschulbesucher gerne an, um
ihre ersten englischen Sitze auszuprobieren: ,What's your name?“, ,How old
are you?“ Die Besucher antworten brav. Ob sie den Eindruck haben, dass es so
etwas wie eine ,Laborschulpidagogik® gibt, wurden sie am Ende nicht gefragt.
Sie haben Eindriicke wie Mosaiksteine gesammelt. Das ist, denke ich, eine sehr
angemessene Rezeption, schliefilich besteht die ,Laborschulpidagogik tatsich-
lich aus einer Sammlung von Mosaiksteinen. Neben den genannten Eindriicken
wiren auch noch die ins OS ausgelagerten Theaterprojekte zu nennen, der Schul-
zirkus in der Sporthalle, die Schulfeste und die Schulfahrten, die freien Spiele der
Kinder, darunter ihre Versuche, ,richtige Schule® zu spielen und nicht zuletzt die
monatlichen Elternabende bzw. sogenannte ,,Eltern-Kinder-Nachmittage®.
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Insgesamt: Viele Beitrige zu einer ,Laborschulpidagogik® aber kein System, eher
eine offene, stets revidier- und erweiterbare reformpidagogische Sammlung. Ne-
ben den benannten Nachteilen hat diese Konstruktion den Vorteil, dass engagierte
Lehrerinnen und Lehrer sich mit ihren Projekten einbringen kénnen, mit dem,
was sie personlich fiir besonders wichtig halten. Der Wunsch, das Vorhandene
wenigstens in einer einfachen Ubersicht festzuhalten und iberschaubar zu machen
kam — wie andere Bemithungen um Systematisierung — vor allem ,von unten®.
Der ,Strukturplan® wurde anfinglich als laborschulfremd abgelehnt und schuf
dann doch einen gewissen Uberblick iiber die »Laborschulpidagogik“'°.

Vielen Dank, dass du uns so anschaulich bei einem ,,Gang durch das Gebiu-
de® der Laborschule der 1970er Jahre mitgenommen hast! Verstehen wir das
richtig, dass es also auf der einen Seite eine Art offizielle ,,Hausphilosophie“
gab, die eher ,,von oben® (also insbesondere von Hartmut von Hentig und
dessen ,,philosophischem Zirkel“) geprigt wurde, und auf der anderen Seite
eine Art unsystematische, von jener Hausphilosophie lediglich ,inspirierte
Laborschulpraxis, die eher ,,von unten“ (also von den Lehrerinnen und Leh-
rern unter alltiglicher Ausnutzung der ,,Freiheiten der Versuchsanordnung®)
entwickelt wurde? Und falls ja: Wie miissen wir uns in diesem Zusammenhang
gerade auch die Entwicklung eben dieses Zusammenspiels vorstellen? Hast du
beispielsweise den Eindruck, dass sich beide Seiten iiber die Jahre (und nun
meinen wir: auch iiber die 1970er Jahre hinaus) einander angenihert haben?

Thr stellt also wieder zwei Fragen. Die erste betrifft den Schulzustand in den
1970er Jahren bzw. die Eindriicke, die ich iiber diese Zeit aufgeschrieben habe.
Ja, die Versuchsschule hatte m.E. diese ,,zwei Seiten®: Die eine war ,von oben®
dominiert, sie wirkte eher abgehoben, obwohl sie sich praxisnah gab und von sich
behauptete, bis in die ,,schmuddelige” Praxis hinabzusteigen. Diese Seite vermit-
telte aber keine Reformschulpraxis, sondern sie streute pidagogische Bekennt-
nisse. Sie wirkte grundlegend und gesetzgebend und prisentierte sich bei all dem
thetorisch brillant. Die andere Seite war eher ,,von unten® bestimmt, praktisch,
kreativ, bunt, unsystematisch und nicht auf Rhetorik aus. GrofSe Auftritte waren
nicht ihre Sache. Ihr ,,Publikum® waren die Kollegen, die Kinder und ihre Eltern.
Diese Praxisposition aber wurde zunehmend schulalltagsbestimmend.

In der Regel bestand zwischen den ,beiden Seiten® ein Spannungsverhiltnis, das
sich phasenweise aufschaukeln oder abschwichen konnte. In der Phase des ,,Buch-
konflikts“ gewann dieses Spannungsverhiltnis eine institutionsbedrohende Schir-
fe, weil die eine, die eher praktisch orientierte, alltagsbestimmende Seite plotzlich

16 Vgl. Strukturplan der Laborschule 1979. Im Auftrag des Curriculumrats der Laborschule erarbeitet
im Jahre 1977/78 von der Strukturkommission, bestehend aus Jiirgen Funke, Luitbert von Haeb-
ler und Hartmut von Hentig (IMPULS: Informationen, Materialien, Projekte, Unterrichtseinhei-
ten aus der Laborschule Bielefeld, Band 1). Bielefeld: Eigenverlag Laborschule.
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tibergriffig wurde. Sie trat mit eigenen Theoremen auf und kritisierte Eckpunkte
der Hentig'schen Hausphilosophie. Sie gebirdete sich antiautoritir und versuchte
sich auf einem Terrain ins Spiel zu bringen, auf dem Hentig und seine Anhinge-
rinnen und Anhinger eigentlich das Hausrecht / das Sagen hatten bzw. behalten
wollten.

Ich suche vergeblich nach einem Bild fiir die hausgemachten, zum Teil unter-
schwelligen, zu einem anderen Teil offen ausgetragenen Spannungs- und Streit-
situationen in der Versuchsschule. Auf dem Boden des Grundgesetzes bewegen
sich ja viele Meinungen, aber das Bild vom ,,Grundgesetz“ und von dem Spiel-
raum, den es zulisst, passt fiir die Versuchsschule nur bedingt. Auch das Bild vom
,Oben® (der Theorie) und dem ,,Unten“ (der Praxis), das ich benutzt habe, hilft
nicht weiter. Als ihr in eurer Frage von den ,zwei Seiten® der Versuchsschule ge-
sprochen habt, musste ich sofort an die zwei Seiten eines Schiffes denken. ,Steuer-
bord“ und ,Backbord*®, das ist ein Bild, mit dem ich etwas anfangen kann! In der
Laborschule saffen wir ja — gezwungener Maflen — immer alle in einem Boot, aller-
dings an sehr verschiedenen Plitzen, ohne klare ,Kommandostrukturen® und mit
unterschiedlichen Reisezielen im Kopf. Weder im Falle leichter Brisen noch bei
heftigen Stiirmen gab es ein effektives Krisenmanagement. Die ,beiden Seiten®
hatten genug mit sich selbst zu tun; sie waren nicht in der Lage zu moderieren.
Weder ein Gremium noch der Wissenschaftliche Leiter waren in der Lage, Dis-
sense wirklich zu nutzen und sie in einen produktiven Schulentwicklungsprozess
miinden zu lassen. Stattdessen wurde diskutiert. Auf der Stelle tretend (und sit-
zend) wurde endlos diskutiert! Und die da diskutierten — ich beziehe mich mit ein
— verfolgten nicht die von Hentig postulierte ,,Konsenstheorie®, sondern sie woll-
ten schlicht und einfach auch Recht haben und etwas durchsetzen. Mit anderen
Worten: Eine Strategie des produktiven, handlungsorientierten Zusammenspiels
war lange Zeit blockiert. — So viel zu der ersten Frage.

Die zweite Frage zielt darauf, ob es die ,,Entwicklung eines Zusammenspiels® zwi-
schen den ,,beiden Seiten gegeben habe. Ja, es gab nicht nur Konflikte und Streit.
Vielmehr lieflen sich die ,,beiden Seiten® in seltenen produktiven Momenten auch
voneinander ,,inspirieren. Zum Gliick hat es solche Entwicklungsschritte auch
gegeben; sie hitten systematisch gestirkt werden miissen. Ich benenne nur einige:

“17 vermittelte zwischen ,beiden Seiten®. Das Kollegium be-

* ,Der Strukturplan
kam einen Boden unter die Fiifle. Das waren nicht Gedankenfliige, wie das
Kollegium sie aus der Diskussion um die ,,Schule als Lebensraum® kannte, son-
dern es waren praxisrelevante Strukturen, die Ubergéinge regelten, die Feste und
Klassenfahrten-Zeiten etc. festlegten. Der ,Strukturplan® gab der Schule sozu-

sagen ein Riickgrat, das ,beide Seiten® trug.

17 Siehe oben, Fufinote 16.
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* In den Anfangsphasen gab es kaum Publikationen ,von unten®. Hentig pub-
lizierte und sprach unermiidlich und in allen Medien iiber ,die Schule® allge-
mein und iiber ,seine Schule®. Die ,, Curriculumwerkstatt“ Laborschule aber,
wir, die Praxisseite also, brachten kaum etwas zu Stande. Erst langsam, sehr
langsam entwickelte sich auch eine Publikationspraxis ,,von unten®. Nach Hen-
tigs Ausscheiden war es vor allem Will Liitgert, der sich um die Einrichtung
einer eigenen Publikationsreihe (IMPULS) gekiimmert hat, und es waren vie-
le Kolleginnen und Kollegen, die ihre Unterrichtseinheiten und -erfahrungen
dann auch aufzeichneten. Sie stellten in der Publikationsreihe IMPULS , Bau-
steine® fiir eine verldssliche Praxis zusammen. Das festigte das Selbstkonzept
der einzelnen Erfahrungsbereiche (EBs) und das Zusammenspiel zwischen den
»beiden Seiten®.

* Es gab in der Alltagspraxis eine Reihe von Trends, die dazu beitrugen, die Di-
chotomie der beiden Seiten aufzulésen. Dazu zihlte z.B. eine zunehmende
Wertschitzung von Kooperation und Teamarbeit. Der Kult um die groflen Ein-
zelnen wurde langsam vom Ideal solider Kooperation abgeldst. Dazu gehorte
nicht nur die Kooperation in Lehrer*innen-Teams, sondern auch die zwischen
Wissenschaftler*innen und Lehrer*innen, zwischen Universitit und Schule.
Auch das stirkte das Zusammenspiel der ,,beiden Seiten®.

* Die Spannung zwischen ,oben® und ,unten” wurde meines Erachtens auch
dadurch gemildert, dass die Regelschul-Praxis und die allgemeine schulpida-
gogische Diskussion das Bielefelder Experiment entzauberten. Anregungen aus
der Laborschule wurden von Regelschulen iibernommen und erfolgreich wei-
tergefithrt; Hentigs Begrifflichkeiten (,Schule als Erfahrungsraum®) wurden,
leicht abgewandelt, sogar in die Programmatik fiir das Regelschulsystem tiber-
nommen.'® Die Avantgarde-Stimmung der Laborschule verblasste; das nahm
der internen Auseinandersetzung zwischen ,beiden Seiten“ die Schirfe.

¢ Ein besonders wichtiger Schritt wurde meines Erachtens mit der Neuorganisa-
tion des Forschungs- und Entwicklungsbetriebes gemacht, d. h. mit der Zuord-
nung an die Fakultit fiir Pidagogik, mit der Einrichtung eines Beirats, der Bin-
dung der Forschungs- und Entwicklungsarbeit an eine Antragspraxis. Also mit
der Etablierung einer wirklich effektiven Versuchsschularbeit. Die Diskussion
zwischen den ,beiden Seiten® wurde produktiv gemacht (kontrolliert, zeitlich
geordnet, reflektiert). Klaus-Jiirgen Tillmann ist es gelungen, die ,Hausphiloso-
phie® produktiv mit der Basisarbeit der Schule in Verbindung zu bringen, sie zu
nutzen und zu professionalisieren. Er hat dabei sehr genau analysiert, worin die

18 Vgl. Bildungskommission NRW (1995): Zukunft der Bildung. Schule der Zukunft. Neuwied, Berlin:
Luchterhand.

doi.org/10.35468/6110-16

333



334

Gesprich mit Klaus-Dieter Lenzen

besonderen Chancen und Schwierigkeiten — auch die notwendigen Spannun-
gen — einer Versuchsschule grundsitzlich bestehen.”

Nach einer auf die Zukunft gerichteten Einschitzung habt ihr nicht gefragt. Hier
kommt sie ungefragt:

In der Erziehungswissenschaft wird zur Zeit heftig diskutiert, welche Bedeutung
die historische Reformpidagogik fir die aktuelle Schulreform (noch) hat. Re-
formschulen sind aufgefordert, ihre historischen Quellen auszuweisen und, wenn
notwendig, sich einer radikalen Kritik zu unterziehen.”® Auch die Laborschule
muss m.E. ihr gewaltiges Erbe kritisch iiberdenken und im Riickblick auf die
eigene Geschichte neue Perspektiven entwickeln. Welches sind die wirklich trag-
fihigen Elemente einer reformorientierten Versuchsschule — und was kann als
Dekor, Absichtserklirung und Kult zur Seite gelegt werden?

Mir wird am Ende meines personlichen Riickblicks zweierlei klar: Zum einen sehe
ich, woran ich in meiner pidagogischen Arbeit festhalten und was ich verindern
wiirde (wenn ich dazu die Gelegenheit hitte). Ein kooperativer Arbeitsstil (Teams)
wire mir weiterhin unverzichtbar, den projektorientierten Sachunterricht wiirde
ich um ein grofles Sortiment von Kleinformen erweitern und mit dem Erlernen
der ,Kulturtechniken® viel stirker verbinden. ,,Férderung und Integration wiirde
ich meinem Team als Arbeitsschwerpunkt vorschlagen und entsprechende praxis-
begleitende Fortbildungen organisieren ... Zum anderen wird mir am Ende des
Riickblicks auch klarer, woran die Schule insgesamt festhalten sollte und was sie
verindern konnte. Sie sollte eine fiir kreative Innovationen stets offene Institution
bleiben aber gleichzeitig mehr Ordnung versuchen, indem sie Arbeits- und Be-
ratungsprozesse vereinfacht und effektiviert. Hentigs Altphilologen-Idee von der
»Schule als Polis“ miisste zu einem praktikablen Demokratiemodell weitergefiihrt
werden. Seine Vision von der ,Schule als Lebens- und Erfahrungsraum® sollte
schliissig mit den Dimensionen des ,Lern- und Leistungsraums® verkniipft wer-
den. Die ,,Schule fiir alle Kinder® braucht — in der Zukunft erst recht — zusitzliche
Kompetenz, um auch diejenigen zu fordern, die in ,bildungsfernen Familien®
grof§ werden ... Hentig titelte: ,,Schule neu denken*'. Auch die Versuchsschule
muss regelmiflig auf den Priifstand und, wenn notwendig, nicht nur neu gedacht,
sondern auch neu gestaltet werden.

Lieber Dieter, nun hast du unsere Abschlussfrage tatsichlich bereits vorweg-
genommen — und auch gleich beantwortet ... In diesem Sinne: Vielen Dank

fiir dieses ausfiihrliche Gesprich!

19 Ludwig Huber & Klaus-Jiirgen Tillmann (2005): Versuchsschulen und das Regelsystem — Bielefelder
Erfahrungen IMPULS/ AMBOS Sonderband). Bielefeld: Eigenverlag.

20 Vgl. Theodor Schulze (2011): Thesen zur deutschen Reformpidagogik. In: Zeitschrift fiir Pidagogik
57, S. 780-785., sowie Jiirgen Oelkers (2011): Replik auf Theodor Schulze, a.a.O., S.780-785.

21 Hentig 1993 (Siehe oben, Fufinote 9.)
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»Die Laborschule war ja auch immer
hochpolitisiert*

Christine Biermann (*1954) studierte von 1973 bis 1977 an der Piidagogischen
Hochschule in Miinster und arbeitete im Anschluss an ihr Referendariat zundchst
als angestellte Lehrerin an einer Grundschule in Ablen/Westfalen, bevor sie im
August 1979 eine Stelle als Lebrerin fiir Grund- und Hauptschule an der Labor-
schule annabhm. Dort war sie — unterbrochen durch mebrere Jahre als abgeordnete
Lehrerin an der Universitiit Bielefeld (1996-2000) sowie als Wissenschaftliche
Mitarbeiterin an der Wissenschaftlichen Einrichtung Laborschule (2000-2005)
— diber simtliche Stufen hinweg als Stammgruppenlehrerin titig und hatte da-
riiber hinaus von 2006 bis zu ibhrer Pensionierung im Jabr 2018 das Amt der
Didaktischen Leitung inne. Im Jahr 2006 promovierte Christine Biermann an
der Universitiit Bielefeld zum Thema ,, Wie kommit Neues in die Schule? Individu-
elle und organisationale Bedingungen nachhaltiger Schulentwicklung am Beispiel
Geschlecht”. Das Gespriich mit Christine Biermann fand am 3. Mirz 2022 in
der Laborschule statt und wurde gefiibrt von Rainer Devantié, Nicole Freke und
Christian Timo Zenke.

Liebe Christine, vielen Dank, dass du dir die Zeit nimmst, ein Gesprich mit
uns iiber deine Zeit an der Laborschule zu fithren! Du bist im Jahr 1979 als
Lehrerin an die Laborschule gekommen. Kannst du dich noch erinnern, wie
es dazu gekommen ist? Wann und wie bist du das erste Mal auf die Labor-
schule aufmerksam geworden?

Ich kann mich noch sehr gut daran erinnern. Damals habe ich ein verkiirztes Re-
ferendariat an einer Grundschule in Ahlen/Westfalen gemacht, das nur ein gutes
Jahr dauerte — und anschliefend war ich dann in derselben Schule als angestellte
Lehrerin beschiftigt. Wihrend meines Studiums hatte ich mich bereits sehr viel
mit Alternativschulen beschiftigt, war bei einer Exkursion nach Hannover in die
Glockseeschule dabei gewesen, hatte mich mit freien Schulbewegungen ausein-
andergesetzt und so weiter. Und nun iibernahm ich direke ein erstes Schuljahr
in Ahlen und musste dort auch das erste Mal selbst Noten geben — und das war
so ein Knackpunke. Die Schule lag mitten im Zechenviertel, so dass wir achtzig
Prozent tiirkische Kinder hatten, weshalb ich auch anfing, Tiirkisch zu lernen. Die
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reinen Tiirkischklassen, in denen die Kinder zum Teil iiberhaupt kein Deutsch
konnten, waren aber notenfrei: Dort durfte ich ohne Noten zu geben unterrich-
ten, die liefen quasi zunichst aufler Konkurrenz. Wir waren als Referendar*innen
der erste Jahrgang damals, der nicht sofort tibernommen wurde, sondern Ange-
stelltenvertrige bekam — und zwar zunichst nur fiir dreizehn Stunden. Das blieb
diese eine Stunde unter der Hilfte, damit man uns zum Beispiel {iberhaupt keine
Ferien zahlen musste und auch keine Feiertage, weshalb ich nebenbei noch etwas
anderes dazuverdienen musste, sonst hitte es vorne und hinten nicht gereicht.
Mein Mann studierte damals noch. Aber ich war ungliicklich in der Schule —
trotz des guten Kollegiums —, was sich vor allen Dingen an dieser Notengebung
festmachte. Egal wie man Kinder forderte, wie sehr sie sich verbesserten: Man
konnte es nicht in Noten ausdriicken. Ja, Noten waren fiir mich von Anbeginn
an ungerecht und machten zu viele Kinder nieder: Diejenigen die gut lernten,
kriegten ihre guten Noten — das war iiberhaupt kein Problem. Aber was war mit
denjenigen, die Schwierigkeiten hatten? Mit dieser Frage hatte ich mich im Stu-
dium bereits beschiftigt und nun fiihrte sie mit dazu, dass ich mich nach neuen
Méglichkeiten umsah.

Hinzu kam dann noch meine personliche Situation: Ich trennte mich von mei-
nem ersten Mann und wollte einfach etwas anderes; ich wollte aus Ahlen, dieser
Kleinstadt raus. Und dann las ich in einer Grundschulzeitschrift, die ich zu dem
Zeitpunkt abonniert hatte, eine Ausschreibung. Damals waren die Stellen an der
Laborschule ja noch in der ZEIT und in diversen Gewerkschaftszeitungen und
Fachzeitschriften ausgeschrieben — und dann habe ich mich in relativ kurzer Zeit
beworben und wurde auch eingeladen. Bei dem Ganzen hatte ich allerdings so
ein komisches Grummeln im Hintergrund: Ich kam ja gebiirtig aus Bielefeld und
wollte eigentlich nicht dorthin zuriick, sondern wire gerne nach Koln oder sonst
irgendwohin gegangen — auch Hannover hatte ich tiberlegt. Es war also eine Mi-
schung aus grofler Unzufriedenheit schon in der ersten Zeit in der Regelschule
und einem Wunsch nach personlicher Verinderung. Ich habe dann in meinem
Bewerbungsschreiben geschrieben, was ich alles machen wiirde und warum ich
mich an der Laborschule bewerbe. Das musste man damals: Man musste Visionen
aufblittern — so ein bisschen wie heute auch die Bewerbungsgespriche sind. Und
am Ende habe ich dann — ich war ja erst gut 24 Jahre alt und hatte daher noch
nicht besonders viel Schulerfahrung — drunter geschrieben: ,,Und ich hitte noch
viel, viel mehr Ideen. Sie sollten mich mal einladen. Dann wiirde ich ihnen das
alles erzihlen.“ Ich bin also relativ offensiv aufgetreten — und dann haben sie mich
tatsichlich eingeladen.
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Hattest du zu diesem Zeitpunkt denn schon ein bestimmtes Bild von der La-
borschule?

Ich hatte mich in den letzten Jahren eher von Bielefeld ferngehalten. 1973 war
ich ja zum Studium nach Miinster gegangen und danach nur noch besuchswei-
se in Bielefeld gewesen — man koppelt sich dann ja auch vom Elternhaus ab —,
weshalb ich die Laborschule eigentlich tiberhaupt nicht so richtig wahrgenom-
men hatte. Dadurch, dass ich im Osten von Bielefeld aufgewachsen war, hatte
ich diese Verinderungen hier auch gar nicht so mitgekriegt. Zwar tauchte die
Laborschule im Studium mal so ganz nebenbei auf, aber die freie Schulbewegung
oder die Alternativschulbewegung — mit Einrichtungen wie der Glockseeschule,
die ja auch schon ein bisschen linger liefen — waren fiir mich interessanter ge-
wesen. In Vorbereitung auf das Auswahlgesprich an der Laborschule habe ich
dann das umstrittene rororo-Buch' gelesen — und das hat mich in vielem total
angesprochen: was den Projektunterricht betraf, aber auch was die sogenannte
Arbeiterkinddidaktik anging. Ich war ja selber ein Arbeiterkind und dass sich da
Lehrer*innen Gedanken dariiber machten, sprach mich nochmal besonders an.
Anders als heute, wo es in den Universititen eigene Arbeitsgruppen und Profes-
suren gibt, die sich mit diesem Thema beschiftigen, gab es das damals alles noch
nicht. Ich hatte auch zum Teil so meine Schwierigkeiten gehabt im Studium,
gerade was die Wissenschaftssprache betraf. Also habe ich mich dann mit diesem
Buch beschiftigt, wobei mich — wie schon gesagt — vieles ansprach, aber nicht
alles. Schwerpunktmifig habe ich vor allem die Sachen aus der Primarstufe gele-
sen, also das, was Uta Gorlich geschrieben hatte, das, was Gisela von Alten, Gisela
Everts, Alfred Scheer und Cordula Haux geschrieben hatten. Das waren ja auch
weniger die ganz kimpferischen oder zugespitzten Sachen — und das kniipfte auch
gut an die Kritik an, die ich am Schulsystem hatte. Es ploppte also vieles auf, was
ich erst einmal hochinteressant fand: Zensurenfreiheit, selbststindiges Lernen der
Kinder, Teamarbeit der Erwachsenen, Projektunterricht usw.

Und dann kam die Auswahltagung: Das fing an mit einem Social-Event-Abend,
bei dem fast das ganze Kollegium und auch Hartmut von Hentig dabei waren.
Ich war erschlagen! Ich war damals ja noch jung und kam quasi von der PH und
hab gedacht: ,,Oh nee, ob das was fiir dich ist? Das sind ja so gebildete Menschen
hier.“ Und dann ging es am nichsten Morgen los mit Hospitationen. Da weifS
ich noch genau, wo ich war: auf der ersten Fliche im Haus 1 bei Alfred Scheer
in der Gruppe. Und da habe ich das gemacht, was ich konnte: Hab ein bisschen
geholfen, hab Kinder getréstet und beim Lernen unterstiitzt — so wie man dann
agiert. Man wurde aber schirfstens beobachtet, das war mir schon klar. Und dann
ging es weiter: Mittagessen — und die ersten Diskussionen. Da saflen dann acht

1 Lehrergruppe Laborschule (Hg.) (1977): Laborschule Biclefeld: Modell im Praxistest. Zehn Kollegen
giehen ihre Zwischenbilanz. Reinbek bei Hamburg: Rowohlt.
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Leute, hauptsichlich Frauen, die sich alle auf diese Stelle beworben hatten, in
einer Runde. Und dann merkte ich schon, da waren Bewerber*innen, die schon
viel Schulerfahrung hatten, ziemlich frustriert waren, dann aber versuchten, sich
im Gesprich stark zu profilieren. Ich habe anfangs einfach erst einmal das erzihlt,
was ich aktuell machen wiirde, dass ich eigentlich die Schule, an der ich arbei-
ten wiirde, ganz interessant finde, es aber véllig ungerecht sei, dass wir achtzig
Prozent tiirkische Kinder hitten und nebenan die katholische Grundschule nur
drei tiirkische Kinder, und dass ich tiirkische Kolleginnen und Kollegen hitte
und wir einmal in der Woche zusammen kochen und Tiirkisch lernen wiirden.
Irgendwann haben sie mir dann die Frage gestellt, warum ich denn da eigentlich
wegwollte, wenn es mir da so gut gefiele. Und dann habe ich dargelegt, warum:
Also hauptsichlich spielte da die Notengebung eine ganz grofie Rolle. An diesem
ersten Tag abends, als ich bei meinen Eltern war, die noch in Bielefeld wohnten,
habe ich meiner Mutter erzihle: ,Ich glaub, in diese Schule will ich nicht. Die
sind ja verriickt da. Acht Leute in so eine Diskussionsrunde zu setzen. Das ist kein
gutes Verfahren. Das ist tiberhaupt nicht gut, weil das zu konkurrenzig abliuft.
Das ist doch das, was sie eigentlich gar nicht wollen.*

Und dann gab es noch einen zweiten Tag — und ich war eher so ein bisschen
entsetzt {iber dieses ganze Verfahren und ehrlich gesagt auch ein bisschen einge-
schiichtert. Dementsprechend habe ich mir auch ausgerechnet, dass ich da eigent-
lich tiberhaupt keine Chance hitte, schliefflich war ich ja auch die Jiingste unter
den Leuten, die sich da beworben hatten. Ich kriegte dann aber relativ schnell, ein
paar Tage spiter, die Zusage und war vollig verbliifft dariiber. Ich weiff auch gar
nicht, ob ich mich da schon so richtig gefreut habe oder nicht. Gut, das bedeu-
tete natiirlich auch eine volle Planstelle, das war dann auch nochmal eine andere
Situation. Sie haben mir dann nachher noch einmal eine Riickmeldung gegeben.
Alfred hat mir zum Beispiel erzihlt, dass sie mich schon sehr genau beobachtet
hitten — und: Das wire gut gewesen, was sie gesehen hitten. Ich weif§ sogar noch,
welchen Haus-1-Schiiler ich auf dem Schof§ hatte und wann der spiter entlassen
wurde. Es ist irgendwie witzig, an was fiir Einzelheiten man sich so erinnert.

Kannst du dich denn auch noch an deinen ersten Tag bzw. an deine erste Zeit
in der Laborschule erinnern?

An die erste Zeit auf jeden Fall, aber an meinen ersten Tag eher nicht — da ging
einfach persdnlich bei mir ganz viel drunter und driiber. Ich bin das erste halbe
Jahr jeden Tag von Ahlen aus gefahren und nur in so Situationen, wo mal ein
Elternabend oder so etwas war, bin ich dann entweder bei meinen Eltern oder
zunchmend auch bei Gisela von Alten, meiner neuen Kollegin auf der 2. Fliche,
geblieben. Ich suchte dann eine eigene Wohnung, wusste aber auch nicht so rich-
tig, wonach ich suchen sollte. Also da lief so vieles chaotisch in meinem Privatle-
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ben. Aber es ging irgendwie. Also man hat ja viel mehr Kraft als junge Frau. Und
ich weif3, dass ich jedenfalls oft nachmittags nach Hause gefahren bin, es waren ja
immerhin achtzig Kilometer durch ganz Bielefeld und tiber die Autobahn: Fenster
runter, eine Zigarette nach der nichsten mit lauter Musik. Ich war anfangs einfach
nur fertig.

Ich fing also im Haus 1 auf der zweiten Fliche an, als Nachfolgerin von Cordula
Haux in der violetten Gruppe. Mit mir auf der Fliche waren noch Gisela von
Alten, die ich schon erwihnte, und Uta Gérlich — und das ging auch erst einmal
gut. Die haben mich sofort unter ihre Fittiche genommen und mir viel erldutert
und erklirt. Uta war oben auf dem Wich, Gisela war direkt neben mir. Mit alters-
gemischten Gruppen hatte ich natiirlich tiberhaupt noch nicht gearbeitet. Ich war
als Regel-Grundschullehrerin ausgebildet und hatte an der PH Miinster eine gute
didaktische Ausbildung im Bereich Sachunterricht und Mathematik erhalten. Das
konnte ich auch gut anwenden. Aber dass ich diesen Kindern jetzt zusitzlich noch
Lesen und Schreiben beibringen sollte, das war damals noch keine Pflicht im
Studium gewesen. Das war zum Beispiel so etwas, wo ich dachte: ,Oh, stell dir
vor, die lernen das alles nicht, und die kénnen nach anderthalb oder zwei Jahren
immer noch nicht Lesen und Schreiben.“ Also: Das machte mir schon ziemlich
was aus. Und dazu kam noch ein weiterer Punkt, an den ich mich in dieser ersten
Zeit oder tiberhaupt in diesem ersten Jahr erinnere: Ich kriegte eine Gruppe mit
acht ,Nullern“ und vier Kindern, die ich von Cordula iibernahm. Zwolf Kinder
waren also insgesamt in der Gruppe — mehr nicht. Die vier Kinder, die ich tiber-
nahm, waren aber absolute Kracher, mit zum Teil ,desolaten Elternhiusern®. Ich
weif§ noch, irgendwann hat der Vater eines Jungen mich einmal beim Hausbe-
such mit der Bierflasche bedroht. Also, es gab ja solche und solche Kinder damals
wie heute. Aber solche — eben die andere Sorte — kriegte ich auch zuhauf: drei
Uni-Professoren, Lehrerinnen und Lehrer, Psychologinnen und so weiter. Ich hab
gedacht: ,Wie schrecklich! Wie finden die dich junges Ding eigentlich? Und
dann eine ziemlich chaotische, aber nette Kollegiatin, alleinerzichende Mutter, da
haben wir hinterher noch die Enkelkinder im Haus 1 gehabt. Das war fiir mich
zunichst sehr einschiichternd, aber alle Eltern der Gruppe nahmen mich gut auf,
und wir waren so ein bisschen wie eine Familie. Lange Elternabende, lange Dis-
kussionen, viel Unterstiitzung.

Dann tauchten aber die ersten Konflikte auf, und zwar nicht mit den Eltern, was
ich eher erwartet hatte, sondern mit den ,Nachmittagsleuten®. Es gab damals eine
starke Trennung zwischen Vormittag und Nachmittag: Vormittags fand ,,Schule®
statt und nachmittags fand Basteln, Rausgehen, Musik und sonst etwas statt. Bei
mir auf der Fliche waren zwei Frauen ilteren Semesters — aus meiner damaligen
Sicht —, die nutzten unseren ganzen Bereich — es gab keinen Extrabereich fiir den
Nachmittag. Da kam es natiirlich zu Konflikten: Jeden Morgen, wenn ich ankam
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—und ich versuchte immer um 8 Uhr da zu sein, trotz der Fahrerei, was gar nicht
so einfach war — waren meine Tische oft mit Farbe verdreckt. Und das waren erst
die Anfinge. Das hatte natiirlich auch etwas mit Statusfragen — vor allen Dingen
aus ihrer Sicht — zu tun. Das Offensichtliche — die unterschiedlichen Vorstellun-
gen von Aufriumen, von Sauberkeit und so etwas — das war nicht so ganz einfach,
das zu 18sen. Aber daran hatte ich eigentlich Interesse.

Im ersten Jahr ging es also auch schon ein bisschen mit Konflikten los — und
auch mit drei Lehrerinnen auf einer offenen Fliche zu sein, ist natiirlich nicht so
ganz einfach. Uta hatte zwischendurch das Gefiihl, ich machte mehr mit Gisela
zusammen — war ja auch so, wir waren uns auch persdnlich niher. Gisela ging aber
nach einem Jahr an die Uni, als abgeordnete Lehrerin. Und dann kam eine ganz
junge Kollegin, die war nochmal jiinger als ich. Die ist aber nicht lange in der La-
borschule geblieben. Und Uta stiirzte sich auf diese neue Kollegin. Uta wusste ja
auch viel mehr ,,vom Geschift“, aber damit war ich so ein bisschen aufen vor. Ich
hatte aber auch vorher schon viel Kontakt zur ersten Fliche. Da machten sie echte
Teamarbeit zu viert! Da waren Dieter Lenzen, Gisela Everts — die dann spéter den
Kinderbuchladen , Kronenklauer® gegriindet hat —, Alfred Scheer und ein weiterer
Kollege — Ralf hief§ der. Sie machten als Team ganz viele Projekte, was mir total
gut gefiel, so dass ich mich deutlich dorthin orientierte.

Ja, also so fing ich an, mich ein Stiick zu orientieren, dazuzulernen, immer noch
im Zweifel, ob es mir eigentlich gelingen wiirde, diesen Kindern gentigend ,,beizu-
bringen“ und eine Balance hinzubekommen zwischen dem ,sie zu lassen®, ihnen
iiber Hiirden hinwegzuhelfen und sinnvoll didaktisch zu steuern. Ich kannte ja
diesen Unterricht nicht, wo man anbietet und erst einmal abwartet. Und dann
diese verschiedenen Maglichkeiten, die die heterogenen Gruppen boten. Das
musste ich ja alles lernen. Materialien, die in diesem und auch in meinem Sinne
wirkten, hatte ich ja auch noch nicht. Da haben mir die Frauen auf meiner Fliche
— oder tiberhaupt die meisten Leute im Haus 1 — viel geholfen. Eine richtige syste-
matische Konzeptentwicklung, das gab es aber tiberhaupt noch nicht. Ich hatte ja
zwei volle Stunden weniger als an der Regelschule zu unterrichten, alle hatten zwei
Stunden weniger in der Laborschule zu unterrichten. Ich habe diese Zeit an ande-
rer Stelle im Riickblick mal iiberschrieben mit: ,,Jeder forscht vor sich hin.“ Und
so war das auch. Und, klar, ich lernte dann so Leute kennen wie Johanna Harder,
die war sozusagen die Lichtgestalt im Haus 1. Sie war in der Aufbaukommission
gewesen. Ich merkee aber trotzdem gleich: Das war nicht meins. Also morgens da
schon die Blitter alle liegen haben und als Erwachsene eigentlich den ganzen Tag
in der Schule verbringen, um alles vorzubereiten und dann das ,Handturnen“ am
Morgen und so weiter — das fand ich alles zu betulich, zu biirgerlich. Nee, also das
war gar nicht meins.
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Abb.1: Christine Biermann mit ihrer Gruppe der Stufe I auf dem Bielefelder Wochenmarkt Anfang
der 1980er Jahre. Foto: unbekannt; Quelle: Privatarchiv Christine Biermann.

Ich habe spiter bei vielen anderen Kolleg*innen, die gegkommen sind, immer wie-
der mitverfolgt: Man entwickelt sich im Laufe der Jahre und ordnet sich so ein
Stiick weit ein, je nachdem, mit was fiir Ideen man kommt, mit was fiir einer
Ausbildung man kommyt, was fiir eine eigene Schulbildung man selber hatte und
— sehr wichtig: auf was fiir Leute man st6f8t. Damals war alles noch sehr frei: Da
konnte man auch Dinge machen, die ganz anders waren — allerdings eigentlich
nicht alleine. Wir haben zu Anfang der 1980er Jahre einmal — das ist jetzt ein
kleiner Sprung — mit der Betriebsgruppe der GEW von LS und OS eine Tagung
zur Frage ,,Sind wir eigentlich eine Alternativschule? veranstaltet, im Rahmen
derer wir uns vergewissern wollten: Was unterscheidet uns eigentlich von Alter-
nativschulen? Zum Beispiel von der Glockseeschule? Ich war wihrend des Studi-
ums ja in Hannover gewesen und da war mein Fazit: ,Nein, da kdnnte ich nicht
unterrichten. Dieses Chaos, dieses Warten und Vertrauen darauf, dass die Kinder
schon kommen und lernen — und wenn das Jahre dauert.“ Ich habe immer gesagt:
,Das ist ziemlich arrogant. Wir alle haben unser Abitur und unser Studium und
dann stellen wir uns hin und glauben, dass Kinder immer neugierig sind. Auch
bei Kindern ist das doch so, dass sie unterschiedliche Anregungen kriegen — und
Kinder aus einem Haushalt, in dem es kaum Anregung gibt oder in dem den
ganzen Nachmittag Fernsehen geguckt wird, die kommen doch mit ganz anderen
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Vorerfahrungen!“ Das habe ich auch in den ersten Jahren hier sofort gespiirt: Man
muss manchen Kindern auch iiber Hiirden hinweghelfen oder ihnen erst einmal
etwas zeigen, damit sie neugierig werden.

Wir haben dariiber viele Diskussionen gefiihrt, was der richtige Weg sein konn-
te. Und wir haben es auch irgendwann festgeschrieben, z.B. durch so etwas wie
Ubergangsqualifikationen: dass wir den Kindern auf der einen Seite ganz viel Frei-
heit lassen wollen und dass wir auf der anderen Seite Curricula im Blick haben,
also im Sinne exemplarischen Lernens.

Wiirdest du denn sagen, dass es bei aller Verschiedenheit dennoch so etwas
wie eine gemeinsame Laborschulpidagogik gab? Also gewisse Kernideen oder
Kernwerte, auf die sich alle einigen konnten?

Also ja, wenn man die Kernthemen nimmt, gab es so etwas auf jeden Fall: Das
Individuelle achten, dorthin gucken, wo die Interessen der Kinder sind, die
Uberzeugung, dass sich mit Motivation eben deutlich mehr lernen lisst, als wenn
man Lernen einheitsmiflig verordnet, dass man méglichst ganzheitlich an The-
men in Projekten herangeht. Das sind so die Kernthemen — aber alles dariiber
hinaus? Es hat zum Beispiel iiber viele Jahre in der Primarstufe immer wieder
diese Diskussionen darum gegeben, ob es denn nun so eine Art von verbindli-
chem Curriculum mit Beispielthemen oder auch Kompetenzen geben solle oder
ob man alles situativ angeht. Also mit diesem situativen Ansatz, das konnte ich
nachher nicht mehr héren. Es reicht nicht allein darauf zu warten, was Kinder an
Ideen einbringen. Man muss sich schon im Sinne von Negt und Klafki Gedan-
ken iiber Schliisselkompetenzen und -themen machen — und zwar von Anfang
an. Ich habe mir von Anbeginn ja diese elf Jahre Schulzeit angeschaut.

Ich war immer neugierig auf die ganze Schule, und ich habe dann ja auch im Lau-
fe der Jahrzehnte alle Stufen durchlaufen. Ich habe nie nur aufs Haus 1 geschaug,
sondern immer gefragt: Wie geht es weiter? Ich habe immer ein Interesse daran
gehabr, diese Verbindungen sehen, z.B. mit formulierten Ubergangsqualifikati-
onen. Also die Kernidee? Ja. Auch die Kernidee, dass wir eigentlich gut wissen,
wie man Schule weiterentwickeln kann. Ich fand das natiirlich spannend, das
auch mit anderen Leuten zu tun. Ich bin dann sehr schnell von Tassilo Knauff
angesprochen worden, der ja damals schon Professor fiir Grundschuldidaktik war
und auch seine eigene Tochter hier in der Laborschule hatte. Der fragte mich, ob
ich nicht Lust hitte zu schreiben, und so bin ich ziemlich schnell beim Friedrich
Verlag gelandet, dem ich iiber viele Jahre in unterschiedlichen Funktionen treu
geblieben bin, und habe dann schon 1981 meine erste Veréffentlichung gehabt —
iibrigens zum Thema ,Demokratie in der Grundschule®.?

2 Christine Biermann (1981): Frith iibt sich ... auch Mitbestimmung. Mitbestimmung in der
Eingangsstufe: Tages- und Wochenpline — von Schiilern erstellt. In: arbeiten + lernen 3 (Heft 16,
Juli/August 1981), S. 21-23.

doi.org/10.35468/6110-17



Schulischer Alltag zwischen Verbindlichkeit und Freiheit

Du hast jetzt viel iiber Unterschiede und Gemeinsamkeiten innerhalb des
Haus 1 berichtet und gleichzeitig bereits erwihnt, dass du spiter noch die
ganze Laborschule durchlaufen hast. Wie hast du vor diesem Hintergrund
denn auf Kollegiumsebene das Verhiltnis der Stufen untereinander sowie das
Verhiltnis zwischen Haus 1 und Haus 2 wahrgenommen?

Das ist und bleibt ein grofles Problem durch die riumliche Trennung. Wenn man
im Haus 1 unterrichtet, dann ist man auch erst einmal auf die eine Stufe kon-
zentriert und macht untereinander etwas, aber ich kannte relativ schnell aus allen
Stufen Kolleg*innen, zum Beispiel tiber meine Gewerkschaftsarbeit oder tiber die so
beriihmt-beriichtigte , Donnerstagsgruppe®. Ich bin dann ja nach drei Jahren — ge-
meinsam mit Dieter Lenzen — in die Stufe II gegangen, weil wir das Gefiihl hatten,
fiir die Stufe I kriegen wir mit diesen 14 Lehrer*innen, die dort unterrichten, nicht
so etwas wie ein Konzept gestrickt. Und da war so eine Idee von Dieter und mir
damals, dass wir in die Stufe II gehen und da einen Jahrgang — mit einer dritten
DPerson, das war Gerhild Schulz — haben, in dem wir gezielt Konzeptentwicklung
machen kénnen. Also: ein Kerncurriculum entwickeln, fachdidaktisch arbeiten,
exemplarische Projekte entwickeln, verbindliche Absprachen treffen, Ubergangs-
qualifikationen aufstellen — das wollten ganz viele Kolleg*innen iiberhaupt nicht.
Also ich konnte jetzt nicht sagen, da habe es eine Fraktion gegeben, die das gar
nicht wollte, und eine andere, die das unbedingt wollte — nein! Aber ich habe
relativ schnell mit denen zusammengearbeitet, die meinten, dass es so etwas wie
Konzeptentwicklung und Absprachen geben miisse, damit es auch zwischen den
Stufen besser funktioniert. Ich kriegte dann von Lehrer*innen der Sekundarstufe
mit, dass sie dariiber klagten, dass in der Primarstufe nicht genug gelernt wiirde.
Andererseits: Das ist ja heute immer noch so. Der Abnehmende sagt: ,,Es ist nicht
genug gelernt worden® — und die Abgebenden sagen: ,Ja, ihr macht das ja auch
alles falsch.“ Das Erste, was Dieter noch wihrend der Zeit in der Stufe I heraus-
brachte, noch bevor er mit mir in die Stufe II wechselte, war eine Haus-1-Verof-
fentlichung — mit vielen Fotos, aber in einem zweiten Teil bereits mit Vorschligen
fiir ein Kerncurriculum und Ubergangsqualifikationen®. In der Stufe II haben wir
dann relativ schnell mit der Konzeptentwicklung angefangen: Mit einer Mischung
aus viel Projektunterricht — wir haben dazu ja dann auch ganz viel versffentlicht
— aber auch aufgefichertem Unterricht. Also nicht mehr dieses ganz offene Arbei-
ten, sondern auch die Fachdidaktik der einzelnen Ficher bedeutsam machen und
versehen mit weiteren Ubergangsqualifikationen in die nichste Stufe, das war dann
die Stufe III. Das hat dann letztlich einige Jahre gedauert, bis wir das dann auch
aufgeschrieben haben.

3 Autorengruppe Laborschule (1982): Schulalltag in der Eingangsstufe der Laborschule. Eine
Dokumentation. Unter Mitarbeit von Klaus-Dieter Lenzen und Birgit Stiiwe (IMPULS:
Informationen, Materialien, Projekte, Unterrichtseinheiten aus der Laborschule Bielefeld, Band 3).
Bielefeld: Eigenverlag Laborschule.
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Abb. 2: Christine Biermann (Mitte) beim Zirkusprojekt in der Stufe II.
Foto: unbekannt; Quelle: Privatarchiv Christine Biermann.

Und wie wurde das im Kollegium aufgenommen? Du hast gerade gesagt, diese
Ideen hiitten nicht alle vertreten.

Ja, teilweise wurde einfach etwas ganz anderes gemacht. Also im Haus 1 machten
schon die einen dies und die anderen das. Da gab es immer so ein bisschen ein
Flichenmotto, schliefflich taten sich die Leute in den meisten Fillen zusammen,
die bestimmte Dinge gemeinsam machten. Die erste Fliche stand fiir Projektar-
beit, das waren so eher die ,,Linken®. Die zweite Fliche machte das so dhnlich. Die
dritte Fliche, das war die Schar um Johanna Harder. Johanna Harder, die arbeitete
mit Peggy Glasenapp, einer Erzieherin, ganz eng zusammen — da verzahnten sich
Vormittag und Nachmittag viel stirker. Das fand ich schon damals ganz interes-
sant. Auf dieser Fliche wurde hoch individualisiert gearbeitet. Projekte spielten
gar keine Rolle. Nur Brunhild Zimmer, die auch dort arbeitete, machte so ihr
eigenes Ding. Und bei der vierten Fliche war es immer so: Da waren Barbara
Rathert, lange Zeit auch Martin Sandmeyer — und andere. Diese Fliche war also
immer cher so gemischt, die konnte man nicht so eindeutig einordnen.

Und in der Stufe II — in der es damals ja nur zwei Jahrginge gab —, war es dann
s0, dass es in dem einen Jahrgang mit uns ein Team gab, das eine gemeinsame
Konzeption entwickelte, wihrend es im anderen Jahrgang Heide Bambach und
andere wie spiter Martin Sandmeyer gab, die eher einzeln arbeiteten. Also Heide
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hatte ihren Stil — und Martin seinen. Die dritte Person war dann meistens wech-
selnd. Das hat sich ja dann quasi vier Mal wihrend meiner acht Jahre in der Stufe
II wiederholt. Irgendwann hatten wir vier — Dieter, Gerhild, Gerd Biittner war
auch noch in unserem Team, und ich — dann unser Konzept stehen, das tatsichlich
ganz anders war als das, was spiter Heide Bambach verdffentlichte. Wir haben ein
Konzept vorgelegt, das z.B. ficherbezogenen Unterricht und Projekte verzahn-
te. Wir haben allgemeine Lernziele mit Ubergangsqualifikationen von Stufe II
nach Stufe III verkniipft. Wir wollten weg vom situativen Ansatz zu mehr Ver-
bindlichkeiten, wollten aber weiterhin das Individuum im Fokus halten und das
Gruppengeschehen mit sinnvollen Inhalten — eben durch z.B. unterschiedliche
Projekte — versehen.

Aber noch einmal zuriick zur Frage, wie das angeschen wurde. Da gab es, schon
richtig, ich will nicht ,Konkurrenz“ sagen — das ist das falsche Wort —, aber wir
hatten so unterschiedliche Ideen, das merkten natiirlich auch selbst die Eltern.
Sehr tiberraschend war dann, dass Hentig versucht hat, die Veréffentlichung unse-
rer Stufe-II-Konzeption zu verhindern: Das ginge nicht, dass es zwei Konzepte in
einer Stufe giibe. Heide Bambach hatte nimlich ihre Ideen zur Arbeit in der Stufe
IT auch schon teils aufgeschrieben. Dann haben wir gesagt: ,Ja gut, dann machen
wir ein gemeinsames Buch mit Heide Bambach.“ Also Diskussionen hin und her.
Unser Buch ist verdffentlicht worden* und Heide hat dann ihr Buch einige Jahre
spiter veroffentlicht’. Wir haben in unserem Vorwort Folgendes vorab geschrie-
ben: ,Wenn in diesem Band neben den allgemeinen Informationen zur Stufe II
ein Konzept aufgeschrieben ist [...], in einem zweiten Dokumentationsband dann
ein zweites Konzept verdffentlicht wird, so kann dies als ,System-Schwiche oder
auch als methodische Vielfalt ausgelegt werden. Da wir unterschiedliche pidago-
gische Arbeitsweisen nicht verschweigen, cher in die Diskussion bringen wollen,
verdffentlichen wir beide Konzepte. Wer den IMPULS-Band 12 gelesen hat, sollte
deshalb auch den Band 13 lesen; das gleiche gilt umgekehre [...].“°

Ja, es war schon deutlich spiirbar: Wir kriegten unsere Unterstiitzung von vielen
Kolleg*innen und Heide kriegte sie von anderer Seite. Also da waren schon so
,Fraktionen® deutlich spiirbar.

4 Autorengruppe Laborschule (1986): Schulalltag in der Stufe II der Laborschule (3. und 4. Schuljahr).
Band I (IMPULS: Informationen, Materialien, Projekte, Unterrichtseinheiten aus der Laborschule
Bielefeld, Band 12). Bielefeld: Eigenverlag Laborschule.

5 Heide Bambach (1989): Tageslauf statt Stundenplan. Fiinfzehn Jahre Erfahrungen mit individua-
lisierendem Unterricht in der Primarstufe der Bielefelder Laborschule (IMPULS: Informationen,
Materialien, Projekte, Unterrichtseinheiten aus der Laborschule Bielefeld, Band 13). Bielefeld:
Eigenverlag Laborschule.

6 Ebenda, S. 4.
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Wie muss man sich so eine Intervention Hentigs denn vorstellen? Und damit
zusammenhingend: Was fiir eine Rolle hatte Hentig denn ganz allgemein in
dieser Zeit?

Ach, er war an ganz vielen Stellen gar nicht sichtbar — fiir uns, die wir im Haus 1
waren, fast gar nicht. Der hatte hier oben im Haus 2, da, wo das Zimmer mit
seinen alten Mébeln jetzt auch noch ist, sein Biiro. In der Uni war er, soweit ich
weilf3, tiberhaupt nicht mehr. Er akzeptierte ja letztlich die Fakultit nicht und um-
gekehrt war das genauso. Er war nicht beliebt in der Uni — tiberhaupt nicht. Also:
Wo nahmen wir ihn wahr? Es gab manchmal Gesamtkonferenzen, wo er dann
auftrat, aber inhaltlich habe ich ihn in den ersten Jahren gar nicht so richtig wahr-
genommen. Er hat nicht geleitet, er hat nicht angeregt. Deshalb sage ich das mal
ganz personlich: Er war fiir mich keine Lichtgestalt. Ich hab ihn nie auf einen So-
ckel gehoben — so wie es andere Kolleg*innen getan haben —, weil ich ihn, ehrlich
gesagt, zwar meistens freundlich, aber fiir die Schule eher abwesend erlebt habe.
Als ich dann hier in der Stufe II war, wurden die ersten Filme’ gedreht, da habe
ich mehr mit ihm zu tun gehabt. An eine Sache kann ich mich noch erinnern:
Da war zuniichst dieser Konflikt mit dem Stufe-II-Buch, wo er wihrend einer
Diskussion auf Feld 3 aufstand und sagte: ,,Und ich werde verhindern, dass dieses
Buch erscheint! Aber dann sind wir spiter wieder ins Gesprich gekommen. So ist
er mir zum Beispiel einmal auf der Schulstrafle entgegengekommen und hat mich
fast umarmt — wobei dieses Korperliche, das war ja nicht sein Ding — und sagte
zu mir: ,Ja, so stelle ich mir Mathematikunterricht im Grundschulalter vor!“ Er
hatte etwas gesehen, das bei mir gefilmt worden war, und das hatte ihm gut gefal-
len. Das war ja doch recht bewundernswert an ihm: Er konnte in einen Konflike
mit Personen gehen — viele haben wir Beide nicht gehabt — aber spéter dann auch
wieder sagen: ,Ja, das finde ich gut.“ Aber als Wissenschaftlichen Leiter habe ich
ihn tiberhaupt nicht wahrgenommen.

Stichwort Leitung: Welche Rolle hat denn die Schulleitung in dieser Zeit ein-
genommen?

Eingestellt worden bin ich von einem kommissarischen Leiter — das war damals
Gerfried Stanzel. Der ging dann nach Leopoldshéhe und griindete da die Ge-
samtschule, worauthin Helmut Schmerbitz fiir ein oder zwei Jahre kommissari-
scher Leiter wurde. Und dann gab es die Aufforderung vom Ministerium, jetzt
miisse die Laborschule mal eine richtige Leitung mit verschiedenen Funktionen
bekommen. Da setzten sich die verschiedenen Fraktionen erst einmal fiir sich
zusammen und iiberlegten, wer es machen kénne — weil das natiirlich auch ein

7 Gemeint ist die Ende der 1980er Jahre von Hartmut von Hentig, Siegfried Kitsch und Wolfgang
Kosiek realisierte, insgesamt 5 Teile umfassende Filmreihe ,Die Laborschule an der Universitit

Bielefeld®.
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Stiick parititisch sein sollte. Die ganzen Entscheidungen sind alle noch so im
Nachklapp dieses Buchkonfliktes zu sechen. Wir trafen uns also in einer groflen
WG im Schiirmannshof und beratschlagten. Dazu muss man wissen, dass es da-
mals rund um Bielefeld viele WGs mit Personen aus der Laborschule und dem
Oberstufen-Kolleg gab — und da fanden immer viele Treffen statt. Dort traf sich
dann also die eine Fraktion, die Gewerkschafts- und Donnerstagsgruppe, und
iiberlegte: ,Wie besetzen wir jetzt eigentlich diese Schulleitung? Welche Anteile
wollen wir?“ Ob die anderen das genauso gemacht haben, weif8 ich nicht. Das
war nicht so eine eindeutige homogene Gruppe — wir ja eigentlich auch nicht —
und die trafen sich auch nicht so regelmifig wie wir, glaube ich zumindest. Wir
trafen uns ja wirklich jeden Donnerstag, und es gab noch alle zwei Wochen eine
Betriebsgruppensitzung mit dem OS zusammen. Da war ich relativ schnell im
Vorstand, weil ich angesprochen worden war. Also wir sahen uns ganz regelmifSig
und hatten dann als Beschluss, dass Alfred Scheer die Primarstufenleitung machen
sollte, die Didaktische Leitung sollte Helga Kiibler machen — die kam auch aus
der Donnerstagsgruppe. Die andere Gruppe benannte nach meiner Erinnerung
Helmut Schmerbitz und Erich Heine. Also vier Stellen waren zu besetzen — und
das sollte von den , Lagern® sozusagen pari pari geschehen.

Ja, und dann wurde das weitergereicht. Die Uni war damals ja noch fiir uns zu-
stindig — also die regelten das alles noch mit dem Personal. Und dann hief§ es von
Uni-Seite, Alfred Scheer kénne auf keinen Fall Primarstufenleiter werden, der sei
im Buchkonflikt aufgefallen und der wiirde sich nicht loyal als Schulleitungsmit-
glied verhalten kénnen. Da haben wir von der Schule um ein Gesprich mit dem
Rektor gebeten. Da war ich dann also mit anderen, ich weiff nicht mehr, wer
daran sonst noch teilgenommen hat, zu einem Gesprich bei Grotemeyer, dem
Rektor, und Firnhaber, dem Kanzler — aber Alfred Scheer ist es am Ende leider
nicht geworden. Die Primarstufenleitung hat dann Heide Bambach iibernom-
men, Helga Kiibler wurde Didaktische Leiterin, Helmut Schmerbitz wurde Sek.-
I-Leiter und Erich Heine Organisationsleiter und stellvertretender Schulleiter.
Wir sollten — das war von Vornherein klar — von auflen einen Schulleiter bekom-
men. Das hatte die Uni bzw. das Ministerium im OS ja vorher schon — allerdings
erfolglos — mit Krauthausen probiert. Und dann kam also Ekkehart Hoffmann in
die Laborschule. Vorher hatten wir eine richtig grofSe Auswahltagung mit vielen
Bewerber*innen — waren eigentlich Frauen dabei? ... ich weiff es nicht mehr. Wir
durften mitbestimmen. Ich war bei Hoffmann von Anfang an skeptisch: Wie er da
safl mit seinen Cowboystiefeln. Das war so ein Typ Mann — nein, nicht mein Fall.
Und dann entpuppte er sich ja auch als wirklich kein guter Schulleiter. Er hatte
einfach zu wenig Ahnung, was Laborschule bedeutet. Er wollte leiten, aber konnte
es nicht. Er war schlecht in der Kommunikation, er holte sich seine Unterstiitczung
nur bei wenigen Menschen im Kollegium. Er hat ja dann auch nur ein paar Jahre
hier durchgehalten — und das war auch gut so. Danach hat er eine ,klassische
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Gesamtschule® geleitet — in Rddinghausen. Da ging er dann mit Pastor, Arzt und
Apotheker zum Stammtisch, das gefiel ihm besser. Das war iiberschaubarer und
vermutlich waren die Kolleg*innen nicht so renitent wie in der Laborschule.

Und hat die neu zusammengestellte Schulleitung ihre Leitungsrolle dann aus-
gefiillt und angenommen? Oder anders gefragt: Welche Rolle hat die Schullei-
tung in den 1980er Jahren im Alltag gespielt?

Keine besonders grof§e — auf der einen Seite. Auf der anderen Seite hat sie natiir-
lich schon eine Rolle gespielt, weil sie ja natiirlich Macht hatte, z.B. Leute ein-
zustellen. Aber das, was hier an Selbstverwaltung bis zu dem Zeitpunkt gelaufen
war, das lief ja weiter. Also es gab fiir alles Kommissionen oder Personen aus dem
Kollegium. Ich habe zum Beispiel iiber viele Jahre gemeinsam mit einem Kolle-
gen und mit einer Sekretirin zusammen, Frau Stadelmann, die Nachriicker*innen
ausgesucht und der Schulleitung sowie den Stufenkonferenzen vorgeschlagen.
Ein anderes Beispiel war die Schulkonferenz — die hief§ damals LSK, also Labor-
schulkonferenz — in der parititisch Eltern und Schiiler*innen und Kolleg*innen
drinsaflen: Die hab ich iiber einige Jahre geleitet und der Schulleiter kam dann
zu mir und machte mit mir die Einladungen fertig. Es gab damals einen groflen
Mitbestimmungswillen und -einsatz: Also wenn dann wieder irgendwas aus dem
Ministerium oder von der Uni kam, dann haben wir manchmal gesagt ,Machen
wir nicht!, ,Entscheiden wir selbst“. Da war also so ein ganz starkes politisches
Gefiihl von ,,Wir sind hier die Schule, mit allem, was dazugehért!®.

Du hast jetzt mehrmals den Begriff der Fraktion benutzt und das auch mit
dem Buchkonflikt verbunden. Kannst du das vielleicht nochmal versuchen zu
erliutern, was man sich unter diesen ,,Fraktionen® vorstellen muss?

Also die eine Fraktion, die Gewerkschafts-Donnerstagsgruppen-Fraktion konnte
man ziemlich genau bestimmen. Da waren einige Menschen in der einen oder
anderen Gruppe oder auch in beiden. An vielen Stellen waren die Menschen gar
nicht unbedingt einer Meinung, aber das war eher so die gewerkschaftlich links ori-
entierte Fraktion, die zum Teil aus diesem Buch hervorgegangen war. Sie fanden,
dass die Schule und auch vor allen Dingen Hentig und einige Anhinger*innen zu
biirgerlich agierten, dass sie nicht darauf guckten, dass hier eine gute Mischung
von Schiiler*innen, im Sinne des alten Aufnahmeschliissels, entstand. Aus unse-
rer Gruppe kamen so Vorschlige wie: , Wir miissen dafiir sorgen, dass wir diese
60% Arbeiterkinder, die angedacht sind, auch wirklich erreichen! Wir haben
dann Hauswurfsendungen in Baumbheide verteilt und Werbeveranstaltungen in
dortigen Kindergirten gemacht, stellten nachher aber zum Beispiel fest, dass diese
armen Kinder dann iiber eine Stunde mit dem Bus durch die Stadt gekarrt wur-
den. Das konnte es also auch nicht sein. Also wir wollten eher so etwas wie eine
»Schule fiir alle, verbunden mit einem linken Anspruch von Projektarbeit und
politischer Arbeit.
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Und das andere waren, bose gesagt, die ,,Hentig-Jiingerinnen® — das waren nim-
lich eigentlich nur Frauen. Und dann gab es aber darum herum Leute, die cher
dieser Position nahe waren — oder cher nicht zu uns gehérten und sich dadurch
absetzten. Als ,Hentig-Jiingerinnen® galten so Frauen wie Heide Bambach und
Barbara Rathert. Susanne Thurn hat sich — spiter — immer dagegen gewehrt, dass
sie dazugehort habe. Sie sagte immer: ,,Aber ich bin doch auch Gewerkschafterin.“
Und ich hab dann immer gesagt: ,Aber in unserer Gruppe warst du trotzdem
nicht und wolltest da auch nicht rein.“ So Leute wie Helmut Schmerbitz oder
Erich Heine gehérten in gewisser Weise auch dazu, waren aber nicht so eng mit
Hentig. Im Grund genommen gab es aber folgende Unterscheidung: Es gab die,
die bei Hentig auf dem Ringsthof in Pédinghausen eingeladen waren, und es gab
die, die nicht eingeladen wurden. Und man war auch stolz darauf, dass man nicht
eingeladen wurde — es zeichnete einen ja auch aus, dass man zu einer anderen — in
unseren Augen — politisch-fortschrittlicheren Gruppierung gehorte.

Das verwischte sich aber letztlich in der Zusammenarbeit in den 1990er Jah-
ren immer mehr. Und: Geredet haben wir ohnehin alle miteinander. Aber es gab
schon Situationen, wo heife Diskussionen gelaufen sind. Also zum Beispiel erin-
nere ich mich, dass eine Kollegin eine Doktorarbeit geschrieben hatte — eine , kri-
tische Rekonstruktion® des Lehrer-Forscher-Modells — und da wurden Personen
aus der Schule — eben aus der linken Fraktion — namentlich benannt und ange-
griffen, als Neomarxisten beschimpft und in die ,DDR-Ecke“ gestellt. Ich hatte
damals die offizielle Gegenlese und habe diese Veréffentlichung stark kritisiert,
weil sie mit Falschdarstellungen und persénlichen Angriffen gearbeitet hat. Also
das ist Anfang der 1990er Jahre gewesen.

Aber wieder einige Jahre spiter spielte es im Miteinander und in der Zusammen-
arbeit gar keine Rolle mehr. Was aber immer eine Rolle gespielt hat war: Auf wen
trifft man hier als Erstes? Wer fiihrt einen eigentlich in die Schule ein? Unter wel-
chem Motto wird man hier auch eingefithrt? Was erzihlt man eigentlich von der
Idee der Schule? Deswegen finde ich den Neuenkreis der Schule ja auch immens
wichtig. Neben all den persénlichen Geschichten, die dann — eher zufillig — in
einem Jahrgang oder tiber Social Events laufen, ist es total wichtig, auch in so eine
» Iradition eingefiihrt zu werden, wo tiber die Griindungsidee und einen gemein-
samen Geist erzihlt wird. Ein eigenes Bild miissen sich die neuen Kolleg*innen
dann selbst machen.

Du hast vorhin schon einmal das Thema ,,Forschung® angesprochen — und
uns wiirde in diesem Zusammenhang sehr interessieren, wie du damals die
Idee der Lehrer*innen-Forschung wahrgenommen und vielleicht auch selbst
ausgefiillt hast. Wie also wurde da geforscht? Und: Was waren die Themen, zu
denen geforscht wurde?
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Wie vorhin bereits angedeutet, war das in der Zeit, in der ich kam, so, dass jeder
vor sich ,hinforschte“ und es nur einige wenige Forschungsgruppen gab. Spiter
hatten einige gemeinsam schon mal ein Projekt, aber es gab keinen — fiir alle —
transparenten Forschungsplan. Hentig musste — ich weif§ gar nicht, in welchen
Abstinden — immer mal wieder Rechenschaft iiber die Forschung abgeben und
dann auffithren, was alles an Themen bearbeitet worden sei, aber ich kann mich
nicht erinnern, dass ich das mal gesehen hitte. Als ich dann 1982 in der Stufe II
war, da haben wir — das schon benannte Team — die Forschung fiir uns systemati-
siert. Da haben wir z. B. grofle Jahrgangsprojekte geplant und durchgefiihre, z. B.
,Kérper, Ernidhrung, Gesundheit — das ist so ein Klassiker, der ja auch ein paar-
mal revidiert worden ist und aufgeschrieben wurde.® Wir haben auch Theaterstii-
cke aufgefiihrt. Ich war 1985 das erste Mal in Nicaragua und als ich wiederkam,
fand sofort ein Projekt statt mit einem Theaterstiick als Produke — das hief§ ,,Leben
in der Dritten Welt“. Wir arbeiteten bei diesem Thema auch mit dem Welthaus
zusammen — wobei ,wir® jetzt immer heif§t Dieter, Gerhild, Gerd Biittner und
ich, spiter auch Brunhild Zimmer, mit der ich ab 1987 eine Gruppe gemeinsam
betreut habe. Also wir waren ein Team und da kamen dann Jahrespraktikanten
oder sonstige Leute, wie z. B. regelmiflig Student*innen, noch dazu.

Und so sind wir peu & peu an bestimmte Themen und Ficher herangegangen.
Wir waren auch Spezialist*innen fiir bestimmte Bereiche — ich zum Beispiel fiir
Mathematik. Da haben wir auch fachdidaktisch gearbeitet: Wie kriegt man die
grofle Heterogenitit methodisch-didaktisch umgesetzt? Was ist mit gutem Ma-
terial, das nicht nur aus Arbeitsblittern besteht? Wie bekommt man dann aber
auch die gewiinschte Offenheit in den Unterricht, das individuelle Arbeiten? Da-
raus haben wir dann eine Art Gesamtkonzeption fiir die Stufe II geschrieben:
Gerhild war fiir den Deutschbereich und Sport zustindig, da ging’s z.B. um
Lektiire und um Rechtschreibunterricht, Dieter war fiir den kiinstlerischen Be-
reich verantwortlich und Ulrike Kraaz hat ein Englisch-Konzept aufgeschrieben
— und diese Art der Unterrichtsentwicklung und Forschung gab es natiirlich im
Sekundarstufenbereich auch. Also Leute wie Annelie Wachendorff, Christoph
Heuser, Dieter Schluckebier oder Gerd Stumpf machten das dhnlich. Da ist auch
viel Jahrgangsarbeit gemacht worden: Diese Leute haben tiber Jahre probiert, mit
einem Team einen ganzen Jahrgang abzudecken, haben dann zum Teil fachfremd
unterrichtet, damit sie eine Einheit fiir sich bildeten. Dann haben sie Konzepte
— auch mit viel Projektarbeit — fiir den ganzen Jahrgang entwickelt. Ja, das war
eigentlich die Arbeitsweise, wie wir die Forschungszeiten genutzt haben — und
meistens miindete es, wenn’s gut lief, tatsichlich auch in einer Veréffentlichung.

8 Christine Biermann, Gerd Biittner, Klaus-Dieter Lenzen & Gerhild Schulz (o. ].): Projekt ,Kirper,
Erniihrung, Gesundheit“. Projektunterricht Primarstufe (IMPULS: Informationen, Materialien,
Projekte, Unterrichtseinheiten aus der Laborschule Bielefeld, Band 6). Bielefeld: Eigenverlag
Laborschule.
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Wir haben auf das Publizieren immer schon Wert gelegt, weil wir damals schon
gesagt haben: ,Wir wollen ja irgendwie mit der Welt dariiber kommunizieren,
was wir hier tun.” Wir hatten mehr als ein ,,Sendungsbewusstsein®, wir hatten ei-
nen Anspruch an gemeinsame Diskussionen mit anderen Schulen und sind auch
viel unterwegs gewesen und haben Vortrige auf GGG- und GEW-Kongressen
und in Schulen gehalten.

Gab es denn jenseits der Verdffentlichungen auch eine andere Art von syste-
matisch hergestellter Offentlichkeit innerhalb der Schule, im Rahmen derer
man erfahren konnte, an was die anderen gerade arbeiten? Oder anders for-
muliert: Wie erfuhr man iiberhaupt, woran die anderen gerade arbeiten?

Das war auch eher auf so einer personlichen Ebene. Also etwas Systematisches,
dass sich alle erzihlten, woran sie arbeiteten, das gab es nicht. Ich wusste das
immer eher von den Leuten, mit denen ich sonst auch zu tun hatte. Ab 1990
bin ich mit einer Gruppe dann ja auch in die Stufe III hochgegangen, habe also
zunichst die Jahrginge 3, 4 und anschlielend 5, 6 und 7 begleitet. In der 5 bin
ich dafiir mit Marlene Schiitte im Betreuungsteam zusammengegangen, die die
Gruppe dann bis zur 10 als Betreuungslehrerin nach oben begleitet hat. Weil ich
gesagt habe: ,Fiinf Jahre reichen, die Kinder miissen jetzt auch mal was anderes
sehen.“ Und dann bin ich wieder runtergegangen in das 5. Schuljahr und hab
nochmal 5, 6, 7 gemacht — das war von 1993 bis 1996 — und dann habe ich an
der Uni angefangen. Also ich hatte zu diesem Zeitpunkt drei Jahre Eingangsstufe
und acht Jahre Stufe II gemacht. Dann haben wir schon angefangen, uns so nach
oben hin zu verzahnen mit bestimmten Themen und {iber mehrere Jahrginge
hinweg Dinge zu machen. Ab 1990 haben Marlene und ich mit Christoph Heuser
und Annelie Wachendorff schon sehr frith Midchen-Jungen-Konferenzen entwi-
ckelt, dann irgendwann das Kita-Praktikum probeweise durchgefithrt und in 5
den Haushaltspass, der zunichst von Gerhild, Dieter, Brunhild und mir fiir die
Stufe IT geplant worden war. Mit Annelie, Christoph, Marlene und mir — da wa-
ren wir schon ein Forschungsteam im ,neuen Modell“ nach der Einrichtung der
WE. Wir haben uns im Rahmen unserer Forschung schon zum Teil im Unterricht
beobachtet und haben Sequenzen gefilmt. Das war die Zeit, als Hentig 1987 ging
und zunichst Theodor Schulze kam und dann Will Liitgert.

Bevor wir gleich noch ausfiihrlicher auf diese Ubergangsphase zu sprechen
kommen, wiirde uns zunichst noch kurz interessieren, wie du die Zusam-
menarbeit zwischen Laborschule und Uni vor der spiteren Strukturreform
wahrgenommen hast — also so bis 1987/1988.

Tja, wo hatte ich denn Zusammenarbeit mit der Uni? Ich weif3, dass ich in den
1980er Jahren mal einen Lehrauftrag an der Uni hatte: Gemeinsam mit Uli Mai,
der Professor bei den Geografen war, und Professor Lauber, der bei den Soziologen
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war, haben wir zu dritt ein interdisziplinires Seminar tiber zwei Semester durch-
gefithre, in dem die Studierenden Unterrichtseinheiten zum Thema ,Dritte Welt®
entwickeln sollten — und das habe ich zweimal gemacht. Susanne Miller, heute
Professorin an der Uni Bielefeld, ist damals {ibrigens als Studentin bei mir gewesen
und hat ihre erste Examensarbeit iiber ein Projekt in der Laborschule geschrie-
ben. Dadurch, dass wir in der Laborschule etwas zum Thema Projektunterricht
gemacht haben, spielte natiirlich auch Dagmar Hinsel eine Rolle — und die regte
auch weitere Veroffentlichungen aus diesem Bereich an.

Aber systematisch lief da gar nichts, sondern eigentlich nur iiber personliche Ka-
nile. Ich weif§ aber zum Beispiel, dass ich iiber die Vermittlung von Prof. Kraft,
einem alten Dozenten aus meiner Studienzeit in Miinster, das erste Mal beim
Landesinstitut in Soest war. Da gab es nimlich Anfang der 1980er Jahre viele
Grundschul-Richtlinienkommissionen, und wir waren da als Laborschule iiber-
haupt nicht beteiligt. Ich habe damals schon gesagt: ,,Das kann doch nicht wahr
sein! Wir sind als Laborschule die Versuchsschule des Landes und werden da iiber-
haupt nicht systematisch einbezogen!“ Da war ich dann also ein paarmal in Soest
— und andere auch —, aber systematisch lief da gar nichts. Ich meine, da war ja
lange Zeit Frau Behler Kultusministerin: Die kam aus Bielefeld, war von der SPD
und hat diese Schule nicht einmal betreten, sondern nur Dinge tiber uns erzihlt,
die sie vom Horensagen kannte. In der Zeit haben wir viel Stress gehabt. Wolf-
gang Meyer-Hesemann zum Beispiel hat als Staatssekretir bei der 25-Jahr-Feier
der Schulprojekte 1999 eine Rede gehalten nach dem Motto: ,,Wir schaffen diese

Schule ab, denn alle Schulen werden jetzt zu Versuchsschulen.”

Du hast grad schon den Ubergang gegen Ende der 1980er Jahre angespro-
chen. Hentig ist ja 1987 emeritiert worden, woraufthin sich dann auch ganz
viel in der Zusammenarbeit zwischen Uni und Schule geindert hat. Wie hast
du denn diesen Ubergang, den Weggang Hentigs wahrgenommen? Und zwar
sowohl bezogen darauf, was in der Schule passiert ist, als auch bezogen auf
die Verinderungen des Lehrer-Forscher-Modells.

Wir haben ja erst einmal einen Aufstand gemacht: ,Das geht ja gar niche, dass
man uns hier diese zwei Stunden wegnimmt, und wer erdreistet sich da, das alles
jetzt umzuwandeln!? Frither hatten wir zwar schon Dinge ausprobiert, die jetzt
systematisiert werden sollten, z. B. hatten wir uns gegenseitig entlastet, wenn wir
geschrieben haben. Aber nein, das wollten wir so nicht. Damit entwertet man un-
sere Arbeit und nachher gibt es dann die Personen, die nur forschen, und die, die
nur unterrichten — also davor hatten wir alle auch ein Stiick weit Angst. Und ich
finde auch, dass man da nach wie vor immer wieder neu hinschauen muss. Und
seit 1990, also seit der Einfithrung des neuen Forschungsmodells, gab es ja auch
immer wieder Leute, die immer geforscht haben — was aber ja nicht unbedingt
schlecht sein muss, weil beispielsweise die Wissenschaftlichen Mitarbeiter*innen
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in der WE ja gar nicht alle Projekte betreuen kénnen. Und in der Zeit, als hier
erfahrene Lehrer*innen diese Projekte quasi betreut haben, gab es ja auch eine
grof§e Kontinuitit und einen groflen Output.

Richtig vermisst hat Hentig keiner, weil er ja auch gar nicht richtig geleitet hat.
Also er ging, und die ersten Verhandlungen fithrte hauptsichlich Annemarie von
der Groeben als Nachfolgerin von Helga Kiibler auf dem Posten der Didaktischen
Leitung mit der Universitit. Ich meine, da hat es auch so eine Art Vakuum-Situ-
ation gegeben, nachdem Ekkehart Hoffmann gegangen war und bevor Susanne
Thurn 1990 Schulleiterin wurde. Annemarie fiihrte dann also diese Verhandlun-
gen mit der Fakultit fiir Pidagogik und der Uni und berichtete immer wieder
davon. Es war aber klar, dass da etwas ganz anderes kam: etwas, das wir erst einmal
tiberhaupt nicht wollten, weil ja auch nicht absehbar war, was da fiir ein Konzept
entstehen wiirde. Und Annemarie ist es sicherlich total zu verdanken, dass die
WE so aufgestellt worden ist, wie sie sie mit ausgehandelt hat. Im OS ist ja dann
Ludwig Huber Nachfolger von Hentig geworden. Der wurde auf Lebenszeit mit
voller Stelle als Wissenschaftlicher Leiter des OS eingestellt, wihrend die Schul-
leitung am OS weiter auf Zeit lief — also immer fiir vier Jahre. Die hatten also
genau das umgekehrte Modell wie wir an der Laborschule. Diese Diskussion hat
es, glaube ich, auch bei uns gegeben — aber ob wir 'ne echte Wahl gehabt hitten,
das weiff ich gar nicht. Man gestand uns auch von vornherein deutlich weniger
an Mitteln zu als dem Oberstufen-Kolleg — zum Beispiel fiir Wissenschaftliche
Mitarbeiter*innen. Soweit ich weif$, waren das mindestens fiinf, wenn nicht sogar
sechs — vielleicht war das aber auch erst nach dem Weggang Hubers ca. 10 Jahre
spiter. An der Laborschule hingegen waren es die halbe Stelle des Wissenschaft-
lichen Leiters — anfangs waren es ja nur Minner — und drei Wissenschaftliche
Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter. Theodor Schulze als damaliger erster Wissen-
schaftlicher Leiter der Laborschule, der zerrieb sich da so bei den Verhandlungen,
da das Kollegium immer noch tiberhaupt nicht von dieser Situation iiberzeugt
war. Das hat er nicht ausgehalten und hat den Job hingeschmissen.

Auf Theodor Schulze folgte dann Will Liitgert und dann war auch irgendwann
klar, wie das strukturiert werden sollte, und es gab auch die ersten Wissenschaftli-
chen Mitarbeiter, die eingestellt wurden — unter anderem Dieter Lenzen. Will Liit-
gert hat dann die ersten ganz guten Sachen angeregt, zum Beispiel den Sammel-
band ,Einsichten® herausgegeben, an dem sich viele Kolleginnen und Kollegen
beteiligten. Er hat einen ganz guten Anfang hingelegt. Nur, er war ja in gewisser
Weise ein Abbild von Hentig — er lief stindig mit einer Fliege um den Hals durchs
Haus und meinte, hier und da auch ein paar Alleinginge machen zu kénnen. Da
waren wir als Kollegium immer sehr kritisch, haben uns immer wieder positioniert

9 Will Liitgert (Hg.) (1992): Einsichten. Berichte aus der Bielefelder Laborschule (IMPULS:
Informationen, Materialien, Projekte, Unterrichtseinheiten aus der Laborschule Bielefeld, Band
21). Bielefeld: Eigenverlag Laborschule.
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und waren auch selbstbewusst genug zu sagen, ,, Wir haben hier die Erfahrung und
wir wissen zumindest erst einmal mehr, was den Schulalltag angeht! Das dnderte
sich dann aber alles ganz, ganz deutlich, als Klaus-Jiirgen Tillmann 1994 kam. Das
war einfach eine ganz andere Person mit guten Vorstellungen zu Schule, Entwick-
lung und Forschung und vor allen Dingen einem Standing. Er hatte sich ja in der
Schulpidagogik schon einen Namen gemacht!

War denn aber auch bereits vor Klaus-Jiirgen Tillmann eine gewisse Systema-
tisierung der Forschungs- und Entwicklungsarbeit der Laborschule spiirbar?
Die Trennung von Schule und WE wurde ja bereits zu Beginn der 1990er
Jahre, also noch zu Will Liitgerts Zeiten, vollzogen.

Ja, das ging schon Anfang der 1990er Jahre los. Ich weifi, dass wir das sehr ernst
nahmen mit den Schwerpunkten, die da fiir mehrere Jahre gesetzt wurden. Und wir
haben dann relativ schnell erreicht — da war Will Liitgert auch noch dran beteiligt
und vor allen Dingen schon Susanne Thurn —, dass zum Beispiel dieser Jungen-
Midchen-Schwerpunke gesetzt wurde. An dem arbeiteten mehrere Kolleg*innen.
Unser Projekt hieff ,Midchen und Jungen in der Laborschule® und ,,Sozialisation
von Midchen und Jungen in der Laborschule” — und die Sportler*innen began-
nen ja auch, etwas dazu zu machen. Relativ schnell kam dann auch der Inklusi-
onsschwerpunkt — und es wurden dann auch Sonderpidagog*innen als Wissen-
schaftliche Mitarbeiter und Mitarbeiterinnen eingestellt wie zum Beispiel Rainer
Benkmann, Rolf Werning, Irene Demmer-Dieckmann. Dann wiederum spielte
mal eine Zeitlang Mathematik eine sehr grofle Rolle. Ja, also es gab Forschungs-
schwerpunkte, es gab eine Systematisierung und es wurde auch éffentlich mehr
tiber Forschung diskutiert. Man musste dann auch schon Antrige stellen. Es war
aber alles noch nicht so ausgefeilt wie spiter in der Ara Tillmann.

Durch das neue Modell der Forschungsstundenverteilung hatte man dann ja
aber in gewisser Hinsicht genau die Situation, von der du vorhin sprachst,
dass man sie befiirchtet habe: also dass es nun forschende und nichtforschen-
de Lehrerinnen und Lehrer gab. Hatte das dann auch Auswirkungen auf den

Alltag?

Na ja, das muss man so auf so eine lingere Zeit hin betrachten. Nein, erstmal
konnte ja jeder Forschungsstunden beantragen — und da waren Teams natiirlich
im Vorteil, die schon irgendwie zusammengearbeitet hatten und daher auch schon
ein Stiick weit erprobt waren. Also da hatte das noch keine groffen Auswirkun-
gen. Es gab auch immer wieder Phasen, in denen ganz viele Leute in Forschung
einbezogen waren. Also das wechselte schon immer mal wieder tiber die Jahre.
Und es gab auch einige Kolleg*innen, die durchgehend mit Forschung begriffen
waren. Da waren immer auch viele Schulleitungsmitglieder dabei: also Susanne
hat eigentlich immer geforscht, Annemarie hat immer geforsche, Sabine Geist, Uli

doi.org/10.35468/6110-17



Schulischer Alltag zwischen Verbindlichkeit und Freiheit

Bosse und Uli Hartmann ebenfalls — und auch ich war von der ersten Forschungs-
periode 1990 mit dabei. Erst als Lehrerin, spiter dann als Mitarbeiterin in der
WE und dann als Didaktische Leiterin. Aber es gab auch noch andere, die immer
geforscht haben: Annelie gehorte dazu, Marlene, und auch zum Teil die Sportler,
also Helmut Schmerbitz und Wolfgang Seidensticker beispielsweise. Es gab aber
auch einige Kolleg*innen — wenn auch nicht viele —, die gar nicht geforscht ha-
ben. Aber gleichzeitig lief§ dieses System ja auch das zu — und bei einigen war das
auch so etwas wie eine Erleichterung, das nicht unbedingt zu miissen. Das ist es
sicherlich bis heute auch. Man muss aber, glaube ich, heute schon aufpassen, dass
es nicht noch mehr Personen in der Laborschule werden, die nie forschen.

Und wie sah dann der Ubergang von Will Liitgert zu Klaus-Jiirgen Tillmann
aus? Du meintest vorhin, mit Tillmann habe sich noch mehr verindert.

Klaus-Jiirgen war ja, bevor er hier Wissenschaftlicher Leiter wurde, schon im Bei-
rat der Laborschule gewesen. Zu der Zeit leitete er das Landesinstitut in Ludwigs-
felde in Brandenburg, das er nach der Wende aufgebaut hatte, und 1992 wurde
er dann hier in Bielefeld als Professor berufen (das war er schon in Hamburg
gewesen) — und damit war gleichzeitig klar, dass er nicht nur Professor in der
Fakultidt wurde, sondern spiter auch Wissenschaftlicher Leiter der Laborschule
werden sollte, was auch 1994 geschah. Und das wollte er auch. Tillmann war
gestanden, er war vernetzt, er hatte ein gewisses Alter, war gelassen und er hatte
ein Renommee. Und: Er war auch selbst einige Jahre Lehrer gewesen, hatte an der
PH eine Ausbildung gemacht, hatte dann promoviert ... Und er hat sich ja hier
auch sauwohl gefiihlt: Er ist viel in der Schule gewesen, er hatte ein Zimmer hier,
das er auch bestimmt an zwei Tagen in der Woche genutzt hat, er hat hier in den
Pausen mit den Kolleg*innen gesessen und ist mit einigen abends sein Bier trin-
ken gegangen. Ja, das war einfach auch ein klug agierender, weil kommunikativ
guter Leiter. Er hat die gesamte Forschung systematisiert — und wir gemeinsam
mit ihm. Susanne war ja ab 1990 Schulleiterin und Annemarie war Didaktische
Leiterin — das passte auch in der Zusammenarbeit. Und er hatte natiirlich auch in
der WE Leute, die den ,,Laden“ kannten: so wie Dieter Lenzen, der ja iiber lange
Jahre Wissenschaftlicher Mitarbeiter war.

Du selbst bist dann ja 1996 erst an die Uni gegangen und dann von 2000 bis
2004 auch in die Wissenschaftliche Einrichtung der Laborschule. Hat sich
durch diesen zeitlichen, raumlichen, aber auch professionellen Abstand dann
auch nochmal deine Perspektive auf die Laborschulforschung geéindert?

Ja, ich bin 1996 hier rausgegangen, weil ich merkte, dass fiir mich etwas anderes
passieren musste. Ich war sechs Jahre in der Sekundarstufe gewesen und fand zu
dieser Zeit zum Teil einiges kritikwiirdig an der Laborschule: Ich fand, dass wir
uns nicht genug im Regelschulsystem eingebracht haben, dass wir zu sehr agierten
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im Sinne von ,,Wir sind die beste Schule iiberhaupt, und jetzt gehen wir raus mit
unserem Sendungsbewusstsein®. Annemarie hatte damals ein Buch geschrieben
mit dem Titel ,,Ein Zipfel der besseren Welt“!® — und das war alles nicht meins.
Ich war dann auf Gewerkschaftskongressen und habe die Laborschule vorgestellt
oder wir sind nach der Wende sofort in den Osten gefahren und haben z.B.
Anfang 1990 in Leipzig in der Uni einen grofSen Vortrag iiber die Laborschu-
le gehalten — und dann kamen viele Ost-Kolleg*innen hierhin, wir haben hier
wirklich Besucherscharen gehabt, und da entwickelte sich das fiir mich in so eine
Richtung, in der ich uns zu arrogant fand. Also ich fand, das stand uns nicht
so, und das ging in so eine falsche Richtung. Ich bin auch rausgegangen, um
zu gucken, ob ich irgendwo anders hingehe, ob ich in irgendeine andere Schule
gehe. Da hatte ich noch nicht so eine Perspektive von ,Ich kénnte auch an die
Uni gehen®. Zu der Zeit hatte ich viel mit anderen Lehrern und Lehrerinnen
zu tun — zum Beispiel iiber eine Ausbildung in Soest, wo ich zur Moderatorin
im Bereich ,Sexueller Missbrauch, sexuelle Gewalt ausgebildet wurde — und da
kriegte ich ganz viel mit von dem, was wir vielleicht leisten kénnten, wenn wir
uns zuginglicher und auch normaler machten und auch mal zugaben, dass hier
auch lange nicht alles gut lief.

Und dann bin ich 1996 mit einer halben Stelle an die Uni gegangen — nicht in die
WE, sondern als Lehrerin im Hochschuldienst an die Fakultit fiir Pidagogik —
und die andere halbe Stelle habe ich zunichst in Soest bzw. nach der Moderations-
ausbildung dort mit Fortbildungen verbracht. In der Uni habe ich viele Seminare
angeboten, die auf Praktika vorbereiteten, und ich habe viele Wochenendsemi-
nare gemacht und nur in Ausnahmefillen, wenn irgendjemand unbedingt an die
Laborschule wollte, habe ich das vermittelt. Nicht weil ich die Laborschule als
Praktikumsplatz nicht geeignet fand, sondern weil ich Abstand wollte. Ansonsten
habe ich aber von 1996 bis 2000 im Grunde die ganze Schullandschaft Biele-
felds fiir Praktika abgefahren und gleichzeitig geschaut, ob da irgendeine Schule
drunter ist, in der ich mir vorstellen kénnte zu arbeiten. Ich muss gestehen, in
Gymnasien bin ich weniger gewesen, aber da hitte ich auch gar nicht unterrichten
diirfen — ich hatte ja ,,nur® meine PH-Ausbildung. Aber ich war in allen Gesamt-
schulen, ich war in einigen Hauptschulen und Realschulen. Ich stellte dann aber
fest: ,,Nee, das ist es nicht, da muss ich wieder Zensuren geben.“ Das war ein ganz
wesentlicher Kritikpunke, der da wiederkehrte. Ich hatte immer viele Bekannte,
die in anderen Schulen arbeiteten. Ich habe ja eine ganze Zeitlang in den 1980er
Jahren bei der GEW im Vorstand in Bielefeld gearbeitet und hatte dariiber ganz
viel Verbindung zu Leuten in anderen Schulen. Ja, und dann habe ich mich 2000
auf die WE-Stelle beworben, u.a. weil ich die Idee hatte zu promovieren, so dass

10 Annemarie von der Groeben & Maria Friederike Rieger (1991): Ein Zipfel der besseren Welt. Leben
und Lernen in der Bielefelder Laborschule. Mit einer Einfiihrung von Hartmut von Hentig. Essen:
Neue Deutsche Schule Verlagsgesellschaft.

doi.org/10.35468/6110-17



Schulischer Alltag zwischen Verbindlichkeit und Freiheit

dann vielleicht eine PH-Professur irgendwo fiir mich eine Chance gewesen wire —
also in Baden-Wiirttemberg oder Bayern, wo es noch Pidagogische Hochschulen
gibt. Ja, und dann hab ich promoviert, habe Fallstudien gemacht in zwei Gesamt-
schulen. Mir war aber irgendwann klar, dass ich eigentlich wieder Schule machen
wollte, und es war auch klar, dass Annemarie geht und ihre Stelle als Didaktische
Leiterin frei wird — und da habe ich mich dann 2005 drauf beworben.

Das war dann so der Werdegang — wirklich in schnellen Schritten. Und ich hab
in diesen vier Jahren, die ich dann in der WE war, etliche Forschungsprojekte be-
treut, habe tiber einige Jahre mit Wilhelm Schipper, damals Professor fiir Didaktik
der Mathematik, zusammengearbeitet und Mathe-Projekte gemacht. Uber diese
Forschungsprojekte bin ich der Schule auch wieder nihergekommen, zunichst
mal vor allen Dingen der Stufe I, und habe mich auch ein Stiick wieder mit der
Schule ,versdhnt® bzw. mich auch wieder mehr eingebracht. Aus meiner Titig-
keit als Moderatorin habe ich spiter Priventionsprojekte in der Laborschule in
Gang gesetzt und aufgeschrieben. Und umgekehrt konnte ich die Themen rund
um , Liebe, Freundschaft, Sexualitit® damals fiir meine Moderationstitigkeit gut
gebrauchen. Ich habe ja, wie gesagt, tiber vier, fiinf Jahre sowohl Halbjahresfort-
bildungen angeboten, wo die Lehrer*innen alle vierzehn Tage einen ganzen Tag
kamen, oder aber schulinterne Lehrerfortbildungen (Schilfs) zum Thema ,Sexu-
eller Missbrauch® durchgefiihrt. Und da lernte ich natiirlich auch noch einmal
ganz viele andere Schulen kennen. Also ich habe immer auch diese Nihe zu an-
deren Schulen gesucht und gemerke, dass wir eine bestimmte Ansprache fiir sie
brauchen. Es geht nicht, dass wir uns da wie so ein Leuchtturm hinstellen — dann
kommt ganz schnell: ,Ja, ihr mit euren Bedingungen ...“ Ende der 1990er Jahre,
Anfang der 2000er Jahre liefen gute Projekte der Laborschule mit anderen Schu-
len, also zum Beispiel die Begleitung von Projektschulen in Ostwestfalen-Lippe
iiber einen lingeren Zeitraum von Laborschul-Primarstufenlehrerinnen zum The-
ma Altersmischung. Das waren viel bessere Konzepte, als sich hinzustellen und
einen Vortrag zu halten im Sinne von ,,Wir machen das alles ganz toll!“.

Wiirdest du denn sagen, dass sich in der ganzen Zeit, in der du jetzt die Labor-
schule begleitet hast, das Verhiltnis der Laborschule sowohl zum Regelschul-
system im Ganzen als auch zu einzelnen Regelschulen geindert hat?

Ja, auf jeden Fall. Es ist immer noch so, dass es hier in Bielefeld sicherlich bei
einigen Schulen noch Vorbehalte uns gegeniiber gibt. Aber Susanne war viele Jah-
re bei der Gemeinniitzigen Gesellschaft Gesamtschule und im Sprecherrat der
Gesamtschulen der Region und hatte dariiber viele Kontakte insbesondere zu
Gesamtschulen. Also das wurde peu & peu immer besser. Diese Abwehr, die es
insbesondere in den Bielefelder Schulen gab, die gibt es heute so nicht mehr. Und
Rainer Devantié hat auch in den letzten Jahren durch seine konstante Koopera-
tion mit den Bielefelder Gesamtschulen fiir ein noch besseres Verhiltnis gesorgt.
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Eine weitere wichtige Ebene des Verhiltnisses von Laborschule und Regel-
schulsystem war ja von Anfang, dass die Laborschule auch die Regelschule,
das Schulsystem verindern sollte. Wenn du jetzt riickblickend dariiber nach-
denkst. Wiirdest du sagen, das ist ihr gelungen?

In einigen Teilen ja. Und einige haben das ja auch persénlich ganz ernst genom-
men — also gerade Personen, die das gemacht haben, was auch von Vornherein mit
angedacht war, nimlich dass diejenigen, die hier eine Zeitlang gearbeitet haben,
dann rausgehen in die Regelschule. Die Laborschule sollte anregen im Schulsys-
tem, aber um da eine bedeutende Rolle spielen zu kénnen, dafiir hat der Wille
und der Mut der ,Oberen®, d.h. des NRW-Ministeriums — egal, wie es besetzt
war — gefehlt. Das haben wir ja auch oft angemahnt und haben gesagt: , Wenn,
dann muss da auch was passieren auf der anderen Seite!“ Der Primus-Schulver-
such beispielsweise basiert ja im Prinzip auf den Laborschulerfahrungen und -er-
kenntnissen. Das ist aber alles ziemlich halbherzig gewesen. Also in Nordrhein-
Westfalen hitten sie doch schon lingst alle Noten abschaffen kénnen, oder? Also
ich meine, was wire das fiir ein Problem? Und punktuell haben wir sicherlich
vieles angeregt. Verindern kénnen wir sowieso nicht, wir konnen immer nur Ver-
dnderungen anregen — und zwar sowohl bei den Menschen, die in den Schulen
arbeiten, als auch bei den Leuten, die wirklich Macht haben, etwas zu verindern.
Auch im Kleinen. Aber wenn ich mir Englisch in der Grundschule anschaue:
Das wird jetzt wieder zurtickgefahren. Aber damals waren wir ja Wegweiser fiir
ein frithes Englischlernen. Oder auch diese ganzen Midchen-Jungen-Projekte.
Das ist auch hier in Bielefeld ganz viel passiert, weil ich mit Leuten zusammen
Fortbildung gemacht habe — mit Uli Boldt beispielsweise aus der Gesamtschule
in Schildesche — da ist viel angekommen und auch in Stieghorst. Die haben das
alle nicht so richtig gekennzeichnet, dass das von uns ist, aber ist auch egal. Auch
mit der Gertrud-Biaumer-Realschule habe ich eine ganze Zeitlang ganz eng mit
der Leiterin zusammengearbeitet und viele Fortbildungen dort durchgefiihrt. Da
bin ich kiirzlich noch gewesen, und die haben teilweise ihre Midchen-Jungen-
Konferenzen noch und so etwas wie einen Haushaltspass. Und auch im Bereich
Inklusion! Das ist ja auch nicht immer dieses Eins-zu-eins-Ubernehmen, sondern
tiberhaupt auf Ideen zu kommen. Zum Beispiel, dass gerade im Bereich von In-
klusion eine multiprofessionelle Arbeit wichtig ist. Aber wie bringt man das dann
riiber? Das ist ja auch nicht so ganz einfach. Viel lduft natiirlich tiber Besucher
und Besucherinnen — also daran merkte man das auch. Es kamen auch immer
mehr Leute aus Bielefeld oder aus der niheren Umgebung. Man miisste eigentlich
mal diese Besucherlisten darauthin anschauen, wer woher kommt.

Wiirdest du vor diesem Hintergrund denn sagen, dass sich in all den Jahren
die Wahrnehmung der Laborschule in der Offentlichkeit geindert hat? Und
zwar gerade auch in der Bielefelder Offentlichkeit?
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Ja, ich glaube, das hat sich schon sehr gedindert. In den 1970er Jahren ist es noch
so gewesen, dass wir die ,Doofenschule” oder die ,,Laberschule® genannt wurden
und als ,linke Kaderschmiede® verschrien waren. Am OS gab es ja auch etliche
bekannt gewordene Berufsverbotsverfahren. OS und LS wurden sowieso erst ein-
mal in einen Topf geworfen. Also ich meine, es war auch Chaos hier und es war
schmuddelig und dreckig in der Schule und um die Schule herum — und zwar so,
dass man durchaus abgeschreckt sein konnte, wenn man hier vielleicht nur mal so
durchlief ... Aber das hat sich verindert! Es gibt immer noch so etwas wie ,,Thr mit
euren guten Bedingungen!“, also das sagen mir auch immer noch ehemalige Re-
gelschullehrerinnen aus meinem alten GEW-Frauen-Kreis. Oder neulich musste
ich mir wieder anhéren, als ich einen Vortrag in der VHS iiber Erinnerungskultur,
Demokratiepidagogik und Stolpersteine gehalten habe, das sei aber ,sehr labor-
schullastig®. Und dann hab ich gesagt, ja, aber Demokratiepidagogik in diesem
Umfang hitte ich hier noch nirgendwo anders erlebt und da seien wir einfach gut
—und wo man gut sei, sollte man auch mit Selbstbewusstsein dazu stehen. Also so
etwas kriegt man natiirlich immer mal wieder erzihlt. Aber wir sind schon, glaube
ich, insgesamt auch in Bielefeld anerkannt.

Und ich meine, unsere Absolvent*innen sind ja der Beweis dafiir, dass das hier
funktioniert! In den Jahren, als ich hier Didaktische Leiterin wurde, habe ich
relativ schnell Gespriche mit abnehmenden Schulen — die es vorher auch bereits
sporadisch gegeben hatte — institutionalisiert. Am Anfang, 2006, gingen noch
viele unserer Schulabginger*innen nach Bethel ins Bodelschwingh-Gymnasium
und auch ins Oberstufen-Kolleg, das waren so die Schwerpunktschulen. In Bethel
sagten sie immer nur: ,,Schickt uns noch mehr Laborschiiler und -schiilerinnen,
die arbeiten hier fiir die Sache, die diskutieren gerne, das sind eifrige Schiiler und
Schiilerinnen!” Und im Oberstufen-Kolleg war es ganz dhnlich. Also da gab im-
mer mal so ein paar Schiiler*innen, bei denen wir manchmal gesagt haben, ,Na,
ob das so gut ist, wenn die auf das OS gehen ... die haben hier ja gar keinen Quali
bekommen® — aber trotz unserer ansonsten guten Diagnosefihigkeiten haben sie
da zum Teil ganz gut gearbeitet, weil sie auch weiter so gut und frei arbeiten konn-
ten. Also diese Schiiler*innen haben allemal bewiesen, dass das hier an den meis-
ten Stellen richtig gut funktioniert. Und dann die Absolventenstudie: Ich habe
die letzten Jahre — vor und nach meiner Pensionierung — dort mitgearbeitet, und
wir haben zusitzlich zur quantitativen Fragebogenerhebung qualitative Gruppen-
interviews durchgefiihrt und ausgewertet. Das ist eine Erfolgsgeschichte fiir die
Laborschule und viele, viele Schiiler*innen. Was auch schon fiir mich ist, jetzt, wo
ich mehr Zeit habe: Uberall wo ich hinkomme, sei es ins Café oder zum Bicker
oder in die Stadt, ins Theater, iiberall treffe ich auf ehemalige Schiilerinnen und
Schiiler, und die erinnern sich alle total positiv an die Laborschule. Das finde ich
ein Phinomen. Es sind ja nicht immer nur die, die so glinzen durch irgendwelche
Universitdtskarrieren wie Maja Gopel.
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Gesprich mit Christine Biermann

Das wire zwar nun bereits ein wunderbares Schlusswort, eine kurze letzte
Frage hiitten wir allerdings trotzdem noch. Und zwar hast du vorhin, als es
um die Schulleitung in den 1980er Jahren ging, gesagt, dass ihr als Kollegium
oft gegen die Leitung gearbeitet hittet. Im Jahr 2006 bist dann ja selbst in die
Leitung gegangen. Wie hast du dieses Gegeneinander dann in dieser neuen
Rolle wahrgenommen?

Also wenn ich nicht zwischendurch neun Jahre an der Uni gewesen wire, ich
hitte nie hier in der Schulleitung angefangen. Und das gilt ja fiir alle anderen
auch: ob das Uli Bosse war oder Susanne Thurn, auch Nicole Freke, die waren alle
zwischendurch in der Universitit. Also erstens: Abstand. Und zweitens hatten die
Zeiten sich vollig gedndert. Ich hatte mir zwar immer vorgestellt, irgendwann ab
einem bestimmten Zeitpunke vielleicht auch Leitung zu machen — aber nicht in
der Laborschule. Dazu hatte ich in der Fern-Uni Hagen Anfang der 2000er Jahre
ein Fortbildungsstudium gemacht. Spiter, als es dann am Ende meiner Uni-Zeit
konkret wurde, war mir wichtig: Ich wusste, in was fiir ein Team ich damals kam.
Susanne, mit der war ich auch freundschaftlich verbunden, und mit Uli Bosse ja
auch — wenn auch nicht so eng. Den habe ich eigentlich erst wieder durch die
Schulleitungszeit niher kennengelernt. Helmut Schmerbitz war auch noch ein
Jahr da — und dann kam Uli Hartmann dazu. Sabine Geist war auch schon da,
als ich kam: als stellvertretende Schulleiterin. Also das war ein gut funktionieren-
des, kommunikatives Team. Ich habe mich im Vorfeld dieser Bewerbung aber
auch professionell beraten lassen, was es bedeutet, Schulleitung zu machen: dass
du nicht von allen geliebt werden kannst; dass du auch manchmal unliebsame
Beschliisse fassen musst; dass du in der Leitung erst einmal so lange im Team
diskutieren musst, dass nach auflen hin nicht irgendwo etwas dazwischen passt —
oder aber, dass du sehr bewusst Unterschiede deutlich machst. Das kann ja auch
ein Konzept sein.

Aber vor allen Dingen dieses: dass man nicht mehr von allen geliebt wird. Das
hatte ich bei Jupp Asdonk, mit dem ich ab Mitte der 1980er Jahre zusammenlebte
und der spiter mein Mann wurde, mitbekommen, der in der Zeit von 1996 bis
2004 Leiter des Oberstufen-Kollegs war, als ich in der Uni war: Bei ihm sind auch
ein, zwei Freundschaften zumindest unterbrochen worden. Und das bahnte sich
bei mir auch an einer Stelle an, als ich dann hier in die Leitung ging. Ich habe
diesen Konflikt dann einfach sehr offen angesprochen und habe gesagt: ,,Entwe-
der du kannst das aushalten, dass ich jetzt in der Schulleitung bin und vielleicht
auch mal nicht alles erzihle, obwohl du meine Freundin bist — oder unsere Wege
trennen sich jetzt hier.“ Abgekiihlt hat es sich sicherlich an ein, zwei Stellen auch,
aber die meisten — und ich war ja hier dann auch freundschaftlich mit vielen ver-
bunden — haben das mitgetragen, mich eher unterstiitzt und mir deutlich signali-
siert, dass ich das auch gut mache, was ich da mache. Aber ich habe auch mal eine
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Schulischer Alltag zwischen Verbindlichkeit und Freiheit

Zeitlang TZI gemacht, also Themenzentrierte Interaktion, was mir sehr zugute
gekommen ist. Da geht es auch um das Leiten und was das bedeutet, aber es geht
auch immer darum, dass du guckst und dir moglichst Riickmeldung von Leuten
holst, wie du nach auflen wirkst und was du tust ... Supervision haben wir dann
nachher, als Rainer kam, auch gemacht.

Wiirdest du denn sagen, dass sich die Rolle der Schulleitung in der Labor-
schule iiber die Jahre geindert hat?

Ja klar, die hat sich deutlich gefestigt, und ab einem bestimmten Zeitpunkt ist es
dann auch gut gewesen, dass es Schulleitung gegeben hat. Damals um Susannes
Schulleitungsbewerbung Ende der 1980er Jahre ist das mit den Fraktionen ja auch
noch mal ein Stiick weit aufgeploppt — um das nochmal aufzunehmen. Und dass
ich da in der Auswahlkommission war und fiir Susanne gestimmt habe, da habe
ich Kritik von einigen Kolleg*innen einstecken miissen ... Das hat sich dann iiber
die Jahre aber alles ein Stiick mehr gefestigt, Susanne war sehr anerkannt von
allen. Die Gremien haben sich eingespielt und nachher war auch vieles geregelt.
Am Anfang musste ja noch alles von allen geregelt werden. Es gab kaum Regeln
von auflen. Und deswegen war das eine Suchbewegung und da war, wie gesagt,
auch viel mehr Oppositionswillen. Das war aber auch eine andere Zeit. Das waren
so die Nachklinge der 68er: ,Wir lassen uns doch hier von Autorititen nichts
erzdhlen.“ Also die Schule war ja auch immer hochpolitisiert. Wir waren politi-
siert! Insofern ist mir bis heute wichtig: Die Schulleitung sollte auf jeden Fall viele
Sachen vordenken, vorbereiten, regeln, aber ich wiirde immer versuchen, das Kol-
legium in ganz viele Entscheidungen miteinzubeziehen — also was die Jahresthe-
men betrifft, wie Schilfs aussehen sollen, in die Vorbereitung dieser Schilfs und
so weiter. Also die Schule lebt davon, dass hier nicht irgendwo eine Schulleitung
ist und da ein Kollegium — und ich hoffe, dass das auch weiterhin eine wichtige
Priamisse ist. Ich glaube, deswegen konnte ich auch in der Schulleitung sein, weil
eines flir mich die wichtigste Aufgabe dargestellt hat: ,,Es kann nicht sein, dass da
oben irgendwo die Schulleitung ist und da unten das Kollegium.“ Ekkehart Hoff-
manns Tiir war zu oft geschlossen. Das ist ein Symbol! Schulleitung soll leiten, ja,
aber sie soll nach unseren gemeinsamen Demokratieprimissen — Transparenz und
Partizipation — leiten und ihnen genauso verpflichtet sein, wie wir das fiir alles
hier im Haus verstehen.
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Susanne Thurn

»Offenheit ist fiir mich personlich etwas
ganz Wichtiges” — eine autobiographische

Selbstdarstellung aus dem Jahr 1990

Susanne Thurn (1947-2021) studierte Grund- und Hauptschullehramt in Ge-
schichte, Politische Bildung, Deutsch und Englisch an den Pidagogischen Hoch-
schulen Koln und Bonn. Nach dem Ersten Staatsexamen 1971 sowie wissenschaft-
lichen Titigkeiten als Historikerin unter anderem in Bremen und Amsterdam
wechselte sie 1978 als Lebrerin an die Laborschule Bielefeld, die sie von 1990
bis zu ihrer Pensionierung im Jahr 2013 leitete. Parallel zu ibrer Titigkeit an
der Laborschule wurde sie 1993 an der Universititr Osnabriick zu Fragen der
Geschichtsdidaktik promoviert sowie 2013 zur Honorarprofessorin der Univer-
sitit Halle-Wittenberg ernannt. Da das urspriinglich fiir diesen Band geplante
(und auch bereits begonnene) schriftliche Interview mit Frau Thurn aufgrund
ihres plitzlichen Todes im Oktober 2021 nicht mebr beendet werden konnte, wird
an dieser Stelle eine autobiographische Selbstreflexion abgedrucks, die Frau Thurn
bereits Ende der 1980er Jahre verfasst hatte. Diese ,,Selbstdarstellung®, konzipiert
als schriftliches Interview, erschien 1990 als Bestandsteil der Dissertation ,, Das Mo-
dell des Lehrer-Forschers an der Laborschule von Wiltrud Dépp (Bielefeld 1990,
S. 279-294) und wird hier leicht gekiirzt sowie mit freundlicher Genehmigung
von Frau Dopp wiedergegeben. Dariiber hinaus wurden einige sprachliche Anpas-
sungen, insbesondere an die neuen deutschen Rechtschreibregeln, vorgenommen.

Warum ich mich an die Laborschule beworben habe und wie es mir dort ergangen
ist? Ich glaube, meine Bewerbungsgeschichte diirfte ich eigentlich niemandem
erzihlen, ich habe sie auch noch niemandem erzihlt. Also: Ich war gerade mit
meiner zweiten Examenspriifung fertig, hatte auch fiir das kommende Schuljahr
eine Stelle an der Gesamtschule, wollte sie aber nicht wahrnehmen, weil ich durch
meine Arbeit vorher (in einem Forschungsprojekt) ein sehr hohes Arbeitslosen-
geld bekam und die Zeit von Dezember bis Schuljahresende ausschliefilich fiir
mich nutzen wollte, zum Lesen und Genieflen usw.; ich hatte auflerdem auch
keine Lust, in dem halben Jahr nur irgendwo als Liickenbiifferin eingesetzt zu
werden. Mein damaliger Schulrat jedoch, der auch bei meiner Priifung dabei ge-
wesen war, hatte der Schulleiterin der Laborschule auf ihre Anfrage hin gesagt, er
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wiisste jemanden fiir sie, und ihr in diesem Zusammenhang wohl meinen Namen
genannt. So rief diese mich eines Tages wihrend eines noch laufenden Ausschrei-
bungsverfahrens an und fragte, ob ich mich nicht bewerben wolle.

Ich muss nun allerdings ehrlich gestehen, dass ich zu diesem Zeitpunkt, obwohl
ich schon iiber ein Jahr in Bielefeld war, gar nicht wusste, dass es dort iiberhaupt
so etwas wie eine Laborschule gab. Ich hatte zwar im Rahmen meines Studiums
den Namen Hartmut von Hentig schon gehért, konnte damit aber auch nicht
mehr verbinden als mit anderen Leuten aus der Geschichte der Pidagogik.

Als mich dann jedoch M. Rieger anrief, dachte ich: Warum eigentlich niche? Guck
dir das in diesem Zusammenhang doch einfach mal an! Und so habe ich mich
blitzschnell beworben, habe also innerhalb von drei Stunden alles zusammenge-
sucht, damit die Ausschreibungsfrist gewahrt werden konnte, und mich danach
auch schnell noch ein wenig iiber die Schule selbst informiert. Aber wie das so ist,
das einzige Buch, das mir zunichst in die Hinde fiel, war das gerade zwei Wochen
vorher erschienene Protest-Buch der Bielefelder Lehrergruppe!. Was darin stand,
etwa zum Fach Englisch, fand ich dann allerdings nicht besonders iiberzeugend,
also so, dass ich nach der Lektiire aufgeatmet und gesagt hitte: Ja genau, das ist
es! Auch bei den Hospitationen, die zur Auswahltagung gehérten, habe ich vieles
gesehen, was mich nach meinem ganzen Idealismus aus dem Referendariat inhalt-
lich gar nicht so schrecklich begeistert hat. Als dann jedoch die Gesprichsrunden
anfingen, wurde es plotzlich spannend fiir mich, denn Hartmut von Hentig war
mit dabei, und ihn fand ich nun doch sehr, sehr anregend — allerdings nur des-
halb, weil ich mich mit ihm die ganze Zeit iiber gestritten habe. Wirklich, die
ganzen zwei Auswahltage haben wir uns nur gefetzt — tiber Unterschichtdidaktik
—, aber es war eben ein ausgesprochen spannendes Sich-Fetzen. Ich habe iibrigens
erst spiter so richtig begriffen, was ich dabei, wenn man so will, in seinem Sinne
alles ,falsch® gesagt habe, denn er musste mich aufgrund meiner Ansichten ja
zwanggsldufig fiir eine extreme ,Linke“ halten, die die Position der Autorengruppe
vertrat.

Damals waren meine Vorstellungen allerdings auch tatsichlich eher unreflektiert
geprigt von der 68er-Bewegung, um diesen kurzen Riickblick hier einzufiigen.
Ich hatte mich beispielsweise bewusst fiir die Ausbildung als Grund- und Haupt-
schullehrerin entschieden aus dem Gefiihl heraus, etwas fiir die Arbeiter tun zu
miissen, und wollte sozusagen bei den Arbeiterkindern damit anfangen. Meine
gesamte Studienzeit und die nachfolgende wissenschaftliche Forschungstitigkeit
tiber haben mich alle damit zusammenhingenden Fragen brennend interessiert;
ich wollte die Welt verbessern und habe mich dabei auch michtig mit meiner ei-
genen biirgerlichen Vergangenheit herumgeschlagen, also damit, ob ich immer so

1 Lehrergruppe Laborschule (Hg.) (1977): Laborschule Biclefeld: Modell im Praxistest. Zehn Kollegen
giehen ihre Zwischenbilanz. Reinbek bei Hamburg: Rowohlt.
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weitermachen kénne und diirfe wie bisher usw. Insbesondere auch nach meinem
ersten Staatsexamen habe ich mich im Rahmen eines Forschungsprojektes von
A. Kuhn iiber historisch-politische Friedensarbeit sehr gezielt mit dieser ganzen
Problematik beschiftigt, und auch bei meiner zweijihrigen Mitarbeit an einem
anderen, rein historischen Forschungsprojekt in Amsterdam war es letztlich dar-
um gegangen. Zwar hatte das tibergreifende Thema dieses Forschungsprojektes im
engeren Sinne nichts mit Erziehung und Bildung zu tun — es handelte sich speziell
um den Briefwechsel zwischen Kautzky und Bernstein, d. h. um die Auseinander-
setzungen innerhalb der Sozialdemokratie tiber Revolution und Reform —, aber da
dabei die Méglichkeit der Gesellschaftsverinderung durch Bildung immer auch
miterdrtert worden war, hatte auch hier die erzieherische Problematik indirekt
eine wichtige Rolle gespielt. Ich selbst votierte tibrigens grundsitzlich fiir eine
radikale Position — und meine auch, dass es so bis heute geblieben ist, wiewohl
ich inzwischen mehr modifiziere, also mehr Verstindnis fiir die allmzhlichen re-
formerischen Verinderungsbemiihungen aufbringe. Damals jedoch war ich, wie
gesagt, noch uneingeschrinkt radikal, aber Hartmut von Hentig — um wieder auf
die Auswahltagung zuriickzukommen — hat mir das Durchhalten meiner Position
sehr schwer gemacht, jedoch immer so, dass ich, unterm Strich gesehen, diese zwei
Tage ausgesprochen spannend fand, allerdings auch ausgesprochen anstrengend.
Ich fithlte mich herausgefordert wie noch nie zuvor, ich musste mein Gehirn an-
strengen, um ihm gewachsen zu bleiben, um seine , Fangfragen“ zu merken usw.,
also, es war wirklich ungemein anstrengend, aber irgendwie auch aufbauend und
anregend. Sogar abends beim ,Social life“ hat H. von Hentig sich noch neben
mich gesetzt und pausenlos weiterdiskutiert tiber all die groflen Streitfragen der
— damaligen — Zeit, iiber die Habermas-Luhmann-Kontroverse, tiber den Positi-
vismusstreit, {iber Marxismus und Erkenntnisinteressen usw.; ich weif8 gar nicht,
wie die anderen, die dabei waren, das erlebt haben miissen, ich denke, sehr unfair.
Es war in diesen zwei Tagen so viel auf einmal, dass ich dachte, gleich platzt mein
Kopf, aber es hat auch viel Spaff gemacht und mich gereizt — und dies war es dann
auch wirklich, was mich an die Schule gebracht hat: diese Form von intellektueller
Herausforderung, also eigentlich ein ganz unpidagogisches Interesse.

Ich will nun aber an dieser Stelle doch noch einen Schritt weitergehen, denn es
gab auch noch eine andere Ebene von Motiven, die bei meiner Bewerbung eine
Rolle gespielt haben. Durch meine ersten Praxiserfahrungen an der Gesamtschule
war bei mir so etwas wie eine Praxisbegeisterung entstanden. Die wissenschaft-
liche Arbeit hatte mir zwar vorher viel Spaf§ gemacht, und es war zu dieser Zeit
auch noch nicht unbedingt mein Lebenstraum gewesen, in den Schuldienst zu
gehen — ja, ich war sogar dngstlich, ob sich dort mein Idealismus, gerade bezogen
auf die historische Didaktik, wiirde halten kénnen —, aber so war es dann wihrend
des Referendariats gerade nicht gekommen, denn ich bekam, unterstiitzt durch
einen sehr guten, sehr offenen und liberalen Fachleiter, das Gefiihl, dass ich gerade
das kann: mit jungen Leuten umgehen und in ihren Koépfen was bewegen.
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Ich fiithlte mich damals tatsichlich frei bei der Auswahl meiner Inhalte und habe
wihrend des Referendariats meine kimpferische Herausforderung so weit getrie-
ben, dass ich beispielsweise bei einem der Fachleiterbesuche eine Stunde in Ge-
schichte gemacht habe mit ganz harten Positionen in Bezug auf die Frage, was
in unserer Gesellschaft strukturelle Gewalt ist — und es ging. Das hat mir damals
ungeheuer viel Selbstvertrauen gegeben und gleichzeitig auch noch Spaf§ gemacht.
Ich weifd noch, dass auch bei meiner Examensstunde der Schulrat R. — also der,
der mich spiter der Laborschule empfahl — anfangs emport hereinkam und iiber
die Unterrichtsentwiirfe dieser linken Frau schimpfte; so wie ich kénne man das
doch nicht sagen, das ginge doch nicht, ja, er war politisch geradezu empért iiber
meinen Radikalismus, aber als er mich dann sah und ich iiberhaupt nicht sei-
nem Bild von einer radikalen Revoluzzerin entsprach, war er erstmal irritiert, und
nachdem er auch noch gemerkt hatte, dass ich in meinem Unterricht die ganze
Sache pidagogisch und nicht doktrinir anfasste, hat er mir sozusagen alles Revo-
lutionire vollig verziehen und ist auch in den Priifungsgesprichen nur noch am
Rande darauf eingegangen. Und genau diese Verbindung hatte mir Spaf§ gemacht,
dies Gefiihl, ich kann politisch sauber bleiben, ich muss mich nicht verkaufen,
und ich kann es didaktisch in der Art umsetzen, wie wir es uns vorher im Kim-
merchen iiberlegt haben. Es ist also gar nicht so, wie die anderen immer sagen,
sondern durchaus so, dass beides geht. Auf diese Weise gab es bei mir damals we-
der einen Praxisschock noch musste ich mich politisch verkaufen, und eine Zeit-
lang hitte ich auf diese Weise wohl auch an der Gesamtschule weiter unterrichten
kénnen, aber, als ich dann bei dieser Auswahltagung und vor allen Dingen in den
Gesprichen mit Hartmut von Hentig die Moglichkeiten zu ahnen begann, die
ich an der Laborschule haben wiirde, fand ich es dann doch schon noch reizvoller,
dort zu arbeiten, weil ich glaubte, dort kénnte ich eben noch mehr in der von mir
angestrebten Richtung bewegen.

Ich fand es iibrigens bezeichnend fiir Hartmut von Hentig, dass er nach der Aus-
wahltagung fiir mich votiert hat, wie mir spiter erzihlt wurde. Die Frau Thurn
sei zwar eine Linke, habe er gesagt, und mit denen habe er es ja im Moment so
gar nicht, aber sie bringe das, was sie sage, so intelligent vor, dass er dafiir sei, sie
trotzdem zu nehmen. Dies hat jenes damals bei mir vorherrschende Lebensgefiihl
noch sehr verstirke: Man kann durchaus radikal sein und trotzdem Maglichkeiten
haben, wenn man nur die Chance wahrnimmt, die eigene Position verniinftig zu
begriinden, also so, dass die anderen dabei nicht von vornherein nur das Negative
horen.

So hat das mit mir an der Laborschule angefangen, also eigentlich schrecklich
naiv, wenn ich daran denke, dass sich andere jahrelang mit dieser Schule beschif-
tigt und sich erst darauthin dort beworben haben.

Nachdem ich die Stelle bekommen habe, sollte ich auch gleich anfangen. Ich habe

jedoch erst einmal ganz harte Forderungen beispielsweise im Zusammenhang mit
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meiner Verbeamtung gestellt, die ,,durch sein sollte, bevor ich anfing, oder auch
in Bezug auf die Zusage fiir eine 14-tigige Beurlaubung wihrend des noch lau-
fenden Schuljahres fiir eine Forschungsreise nach Moskau, die noch mit meinem
alten Job zusammenhing. Ich konnte mir diese harte Haltung leisten, denn ich
lebte ja von meinem hohen Arbeitslosengeld — 1600,- DM fiirs Nichtstun —, und
mein Idealismus in Bezug auf Schule, Kinder und Dort-etwas-verindern-Wollen
war noch lange nicht so ausgeprigt wie heute. Meine Verbeamtung wurde durch
meine fordernde Haltung nun tatsichlich auch sehr beschleunigt, und im April
begann ich dann als Lehrerin an der Laborschule — allerdings zunichst bis zum
Schuljahresende auch nur als Liickenbiiflerin. Ich hatte wer weif8 nicht wie viele
Gruppen, dabei auch eine, mit der ich iiberhaupt nicht klarkam, und das war
schon ein sehr anstrengender und schwieriger Einstieg fiir mich. Er hatte jedoch
auch seine Vorteile, weil ich dadurch die ganze Spannbreite von Laborschule mit-
bekam, allerdings auch den Nachteil, dass ich nicht gleich zu Beginn die beson-
deren Méglichkeiten der Pidagogik an dieser Schule entdecken konnte; dies kam
erst spater.

Trotzdem erinnere ich mich an das erste irre Erlebnis mit der Pidagogik dieser
Schule. Ich bereitete meinen Unterricht immer sehr gut vor, aber dann kamen die
Schiiler zu mir und sagten: Gut, kénnen wir jetzt in die Bibliothek gehen? Ich war
véllig verunsichert, und nur, weil sie mir so erwachsen vorkamen, habe ich mich
nicht getraut, etwas dagegen zu sagen. Aber die gingen tatsichlich in die Biblio-
thek, kamen wieder und hatten offensichtlich dort auch noch gearbeitet, und das
fand ich, wie gesagt, schon schr irre.

Dass ich in dieser schwierigen Fachlehrersituation damals mit nahezu allen Grup-
pen gut klarkam — was ich im Nachhinein fast selbst nicht mehr verstehe —, muss
fir die anderen, die mich insgeheim wohl sehr genau beobachtet haben, unge-
wohnlich gewesen sein, es hat mir wohl auch viel Zustimmung eingebracht. Mir
hat tibrigens in dieser ersten Zeit Heide Bambach sehr geholfen, die ich als Ein-
zige aus dem Referendariat kannte und die damals meine Arbeit besonders genau
beobachtete, weil in einer der Gruppen, in denen ich unterrichtete, auch ihr Sohn
war. Was fiir ,Neue“ am Anfang so besonders wichtig ist — Bestitigung, Lob, Hil-
fe, Anregung —, das hat sie mir dabei gegeben und mir damit ungemein geholfen;
aber dass ich mit ihr dann zwei- oder dreimal zum Teetrinken gegangen bin, hat
mir auch gleich meinen guten Ruf bei den , Linken® versaut — es muss so gewesen
sein, anders ist meine bald erfolgte Zuordnung zu den ,Rechten fiir mich nicht
zu erkliren. Und dabei hatte ich zum damaligen Zeitpunkt den ,,Buchkonflikc*
noch gar nicht genau verstanden. Das Zweite iibrigens, was mir den Ruf versaut
hat, war die Tatsache, dass ich {iber mein Fach Englisch dem ,rechten® Erfah-
rungsbereich Sprache angehérte, obwohl ich mich eigendich sehr viel mehr fiir
Geschichte, mein zweites Fach, interessierte und auch zum Erfahrungsbereich
»Sozialwissenschaften ging, dessen ,starker Mann® sich mir gegeniiber jedoch

doi.org/10.35468/6110-18

369



370

Susanne Thurn

ausgesprochen rivalisierend verhielt. Er hatte wohl irgendwelche Angste um den
Verlust seines Fithrungsanspruchs, obwohl ich mich selbst viel zu sehr als An-
fingerin fiihlte, um mit ihm zu konkurrieren. Damals entstand in diesem Er-
fahrungsbereich eine Ablehnung mir gegeniiber, die ich anfangs iiberhaupt nicht
verstehen konnte: Ich konnte sagen, was ich wollte, ich kriegte immer eins auf den
Deckel. Mit dem, was ich im Kopf hatte, kam ich tiberhaupt nicht an, keiner hér-
te mir wirklich zu, und obwohl ich selbst immer das Gefiihl hatte, dort wire der
einzige Kreis gewesen, in dem ich tatsichlich etwas zu sagen gehabt hitte — wenn
irgendwo, dann dort zum Thema Geschichtsunterricht —, war die ganze Gruppe
mir gegeniiber eben nicht offen, sondern verdeckt feindselig.

Mir hat darum die inhaltliche Arbeit im Erfahrungsbereich Sprache, in dem auch
Hartmut von Hentig war, zunehmend mehr Spaf§ gemacht; dort gab es immer
wieder auch die kontroverse Diskussion und damit die intellektuelle Herausfor-
derung, die ich ja von Anfang an in dieser Schule gesucht hatte.

Uber mein Fach Englisch bin ich dann auch mit Heide Bambach in einen Arbeits-
zusammenhang gekommen, da ich in ihrer Gruppe den ,Frithbeginn Englisch®
iibernahm. Diese Zusammenarbeit wurde fiir mich in der Folge sehr wichtig, weil
ich tiber sie einen Zugang zur Pidagogik fand, nach dem ich ,irgendwie® schon
lange suchte. Was mich daran allerdings so faszinierte und herausforderte, wusste
ich zum damaligen Zeitpunke selbst noch nicht so genau, ich will aber versuchen,
es hier im Riickblick sozusagen zum ersten Mal auch fiir mich zu sortieren und
verstindlich zu machen.

Ich erinnere mich, dass ich es schon in der Gesamtschule am meisten genossen
habe, mit den Schiilerinnen und Schiilern nicht nur Sowi-Unterricht zu machen,
sondern auch Betreuungsstunden zu geben oder mit ihnen auf Klassenfahrt zu
gehen — das bedeutete jedes Mal schon so einen kleinen Hauch von Pidagogik fiir
mich. Meinen Fachunterricht fand ich damals zwar nicht gerade grisslich, aber es
war halt so, dass nicht mein ganzes Herz an dem hing, was ich dort machte. Die
pidagogische Arbeit von H. Bambach hat mich dann damals sofort tiberzeugt,
so dass ich mich sehr schnell dazu entschlossen habe, auch so wie sie arbeiten zu
wollen: Ich wollte die Kinder so kennen wie sie, alle meine Ficher dort haben,
wo ich auch pidagogisch etwas entwickeln und ausprobieren konnte, z. B. einen
Tag als Ganzen zu gestalten oder eine Woche, einen Monat, ein ganzes Jahr, und
wo ich als Betreuungslehrerin fiir alles die Verantwortung trug. Denn eigentlich
wollte ich immer schon mehr als nur irgendein Wissen ,riibertransportieren®, ich
wollte, wie soll ich es ausdriicken, immer mit Schiilern in ein Gesprich kommen,
in einen gemeinsamen Lebens- und Arbeitszusammenhang. Der Unterricht, den
ich in der Gesamtschule machen musste, war mir vor allem auch deshalb zu we-
nig gewesen, weil ich immer gespiirt hatte, dass ich vor der Klasse letztlich nur
der Entertainer war. Egal, wie fortschrittlich ich meinen Unterricht zu gestal-
ten versuchte, ich war dort der Entertainer, auch wenn ich’s noch so differenziert
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machte in meinen 45 Minuten und mit den drei Lernniveaus, fiir die ich jeweils
Arbeitsblitter mitbrachte. Mit dieser Art von Unterricht — so mein Gefiihl — wur-
de ich den einzelnen Kindern nicht gerecht. Die Schwierigen konnte ich durch
ihn hochstens zihmen — mit Freundlichkeit und netten Worten —, aber inhaltlich
nicht erreichen. Den besonders Klugen wurde ich aber auch nicht gerecht. Wenn
ich ihnen etwa gesagt hitte: ,,Geht schon mal in die Bibliothek und arbeitet vor®,
so hitten sie dies einfach nicht gekonnt; ich wollte jedoch auch meinen kostbaren
Englisch-Unterricht nicht opfern, um solche Arbeitsformen mit ihnen zu entwi-
ckeln. Dies geht nur, so meine Erfahrung aus dem ersten Jahr an der Laborschu-
le, wenn das alles im Rahmen einer gemeinsamen Lebensform als eine Einheit
gesehen wird. Was auf diese Weise entsteht, ist aber qualitativ etwas anderes als
Unterricht, es lduft auf ein Miteinanderleben und -lernen hinaus. Die logische
Folgerung daraus bedeutete also fiir mich, dass ich versuchen musste, vom Un-
terricht wegzukommen — wohin genau, wusste ich allerdings noch nicht, aber,
wie gesagt, ich war auf der Suche danach. Ich sah mich darum in der Schule auch
sehr genau um, fand beispielsweise die damals noch uneingerichteten Flichen der
anderen Gruppen mit ihren Buden und eigenwilligen Arrangements auch sehr
faszinierend und offen, merkte aber, dass das, was ich suchte, doch noch anders
sein musste, und dies andere habe ich eben bei Heide Bambach zum ersten Mal
gesplirt. Bei ihr gab es wirklich keinen Unterricht mehr, sondern eine Aufeinan-
derfolge von ganz offenen Lernsituationen; bei ihr konnte ich sehen, wie sie mit
einzelnen Kindern arbeitete und wie sie Gruppenprozesse sich entwickeln lief3,
die bei allen Kindern und in der Gruppe eine gelassene, ruhige, schéne und auch
individuelle Stimmung erzeugten.

Ich erinnere mich jetzt iibrigens auch wieder an meinen Mentor in der Gesamt-
schule, der dies auf seine Weise auch konnte; von ihm habe ich wahnsinnig viel in
Pidagogik gelernt. Er kannte seine Schiiler sehr gut, machte zwar keinen so dif-
ferenzierten Unterricht, konnte aber jeden Einzelnen auf seine Weise ansprechen.
Er wusste auch iiber jeden Schiiler ganz viel und hat sich ungeheuer um jeden
bemiiht. Er ist zwar anders mit Gruppenkonflikten umgegangen, als es meine Art
gewesen wire, aber es war doch faszinierend, ihn dabei zu erleben: Die Schiiler
mussten sich richtig an ihm abarbeiten, er war direkt und offen zu ihnen, und er
nahm dabei sogar in Kauf; sie zu beunruhigen und zu irritieren, ja, er hielt es aus,
wenn sie ihn auch mal gehasst haben, d.h., er war nicht abhingig von der Liebe
der Schiiler. Er lie§ ihnen auch ihre Fragen und Probleme, indem er sie nicht in
jedem Falle aufzuldsen suchte, und hielt auf diese Weise manches, was bei ih-
nen selbst noch ambivalent und unklar war — z.B. bei den Midchen ihr eigenes
Rollenverstindnis —, in der Schwebe. Aber genau damit forderte er sie nur umso
nachdriicklicher heraus, sich ernsthaft damit zu beschiftigen bzw. tiber sich selbst
nachzudenken. Dies alles hat mich also sehr beeindruckt, und die Wirkung auf
die Schiiler war fantastisch. Damals war bei mir schon der Wunsch entstanden,
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mit einer Gruppe so eng und so padagogisch umzugehen, wie er mir das vorgelebt
hat, und ich dachte, dass dies in einer kleinen iiberschaubaren Schule sicherlich
leichter sein diirfte als in so einem Mammutsystem, wie es die Gesamtschule ist.
Auch dort habe ich tibrigens im Grunde genommen schon versucht, vom Unter-
richt, d. h. etwa vom Bild des dozierenden Lehrers, wegzukommen. Ich habe z. B.
bei meiner Examensstunde mir den Spafd erlaubt, die ganze Stunde iiber nicht ein-
mal den Mund aufzumachen, was damals eine absolute Sensation darstellte — eine
Examenskandidatin sagt beim Examen kein einziges Wort — und habe viel damit
herumexperimentiert, wie Schiilerinnen und Schiiler Themen in Gruppen erar-
beiten, aber auch die Zusammenfiihrung der einzelnen Themen selber wieder in
einer eigenen Diskussionsgruppe strukturieren konnen. Ich habe also dort schon
einen vergleichsweise offenen Unterricht versucht, aber letztlich war es doch wie-
der so: Ich hatte die Arbeitsbldtter fiir alle, und alle machten in den folgenden 45
Minuten sehr frei, was ich ihnen vorgegeben hatte und was ich von ihnen wollte.
Bei Heide Bambach aber, da war eine Grenze iiberschritten, das war etwas ande-
res, das war sozusagen entschulte Schule, so wie ich sie mir vorstellte.

Was diese Idee fiir mich bedeutet, ist nicht leicht zu sagen, und ich scheue mich
auch vor den pathetischen Sitzen, die sich mir an dieser Stelle aufdringen. Aber
wenn ich sagen sollte, was ,die Grenze in Richtung auf eine Entschulung der
Schule iiberschreiten® fiir mich personlich bedeutet, so wiirde ich sagen: versu-
chen, Kinder zu sich selbst zu fiihren, damit das Beste in ihnen zum Vorschein
kommen kann. Dahinter steht fiir mich die Vorstellung: Je mehr ich jemanden
zu sich selbst fithre, umso besser ist er auch — daran hingt sozusagen eine ganze
Weltbildphilosophie, iiber die ich schon als Kind viel nachgedacht habe. Mit mei-
nem Vater habe ich beispielsweise jahrelang theologische Streitgespriche dariiber
gefiihrt, ob der Mensch eigentlich von sich aus gut ist oder nicht. Ich behauptete
dabei, dass alle Menschen etwa an solchen Zielen, wie ich sie auch in meinem
Geschichtsunterricht verfolge — Friedensfihigkeit im umfassenden Sinne, Mit-
menschlichkeit, andere nicht leiden sehen wollen und kénnen, teilen wollen und
konnen usw. —, selbst ein urspriingliches und angeborenes Interesse haben, was
mein Vater bestritten hat, denn er hing als Christ der Vorstellung von der christ-
lichen Erbsiinde an, woraus fiir ihn folgte, dass der Mensch nur durch moralische
Vorgaben gut werden kann. Ich bin jedoch — auch heute noch, mit tiber vierzig —
vollig sicher, dass eigentlich jeder Mensch gut ist, von sich aus, und dass er, wenn
er es nicht ist, blof§ daran gehindert wird, gut zu sein. Wenn nun aber meine Po-
sition stimmt, wovon ich, wie gesagt, iberzeugt bin, dann folgt daraus natiirlich,
dass es letztlich nichts bringen kann, wenn ich Kindern vor der Klasse etwas von
der Revolution vorerzihle, denn das verbessert die Welt und sie selber ja iiber-
haupt nicht, sondern dass ich aus jedem von ihnen das ,,Gute* herausholen muss,
das in ihnen steckt. Ich stelle mir vor, dass nur dies die Welt tatsichlich verbessert
und dass ich darum, strenggenommen, in der Schule nur diesen Weg gehen kann,
wenn ich die Ziele meines Geschichtsunterrichts erreichen will.
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Mich stért zwar der Gedanke, dass alles, was ich jetzt sage, wieder sehr pathetisch
klingt, aber im Grunde sind von diesen Uberzeugungen auch meine Vorstellun-
gen von der besseren Welt geprigt, zu deren Verwirklichung ich als Lehrerin ja
beitragen mochte: Diese bessere Welt soll eine Welt sein, in der Kinder so gut
sein kénnen, wie sie meiner sicheren Uberzeugung nach wirklich sind, eine Welt,
in der sie einfach — Menschen sein kénnen. In der Welt, iiber die ich nachdenke,
miissten die Menschen arglos immer wieder auf das Beste im anderen hoffen und
vertrauen konnen, und in dieser Welt konnten die Menschen sich darum auch
offen begegnen.

Gerade diese Art von Offenheit ist fiir mich personlich etwas ganz Wichtiges, die-
se Offenheit mochte ich auch den Kindern gegeniiber realisieren, denn ich stelle
mir vor, dass sie es im Leben leichter haben werden, wenn sie ermutigt worden
sind, offen zu sein oder sogar offen offensiv mit ihren Problemen umzugehen —
auch wenn sie Riickschlige bekommen, auch wenn sich ihre Offenheit gegen sie
selbst richtet, was ja passieren kann. Aber ich meine, dass man die Verletzlichkeit,
die man durch Offenheit bekommt, durchaus in Kauf nehmen kann, dass es also
unterm Strich fiir ein Leben mehr bringt, offen zu sein, als alles zu vertuschen.
Das Unangenehme, das durch Offenheit ausgesprochen wird, ist meiner Meinung
nach zu ertragen, wenn dem anderen gleichzeitig damit auch die Motive des eige-
nen Handelns klargemacht werden, wenn ich ihm also beispielsweise sage, warum
ich dieses oder jenes tue. Selbst wenn dies im Einzelfall noch so unangenehm
fir den anderen ist, kann der, denke ich, mit diesem Unangenehmen leichter
umgehen, wenn er weif§, warum es so ist oder so geschieht oder ihm angetan
wird. Wie gesagt, dies alles finde ich leichter zu ertragen als Maskierung oder
Gleichgiiltigkeit.

So offen und direkt zu sein und so viel ambivalente Gefiihle zuzulassen, wie bei-
spielsweise mein Mentor bei seinen Schiilerinnen und Schiilern zugelassen hat,
das ist allerdings nicht meine Art, aber ich suche und genief§e im Grunde solche
Situationen, wo ich mit den Kindern auf meine Art offen sein kann. Das geht
jedoch nur jenseits von Unterricht, wenn ich etwa kein Englisch machen muss,
sondern mich mit den Kindern an die Tische setzen und mit ihnen iiber ihre
Arbeiten, aber auch iiber ihre ganz privaten Dinge reden kann, wenn wir also
entspannt und zufrieden zusammensitzen und ich mitten unter ihnen bin. Ich
geniefle das und die Kinder genieflen das auch, und wenn sie mir dann etwas
erzdhlen, so gehort das dazu, obwohl ich manchmal in Bezug auf unsere Arbeit
ein schlechtes Gewissen habe, aber irgendwann kommen wir dann ja auch wieder
weiter damit. Ich versuche, ihnen in solchen ,offenen Situationen“ etwas iiber
die Sache, mit der wir uns beschiftigen, zu erzihlen, und wenn ein Kind ganz
lustlos ist und den Dreh nicht findet, dann versuche ich es auch gar nicht mit
didaktisch und methodisch geschickten Maffnahmen, sondern suche nach ande-
ren Wegen, indem ich ihm beispielsweise vermittle, wie ich selber an die Sache
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herangehen wiirde. Es tauchen ja oft auch Schwierigkeiten auf, bei denen ich die
Probleme der Kinder sofort nachvollziehen und verstehen kann, warum das, aus
ihrer Sicht betrachtet, so schwer ist. Hier versuche ich dann, ihnen verschiedene
Losungsmoglichkeiten, ob man es so machen kénnte oder so, vorzustellen, sage
ihnen auch schlicht einmal Sachen vor, Sachen, die mir spontan einfallen, und
sche, ob dies dazu fiihrt, dass sie dann wieder einen Ansatzpunkt finden. Oft habe
ich in solchen Situationen mit einzelnen Schiilerinnen und Schiilern iiber die
Unterrichtszeit hinaus einfach weitergearbeitet, z. B., als wir einmal ein englisches
Theaterstiick geschrieben haben — ein Bestandteil meines Englisch-Curriculums
— und jedes Kind darin seine Traumrolle bekommen wollte und sollte. Da haben
wir dann so lange iiberlegt, bis auch noch der Polizist, die kleine Schwester und
der Discjockey untergebracht waren. Dies fand ich iibrigens jedes Mal wieder
auch pidagogisch gesehen sehr gut, weil dadurch mein Blick noch einmal in ganz
anderer Weise freigesetzt wurde fiir das, was Kinder sonst in sich verschlossen
halten. Gerade diese verschlossenen Kinder waren es, zu denen ich oft auf andere
Weise gar keinen Zugang mehr finden konnte. Ich hatte z. B. ein Kind, das war so
verschlossen, dass es fiir mich bei allem Bemiihen nirgendwo mehr einen Punkt
gab, an dem ich ansetzen konnte, um einen Zugang zu ihm zu finden, und dies
hat mich sehr getroffen, dies habe ich geradezu als ein Versagen empfunden, denn
ich habe ja den Anspruch, gerade auch bei diesen Kindern so lange zu suchen,
bis ich den Punkt gefunden habe, der sie fiir mich wieder liebenswert, interes-
sant und spannend macht, der mir sozusagen einen Zugang zu dem ,Guten® in
ihnen wieder erméglicht. Natiirlich gelingt mir dies bei den einzelnen Kindern
in unterschiedlicher Weise, und manchmal verhalte ich mich im Grunde auch
noch ganz lehrertypisch, wenn ich ein Kind, das sich vor der Welt versteckt und
nach auflen ganz unbedarft und uninteressant erscheint, nicht grof§ beachte und
mich stattdessen eher den Schiilern, die pausenlos storen, oder solchen, die einem
dauernd eine intellektuelle Herausforderung sind, zuwende. Erst hinterher ist mir
beispielsweise bei einem Kind, das bei mir nur so mitgelaufen ist, aufgefallen, was
ich an ihm alles versiumt habe, auch, wie viel Hass, Kummer und Schmerz hinter
seiner unbeteiligten ,,Maske“ verborgen waren, was spiter erst iiber eine schwere
pubertire Neurose sichtbar wurde, und dies hat mich, als ich davon erfuhr, dann
doch noch einmal sehr belastet.

In meiner letzten Gruppe habe ich darum das Theaterspiel noch intensiviert, um
gerade dariiber einen noch besseren Zugang zu jenen verschlossenen Kindern zu
bekommen. Erst wenn dies bei allen gelungen ist, kann ich mich als die gute
Lehrerin fiihlen, die ich sein will, denn dies erst bestitigt sozusagen meine Uber-
zeugung, dass Kinder nicht die so oft beschriebenen Biester sind, sondern ganz
spannende, interessante und ungeheuer vielschichtige und sehr schwierige junge
Menschen — nicht in der Masse, die finde ich immer uninteressant, sondern als
Einzelne —, und diesen ,,offenen Unterricht kann ich dann auch genieflen, so wie
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man, glaube ich, immer genief§t, wenn man freundlich miteinander umgeht und
das Gefiihl hat, man hat die Zeit nicht vertan, sondern war gliicklich miteinan-
der. Immerhin schimmert da ja etwas von der besseren Welt hinein, von der ich
gesprochen habe, und dies gibt mir dann das gute Gefiihl: Ja, es geht, so erreichst
du deine Ziele, so bleibst du dir treu und erfiillst dennoch deine Aufgabe als Leh-
rerin. Diese ist mir selbstverstindlich nach wie vor wichtig, denn nur die Schule
zu entschulen, reicht natiirlich nicht aus.

Ich bin, von heute aus betrachtet, der Realisierung meiner Ziele wohl auch wirk-
lich schon nihergekommen, aber es bleibt noch viel fiir mich zu lernen und zu
entwickeln. Ich méchte z. B. versuchen, einen noch giinstigeren Stundenplan zu
bekommen, am liebsten jeden Tag die ersten beiden Stunden fiir die ,Sachen®
und den Nachmittag sozusagen fiir die Projekte mit den freieren Begegnungs-
moglichkeiten, und ich méchte eigentlich auch noch freier arbeiten, noch offener,
noch differenzierter. Ich habe zwar schon viel davon realisiert, aber zeitweise ha-
ben mir auch die Kraft und die Zeit dazu gefehlt, den Uberblick iiber alles, was
dabei gearbeitet und gelernt wurde, zu behalten. Ich habe zwar immer wieder rie-
sige Tabellen gefiihrt, um einzutragen, an welchen Aufgaben die Kinder arbeiten
und wie weit sie damit gekommen sind, aber, wie gesagt, diese Art von Unterricht
hat mich auch tiberfordert, so dass ich mit jener wiinschenswerten Erweiterung
offener Angebote und offener Lernsituationen noch nicht so weit gekommen bin,
wie ich es anstrebe.

Auch den sogenannten Sonderschulkindern werde ich noch nicht so gerecht,
wie es sein miisste. Ich hatte auch in meiner letzten Gruppe wieder eines, ein
Midchen, das einfach so mitgelaufen ist, und meine Differenzierung fiir dieses
Kind bestand darin, ihm letztlich nur weniger abzuverlangen als den anderen Kin-
dern, genauer hinzusechen und gezieltere Aufgaben abzustecken, die es bewiltigen
konnte; ob ich dem Midchen damit aber letzten Endes wirklich geholfen habe,
weif$ ich nicht — obwohl ich glaube, dass es ihr auf einer Sonderschule bestimmt
schlechter gegangen wire. Unterm Strich hat sie nie ihren Mut verloren, war flei-
Big und hat auf den Hauptschulabschluss hingearbeitet, aber trotzdem denke ich,
dass da trotz ihres durch das hiusliche Milieu zurechtgestutzten Wesens noch viel
mehr rauszukitzeln gewesen wire, dass ich dazu aber mehr Zeit gebraucht hitte,
um mich wihrend des Unterrichts mit ihr hinzusetzen, mich mit ihr, so wie ich
es oben beschrieben habe, nett zu unterhalten — aber so weit bin ich bei ihr eben
nicht gekommen. Sie war und blieb immer nur freundlich, ohne einen Funken
von eigenstindigem Denkenkénnen, und dann habe ich abends oft gedacht: Ver-
dammt, wat hat dat Kind denn heut gelernt? Unterm Strich musste also reichen,
dass ich immer wieder an mir gezweifelt und mir Gedanken iiber sie gemacht
habe — aber damit waren meine personlichen Grenzen schon erreicht. Nicht an
Phantasie fehlt es mir also — ich wiisste schon, was ich noch besser machen kénnte
—, oft aber an Kraft und Zeit.
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Einmal, als ich einen sehr guten Sozialarbeiter mit in meiner Gruppe hatte, da
konnte ich tatsichlich ein Stiick iiber diese Grenze hinausarbeiten. Dieser Sozial-
arbeiter war genauso begeistert und engagiert wie ich, er konnte auch genau das,
was ich nicht konnte, und hat mich damit sehr entlastet, so dass ich freigesetzt war
fiir das andere, das ich oben beschrieben habe, fiir Gespriche und Begegnung. Ich
wiirde eine solche Art von Teamarbeit auch gerne noch einmal wiederholen, um
etwa durch die Kooperation mit anderen Fachlehrerinnen und -lehrern zu versu-
chen, in dem mir vorschwebenden entschulten Schultag alles das unterzubringen,
was curricular hineingehort. Das aber bedeutete im Grunde genommen eine ra-
dikale Neustrukturierung der Schule — und der stehen nach meinem Eindruck
derzeit auch strukturelle Grenzen in den Stufen IIT und IV gegeniiber, die von
Jahr zu Jahr deutlicher werden; im Grunde genommen wird dort ja das Entschu-
lungskonzept so, wie ich es beschrieben habe, noch abgelehnt. Ich glaube, das
liegt auch daran, dass dafiir noch einmal ein neuer Reformelan notig wire, den ich
wohl noch in mir spiire, denn ich fiihle mich iiberhaupt noch nicht am Ende, und
ich méchte, so wie ich es beschrieben habe, auch noch unglaublich viel lernen,
Neues ausprobieren, neue Wege gehen, aber ich fiirchte, dass es nicht sehr viele
Kolleginnen und Kollegen gibt, die dies ebenso wollen wie ich. Viele sehen wohl —
und dies ist mdglicherweise auch ein bisschen der Zug der Zeit — ihren Beruf nur
noch als Beruf an und versuchen, ihn und ihren iibrigen Alltag so zu arrangieren,
dass Beruf und Leben strikt voneinander getrennt bleiben, die Wochenenden fiir
,das andere Leben® reserviert sind usw. Gemessen daran finde ich meine Position
eigentlich nach wie vor radikal, um nicht zu sagen revolutionir.

Den iiblichen Lehrerarbeitstag — morgens Unterricht, nachmittags Hefte korri-
gieren — finde ich grauenhaft, obwohl natiirlich in anderer Weise ,grauenhaft”
anstrengend ist, was ich derzeit mit unheimlich viel Kraftaufwand versuche. Oft
kenne ich dabei meine Grenzen nicht gut genug und bin mehr als kaputt, und
vielleicht lerne ich es in diesem Leben auch nicht mehr, besser mit meinen Krif-
ten hauszuhalten, aber dennoch muss ich sagen, dass es mir bei alledem sehr gut
geht, dass ich sehr zufrieden mit meinem Leben bin. Dass beides — Privatleben
und Schule — miteinander zu vereinbaren ist, ist dabei, wie gesagt, sehr wichtig fiir
mich, aber trotzdem hat, um dies hier zum Schluss noch einmal klarzustellen, fiir
sich Schule auch immer Schule zu bleiben; ,,adoptieren® will ich die Kinder mit
gutem Grund nicht. Sie sollen wohl an meinem Erwachsenenleben teilnehmen,
und ich will ihnen auch viel davon erzihlen, was ich sonst noch mache, aber ge-
nau darum muss es eben auch eine fithlbare Grenze zwischen beiden Bereichen
geben, die nicht verwischt werden darf.
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Glossar: Stichworte zur Geschichte
der Laborschule

Arbeitsstelle Pidagogik: Der Konstitution der beiden — Aufbaukommissionen
von Laborschule und — Oberstufen-Kolleg im Mai 1970 ging im Oktober 1968
zunichst die Ernennung Hartmut von Hentigs zum Professor fiir Pidagogik an
der neu gegriindeten Universitit Bielefeld voraus, gefolgt von der Aufnahme der
beiden — Schulprojekre in die Reihe der sogenannten ,Strukturmerkmale® der
Universitit im November desselben Jahres. Hartmut von Hentig, der bis zu seiner
Rufannahme in Bielefeld eine Professur an der Georg-August-Universitit Got-
tingen innegehabt hatte, griindete im Anschluss zunichst die , Arbeitsstelle Pida-
gogik® der Universitit Bielefeld, die voriibergehend als ,,Aufienstelle Gottingen®
fungierte und im August 1969 schliefllich nach Bielefeld in die — Roonstrafe
tibersiedelte. Mitglieder der Arbeitsstelle Pidagogik arbeiteten im Anschluss fe-
derfithrend in der — Planungskommission Schulprojekte sowie der — Projektgruppe
Oberstufen-Kolleg/Laborschule mit. Zu den aus Gottingen mit tibersiedelnden Mit-
gliedern der Arbeitsstelle Pidagogik gehorten neben Hartmut von Hentig unter
anderem Wolfgang Harder, Johanna Wellmer (spiter: Harder), Hartmut Alphei
und Will Liitgert (vgl. Hentig, 2009, S. 704).

Aufbaukommissionen: Die — Eriffnung der Laborschule sowie des — Oberstu-
fen-Kollegs im September 1974 wurde durch eine vierjahrige Aufbaukommissions-
phase eingeleitet. Von Mai 1970 bis Sommer 1974 arbeitete eine stetig wachsende
Anzahl von Mitarbeiter*innen unter anderem an Rahmencurricula, die (spiter in
der — Griinen Reihe im Klett-Verlag verdffentliche) fiir jeden Bereich der zukiinf-
tigen Schulen eine ausfiihrliche Begriindung und Konzeption enthalten sollten:
vom Musikbereich iiber die Wirtschaftslehre bis hin zum Maschinenschreibun-
terricht. Dariiber hinaus war es Aufgabe der Aufbaukommissionen, die Gebiu-
deplanung voranzutreiben sowie den Forschungsauftrag der — Schulprojekte zu
prizisieren. Die beiden Aufbaukommissionen von Laborschule und Oberstufen-
Kolleg waren zunichst gemeinsam in einer — Villa im Bielefelder Westen unter-
gebracht, bevor sie 1973 auch riumlich getrennt wurden. (Siche hierzu genauer
Jung-Paarmann, 2014; Zenke, 2022.)
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Aufnahmeordnung: Um ecine moglichst ausgewogene soziale Durchmi-
schung ihrer Schiiler*innenschaft zu gewihrleisten, wollte die Laborschule ihre
Schiiler*innen von Beginn an nach einem eigens fiir diesen Zweck entwickelten
Aufnahmeschliissel auswihlen. Die Entwicklung der entsprechenden Aufnahme-
ordnung, die unter anderem eine Quote von 60 % ,,Unterschichtskindern® vor-
sah, stellte eine zentrale Aufgabe der — Aufbaukommission der Laborschule dar
und war zugleich wiederholt Ausléser und Kristallisationspunke interner Konflik-
te. (Siche hierzu genauer Bosse et al., 2019, S. 12 ff)

Auswahltagung: Im Mai 1970 fanden auf Schloss Rheda (ca. 35 km von Bielefeld
entfernt) zwei jeweils anderthalb Tage dauernde Auswahltagungen fiir die ersten
20 Stellen in den — Aufbaukommissionen der — Schulprojekte statt. Auch in den
darauffolgenden Jahren nahmen die Auswahltagungen fiir neue Mitglieder so-
wohl der Aufbaukommissionen als auch (ab 1974) der Kollegien von Laborschule
und — Oberstufen-Kolleg einen zentralen Stellenwert im Alltag der Schulprojekte
ein. Zu den entsprechenden Tagungen wurden zahlreiche Bewerber*innen gleich-
zeitig eingeladen, um diese im Rahmen von Diskussionsrunden, social events und
(spater auch) Hospitationen kennenzulernen.

Beirat — Wissenschaftlicher Beirar

Block I, IT, I1I: In den ersten Jahren der Laborschule verwendete Bezeichnung fiir
die —> Srufung der Laborschule.

Buchkonflikt: Im Herbst 1977 wurde im Rowohlt-Verlag durch eine Gruppe von
Laborschulkolleg*innen das Buch Laborschule Bielefeld — Modell im Praxistest (Leh-
rergruppe Laborschule, 1977) verdffentlicht. In diesem bewusst ,,parteilich gehal-
tenen ,Restimee® der ersten drei Laborschuljahre benannten die Autor*innen nicht
nur ausfiihrlich die aus ihrer Sicht bestehenden ,, Widerspriiche zwischen theoreti-
schen Vorgaben, Planungsprozessen und Schulwirklichkeit® im ,Allcag” des ,Re-
formprojekts® (S. 2), sondern sie forderten zugleich die dezidierte Hinwendung
der Laborschule zu einer , Arbeiterkinderdidaktik®. Hentig wiederum, der sich und
yseine Schule durch die Publikation éffentlich ,unglaubwiirdig“ gemacht sah,
reagierte mit diversen Interventionsbemiihungen. Er legte den Buchautor*innen
nahe, die Schule zu verlassen und drohte zwischenzeitlich sogar 6ffentlich mit
seiner Demission als Wissenschaftlicher Leiter der Laborschule. Diese Vorginge
und ihre Nachwirkungen prigten unter der Bezeichnung ,,Buchkonflikt“ die Jahre
1977 und 1978 an der Laborschule massiv. (Siche hierzu genauer Zenke, 2024.)

CRLS: — Curriculumrat der Laborschule

Curriculumrat der Laborschule (CRLS): Bei dem Curriculumrat der Labor-
schule handelte es sich bis zum offiziellen Inkrafttreten der — Grundordnung der
Laborschule im Februar 1982 um eines von drei Hauptgremien der Laborschule.
Die anderen beiden Hauptgremien waren die — Laborschulkonferenz (LSK) sowie
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der — Konvent. Der CRLS hatte die Aufgabe, in Fragen der Curriculumentwick-
lung und -forschung zu entscheiden sowie Forschungsprojekte zu koordinieren.

EB — Erfabrungsbereich
Eingangsstufe — Stufung

Erfahrungsbereich (EB): Die Erfahrungsbereiche (EBs) bilden die curriculare
Struktur des Laborschulunterrichts. Im Unterricht der Stufe IIT (Jg. 5-7), teil-
weise auch schon in Stufe II und noch in Stufe IV, herrscht diese Gliederung vor.
Durch die Bezeichnungen — ,,Umgang mit ...“ — wird die Verbindung von Lernen
und Handeln betont. Den Erfahrungsbereichen entsprechen Fichergruppen, aus
denen sich mit zunehmender Spezialisierung der Erkenntniswege die Ficher
herausdifferenzieren. Die Namen der Erfahrungsbereiche werden im Schulall-
tag durch kiirzere ersetzt. Insgesamt gibt es fiinf EBs: Umgang von Menschen
mit Menschen (Sozialwissenschaft, Abkiirzung ,Sowi“); Umgang mit Sachen:
erfindend, gestaltend, spielend (Kiinste, Abkiirzung ,,WuG®); Umgang mit Sa-
chen: beobachtend, messend, experimentierend (Naturwissenschaft, Abkiirzung
,Nawi“); Umgang mit Gedachtem, Gesprochenem und Geschriebenem (Spra-
che, Mathematik); Umgang mit dem eigenen Kérper (Sport, Spiel, Gesundheit).
(Siehe hierzu genauer Groeben et al., 2011.)

Eroffnung der Laborschule: Die Laborschule und das benachbarte — Oberstu-
fen-Kolleg nahmen am 9. September 1974 erstmalig ihren Unterrichtsbetrieb auf.
Die offizielle Eréffnungsfeier fand knapp zwei Wochen spiter, am 18. September
1974, unter Anwesenheit zahlreicher prominenter Vertreter*innen aus Wissen-
schaft, Stadtgesellschaft und Schulpolitik statt (vgl. Jung-Paarmann, 2014, S. 110
f.). Die Eréffnung der beiden — Schulprojekte war urspriinglich bereits fiir Som-
mer 1972 geplant gewesen, musste aufgrund zahlreicher Verzdgerungen (insbe-
sondere beim Bau der Schule) jedoch mehrmals verschoben werden. Im ersten
Schuljahr 1974/1975 wurden an der Laborschule dariiber hinaus zunichst ledig-
lich drei von elf Jahrgingen eingeschult: der Vorschuljahrgang (die sogenannten
»Nuller), der 5. Jahrgang (die ,Fiinfer®) sowie der 7. Jahrgang (die ,,Siebener®).
Dies fithrte dazu, dass die Laborschule erst im Schuljahr 1978/1979 das erste Mal
wirklich ,,voll“ war.

Feld — GrofSraum

FEP: Abkiirzung sowohl fiir ,,Forschungs- und Entwicklungsplan® als auch fiir —
Forschungs- und Entwicklungsprojekte.

Fliche — GrofSraum

Forschungs- und Entwicklungsprojekte: Die Forschungs- und Entwicklungs-
arbeit der Laborschule wird durch den sogenannten Forschungs- und Ent-
wicklungsplan (FEP) organisiert. Seit der — Unmstrukturierung der Laborschule
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Ende der 1980er Jahre enthilt dieser Plan unter anderem Festlegungen zu den
jeweiligen Forschungsstunden, mit denen Lehrer*innen und pidagogische
Mitarbeiter*innen der Laborschule fiir ihre Forschungs- und Entwicklungsarbeit
entlastet werden (siche — Wissenschafiliche Einrichtung Laborschule sowie — Leh-
rer-Forscher-Modell). Die Forschungs- und Entwicklungsarbeit der Laborschule ist
dabei in diversen, zumeist zeitlich begrenzten Projekten organisiert, die entweder
als FEP-Projekte (,Forschungs-und-Entwicklungsplan-Projekte) oder als FEPs
(,Forschungs- und Entwicklungsprojekte®) bezeichnet werden. Die Abkiirzung
LFEP* wird also sowohl fiir den Forschungs- und Entwicklungsplan der Labor-
schule verwendet als auch fiir die in diesem Plan organisierten Forschungs- und
Entwicklungsprojekte. (Siche hierzu genauer Textor et al., 2020.)

Grofiraum: Die beiden Gebiude der Laborschule (— Haus I und — Haus 2)
sind als ,offene Lernlandschaften® konzipiert. Das bedeutet, dass es im GrofSteil
des Laborschulgebdudes weder traditionelle Klassenzimmer noch die typische Un-
terteilung in Lern-, Freizeit- und Verkehrsflachen gibt. Anstelle dessen ist das Ge-
biude geprigt durch mehrere grofle, lediglich durch halbhohe Zwischengeschosse
(sogenannte , Wiche“) voneinander getrennte ,Felder®, die mehreren Gruppen
gleichzeitig als Lern- und Lebensumfeld dienen. Der jeweilige Unterrichtsbereich
der einzelnen — Stammgruppe wird dabei als ,Fliche® bezeichnet. Im Haus 1
werden dariiber hinaus auch die ,Felder in der Regel als ,Flichen® bezeichnet.
Die Begriffe ,,Felder” und ,, Wiche® wurden von Ludwig Leo, dem urspriinglichen
Architekten der Laborschule, etabliert, wobei der Begriff ,,Wiche aus dem Be-
reich der Landwirtschaft stammt und dort die Grenzstreifen oder Authiufungen
bezeichnet, durch die Acker und Felder voneinander getrennt werden. (Siehe hier-
zu genauer Harbusch, 2015 und Zenke, 2019.)

Griindungsschriften: Noch bevor die beiden — Aufbaukommissionen von La-
borschule und Oberstufen-Kolleg im Mai 1970 ihre Arbeit aufnahmen, wurde
im April 1970 die — Projekigruppe Oberstufen-Kolleg/Laborschule (kurz: POL)
gegriindet. Bestehend aus Mitgliedern der — Arbeitsstelle Pidagogik um Hart-
mut von Hentig sowie aus je drei Mitarbeiter*innen des Stuttgarter Instituts fiir
Schulbau sowie des ,,Quickborner Teams® fiir Planungsangelegenheiten, verfasste
die POL zwischen April und August 1970 unter anderem die beiden Griindungs-
schriften der — Schulprojekre. Diese Schriften erschienen 1971 als Sonderpubli-
kationen der — Griinen Reihe (Hentig, 1971a, 1971b) und enthielten neben dem
Funktions- und Flichenprogramm der Schulen ausfiihrliche Uberlegungen zu
deren pidagogischer und wissenschaftlicher Ausrichtung. (Siche hierzu genauer
Zenke, 2022.)

Griine Reihe: Die ,Schriftenreihe der Schulprojekte Laborschule/Oberstufen-
Kolleg — aufgrund ihrer griinen Umschlige auch ,,Griine Reihe® genannt — er-
schien zwischen 1971 und 1978 im Klett-Verlag und umfasst insgesamt 23
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Einzelbinde zu Theorie und Praxis der beiden — Schulprojekre — darunter vier
Sonderpublikationen und 19 Binde mit sogenannten — Rahmencurricula. Simt-
liche Reihentitel sind mittlerweile vergriffen und nur noch antiquarisch erhaldich.

Grundordnung der Laborschule: Nach vielen Jahren mit einer lediglich proviso-
rischen (da vom Ministerium fiir Wissenschaft und Forschung des Landes Nord-
rhein-Westfalen zunichst nicht genehmigten) Satzung trat am 1. August 1980
zunichst die Verwaltungsordnung der Universitit Bielefeld fiir beide — Schulpro-
jekte in Kraft und am 1. Februar 1982 schliefilich auch die offizielle Grundord-
nung der Laborschule. Im Rahmen dieser Ordnungen wurde nicht nur die Rolle
der — Wissenschaftlichen Leitung explizit gestirke, sondern dariiber hinaus auch
ein neues Gremium eingefiihrt: der — Wissenschafiliche Rat (WR).

Haus 1: Gebiude fiir die Stufe I (Vorschuljahr bis Jahrgang 2), als — Groffraum

in mehrere Ebenen gegliedert.

Haus 2: Gebiude fiir die Stufen II bis IV (Jahrginge 3 bis 10), als = Groffraum in
mehrere Ebenen gegliedert, erginzt durch (geschlossene) Fachriume. Das Haus 2
ist dariiber hinaus durch die — Schulstraffe mit dem — Oberstufen-Kolleg verbun-
den.

HvH: Abkiirzung fiir Hartmut von Hentig (*1925), Griinder und bis 1987 —
Wissenschaftliche Leitung der beiden — Schulprojekte.

IMPULS-Reihe: Die Veroffentichungsreihe ,IMPULS® (Informationen, Ma-
terialien, Projekte, Unterrichtseinheiten aus der Laborschule Bielefeld) erschien
zwischen 1979 und 2006 im Eigenverlag der Laborschule und umfasst insgesamt
42 Einzelbinde zu Theorie und Praxis der Schule. Sie wurde 2006 mit Band 42
eingestellt und durch eine neue Verdffendichungsreihe im Klinkhardt-Verlag be-
erbt, die seit 2007 mit eigener, erneut bei Band 1 beginnender Zihlung unter dem
Reihentitel ,Impuls Laborschule® erscheint. Einzelbinde der ,alten IMPULS-
Reihe sind — soweit noch nicht vergriffen — iiber das Sekretariat der — Wissen-
schaftlichen Einrichtung Laborschule erhiltich.

Kollegiat*innen: Bezeichnung fiir Schiiler*innen des — Oberstufen-Kollegs.

Konsenstheorie: Die Konsenstheorie ist eine von Hartmut von Hentig zu Beginn
der 1970er Jahre entwickelte Theorie, die darauf abzielt, ,sich selbst regulieren-
de Gruppen® bei der Entscheidungsfindung zu unterstiitzen (vgl. Hentig, 1973).
Dieses Verfahren bildete in den ersten Jahren der Laborschule einen wichtigen Be-
zugspunkt im Umgang mit internen Konflikten — und wurde zugleich wiederholt
stark kritisiert (vgl. bspw. Biittner, 1977).

Konvent: Bei dem Konvent der Laborschule handelte es sich bis zum offiziellen
Inkrafttreten der — Grundordnung der Laborschule im Februar 1982 um eines von
drei Hauptgremien der Laborschule. Die anderen beiden Hauptgremien waren
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der — Curriculumrat der Laborschule (CRLS) sowie die — Laborschulkonferenz
(LSK). Der Konvent hatte unter anderem die Aufgabe, Rahmenrichtlinien fiir die
organisatorische Struktur und fiir das curriculare Konzept der Laborschule zu be-
schlieffen sowie bei Streitigkeiten iiber die Zustindigkeiten der Laborschulorgane
zu entscheiden.

Laborschulkonferenz (LSK): Bei der Laborschulkonferenz handelte es sich bis
zum offiziellen Inkrafttreten der — Grundordnung der Laborschule im Februar
1982 um eines von drei Hauptgremien der Laborschule. Die anderen beiden
Hauptgremien waren der — Curriculumrat der Laborschule (CRLS) sowie der —
Konvent. Die LSK hatte die Aufgabe, die Leitung der Schule zu beraten und zu
unterstiitzen sowie in allen Fragen der Schulordnung, insbesondere der Durch-
fithrung des Unterrichts und seiner organisatorischen Voraussetzungen, zu ent-
scheiden.

Lehrer-Forscher-Modell: Unter der Bezeichnung ,Lehrer-Forscher-Modell*
(bzw. ,Lehrer*innen-Forscher*innen-Modell“) wird an der Laborschule die sys-
tematische Beteiligung von Lehrer*innen und anderen pidagogischen Mitarbei-
ter*innen an hauseigenen — Forschungs- und Entwicklungsprojekten gefasst. Ori-
entiert an zeitgendssischen Konzepten der Aktions- und Handlungsforschung sah
das von Hartmut von Hentig entwickelte Lehrer-Forscher-Modell der Anfangs-
jahre dabei vor, dass alle Lehrer*innen der Laborschule eine einheitliche Stunden-
entlastung fiir Forschungszwecke erhalten, um in der solchermaflen gewonnenen
Zeit selbststindig zu forschen und die Ergebnisse ihrer Forschung sodann einer
breiten Offentlichkeit durch Publikationen, Vortrige etc. zur Verfligung zu stel-
len (weshalb alle Lehrer*innen der Laborschule auch zunichst formal als Wis-
senschaftliche Mitarbeiter*innen eingestellt wurden). Im Zuge der — Umstruk-
turierung der Laborschule Ende der 1980er Jahre sowie der damit verbundenen
Griindung der — Wissenschaftlichen Einrichtung Laborschule wurde dieses Mo-
dell jedoch grundlegend tiberarbeitet: So werden Lehrer*innen der Laborschule,
die sich an Forschungs- und Entwicklungsprojekten beteiligen, zwar auch heute
noch als ,Lehrer-Forscher® (bzw. als Lehrer*innen-Forscher*innen) bezeichnet,
sie bekommen ihre Forschungsentlastung nun allerdings nicht mehr pauschal zu-
gewiesen, sondern nur noch projektbezogen im Zuge eines streng formalisierten
Antragsverfahrens. (Siehe hierzu genauer Textor & Zentarra, 2022; Zenke, 2022.)

LOK: Abkiirzung fiir ,,Laborschule und Oberstufen-Kolleg®.
LS: Abkiirzung fiir ,,Laborschule®.
LSK — Laborschulkonferenz

Nawi: Abkiirzung des — Erfahrungsbereichs ,Umgang mit Sachen: beobachtend,
messend, experimentierend (Naturwissenschaft)“.
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Oberstufen-Kolleg (OS): Das Oberstufen-Kolleg ist die Schwestereinrichtung
der Laborschule, wurde gemeinsam mit dieser im September 1974 erdffnet und ist
durch die — Schulstraffe mit dem — Haus 2 der Laborschule verbunden. Bei dem
Oberstufen-Kolleg handelt es sich ebenso wie bei der Laborschule um eine staat-
liche Versuchsschule des Landes Nordrhein-Westfalen. Wihrend die Laborschule
die Jahrginge 0 (Vorschuljahr) bis 10 umfasst (also Primarstufe und Sekundarstu-
fe I), umfasst das Oberstufen-Kolleg die Sekundarstufe II. Die Schiiler*innen der
Oberstufen-Kollegs werden als — Kollegiat*innen bezeichnet.

Planungskommission Schulprojekte: Im Jahr 1969 konstituierte Kommission
aus Vertreter*innen der Universitit Bielefeld sowie des Kultusministeriums. Auf-
gabe der Kommission war es unter anderem, die spiteren — Aufbaukommissionen
von Laborschule und — Oberstufen-Kolleg zu bestellen sowie deren Beschliisse
gegeniiber Ministerien, Stadt, Universitit und Offentlichkeit zu vertreten.

POL: Abkiirzung fiir — Projektgruppe Oberstufen-Kolleg/Laborschule.

Projektgruppe Oberstufen-Kolleg/Laborschule (POL): Von der — Planungs-
kommission Schulprojekte im April 1970 eingesetzte Gruppe aus sieben Mitglie-
dern der — Arbeitsstelle Pidagogik und je drei Mitarbeiter*innen des Instituts fiir
Schulbau Stuttgart sowie des Quickborner Teams. Aufgabe der POL war es unter
anderem, die — Griindungsschriften der — Schulprojekte zu verfassen.

RAC: Abkiirzung fiir — Rahmencurriculum.
Rahmencurriculum — Aufbaukommissionen

Roonstrafle: Standort der — Arbeitsstelle Pidagogik von 1969 bis 1975 (sieche —
Villa).

Schulprojekte: Sammelbezeichnung fiir Laborschule und — Oberstufen-Kolleg.

Schulstrafle: Langer Flur im — Haus 2 der Laborschule, von dem aus sowohl der
— GrofSraum als auch die Fachriume erreichbar sind. Die Schulstraf§e verbindet
dariiber hinaus Laborschule und — Oberstufen-Kolleg und bildet so die zentrale
Verkehrsachse der beiden — Schulprojekte.

Sowi: Abkiirzung des — Erfabrungsbereichs ,Umgang von Menschen mit Men-
schen (Sozialwissenschaft)“.

Sozialschliissel - Aufnahmeordnung

Stammgruppe: Als Stammgruppen werden an der Laborschule die einzelnen
Klassen bezeichnet, denen die Kinder und Jugendlichen fest zugeordnet sind (also
unabhingig von Wahlkursen). Diesen Gruppen, die sowohl jahrgangsgemischt
als auch jahrgangsgleich sein kénnen, ist dabei zur Identifizierung jeweils eine
Farbe zugeordnet, so dass es beispielsweise eine ,3/4/5 Orange® gibt oder einzelne
Gruppen als ,die roten Siebener” oder auch einfach als ,Rot* bezeichnet werden.
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Strukturplan: Im Jahr 1977 begann eine vom — Curriculumrar der Laborschu-
le eingesetzte Strukturkommission — bestehend aus Jiirgen Funke, Luitbert von
Haebler und Hartmut von Hentig — die Arbeit an einem offiziellen Strukeurplan
der Laborschule, der grundlegende Fragen der Laborschule und deren interner
Organisation kliren und festhalten sollte. Dieser Plan wich dabei bereits in seiner
ersten Fassung deutlich von der urspriinglichen Planungskonzeption der — Griin-
dungsschriften ab und bildete in den folgenden Jahren einen zentralen Bezugspunkt
der Laborschularbeit. Unter dem Titel ,,Strukturplan 1979 (Funke et al., 1979)
erschien er als erste Nummer der — Impuls-Reihe und wurde in den folgenden

Jahren wiederholt neu aufgelegt und iiberarbeitet. (Siehe hierzu genauer Zenke,
2022.)

Stufung: Die Laborschule ist in insgesamt vier Stufen unterteilt: Stufe 1 (Vor-
schuljahr bis Jahrgang 2), Stufe II (Jahrginge 3 bis 5), Stufe III (Jahrginge 5 bis
7) und Stufe IV (Jahrginge 8 bis 10). Dieser Stufung entspricht auch die Gliede-
rung des Lernfeldes. Die kleinen Kinder lernen ganzheitlich-ungefichert ,,am Tag
entlang®. Mit zunehmender Differenzierung des Lernens und der verschiedenen
Zuginge zu seinen Gegenstinden ergeben sich — Erfahrungsbereiche, aus denen
sich nach und nach gemif§ der zunehmenden Spezialisierung der Lerntitigkeiten
und -formen die herkdmmlichen Ficher herausbilden. Bis zu Beginn der 1980er
Jahre wurden die ,,Stufen“ der Laborschule noch als ,Blocke bezeichnet, wobei
»Block I die Jahrginge 0 bis 2, ,Block II* die Jahrginge 3 bis 6 und ,Block IIT*
die Jahrginge 7 bis 9 umfasste. (Siehe hierzu genauer Groeben et al., 2011.)

Umstrukturierung der Laborschule Ende der 1980er Jahre: Nach der Emeri-
tierung Hartmut von Hentigs im Jahr 1987 wurde die Organisationsstrukcur der
Laborschule in einem mehrjihrigen Prozess grundlegend geindert. Die vormals
eine Einrichtung , Laborschule” wurde aufgeteilt in eine Versuchsschule Laborschule
im Zustindigkeitsbereich des Kultusministeriums und eine — Wissenschaftliche
Einrichtung Laborschule (als Teil der damaligen Fakultit fiir Pidagogik der Uni-
versitit Bielefeld) im Zustindigkeitsbereich des Ministeriums fiir Wissenschaft
und Forschung. Als verbindendes Gremium zwischen beiden Einrichtungen wur-
de dariiber hinaus eine ,Gemeinsame Leitung” ins Leben gerufen sowie ein —
Wissenschaftlicher Beirat installiert, der fortan Stellung zu den — Forschungs- und
Entwicklungsprojekten sowie den Arbeitsergebnissen und Erfahrungen der Labor-
schule nehmen sollte. (Siehe hierzu genauerTextor & Zentarra, 2022, und Zenke,
2022.)

Versammlung: Bei der Versammlung handelt es sich um einen vom Rest des —
GrofSraums der Laborschule in der Regel nur leicht abgetrennten Bereich (zumeist
bestehend aus vier im Rechteck zueinander aufgestellten Holzbinken), in dem die
einzelne — Stammgruppe sowohl zu Beginn eines jeden Unterrichtstages als auch
in dessen weiterem Verlauf immer wieder zusammenkommt, um sowohl fachliche
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als auch gruppenspezifische Angelegenheiten miteinander zu besprechen. Der Be-
griff ,Versammlung“ wird dabei zur Bezeichnung sowohl des entsprechenden Ortes
als auch der dabei praktizierten Sozialform verwendet: In der Versammlung trifft
sich die gesamte Gruppe also zur Versammlung. (Siehe hierzu genauer Devantié,
2017.)

Villa: Die beiden — Aufbaukommissionen von Laborschule und — Oberstufen-
Kolleg wurden 1970 zunichst in einer alten Jugendstil-Villa in der Dornberger
Strafle 37 im Bielefelder Westen (etwa 2,5 km von den spiteren — Schulpro-
jekten entfernt) untergebracht. Hartmut von Hentig wiederum hatte sein Biiro
in der temporiren — Arbeitsstelle fiir Pidagogik der Universitit Bielefeld in der
Roonstraf§e 25 — nur wenige Minuten von der Villa in der Dornberger Straf3e
entfernt. Da die Anzahl der Kommissionsmitglieder in den folgenden Jahren kon-
tinuierlich anstieg, wurden im Juni 1973 schlieflich zusitzliche Riume in der
Sudbrackstrafe 18 (im Norden der Stadt) angemietet. In diesen Riumlichkeiten
wurden (bis zur Eroffnung der beiden Schulprojekte im darauffolgenden Jahr) die
Mitglieder der Aufbaukommission des Oberstufen-Kollegs untergebracht. (Siche
hierzu genauer Harder, 1974; Jung-Paarmann, 2014.)

Wahrnehmen und Gestalten (WuG): Abkiirzung des — Erfabrungsbereichs
»Umgang mit Sachen: erfindend, gestaltend, spielend (Kiinste)“.

WE /| WE LS — Wissenschaftliche Einrichtung Laborschule
Wich — GrofSraum

Wissenschaftliche Einrichtung Laborschule (WE LS): Die Wissenschaftliche
Einrichtung Laborschule (abgekiirzt als , WE LS“ oder auch einfach als ,WE®) ist
eine Einrichtung der Fakultit fiir Erziehungswissenschaft der Universitit Bielefeld.
Sie arbeitet eng mit der Versuchsschule Laborschule zusammen. Der Stellenplan
der WE LS sicht — neben der geschiftsfithrenden Leitung der WE LS — drei Stellen
fiir Wissenschaftliche Mitarbeiter*innen und zwei fiir das Sekretariat vor. Darii-
ber hinaus steht der Laborschule ein Deputat von 90 Unterrichtsstunden fiir For-
schungs- und Entwicklungsvorhaben zur Verfiigung (was finf Lehrer*innenstellen
entspricht), aus dem die Entlastungen (,Forschungsstunden®) fiir die Lehrkrifte
der Laborschule bestritten werden (— Lehrer-Forscher-Modell), die in genehmigten
— Forschungs- und Entwicklungsprojekten arbeiten. Die WE LS in ihrer heutigen
Form wurde Ende der 1980er Jahre im Zuge der — Umstrukturierung der Labor-
schule gegriindet. (Siehe hierzu genauer Textor et al., 2020.)

Wissenschaftliche Leitung: Als Wissenschaftliche Leitung sowohl der Labor-
schule als auch des — Oberstufen-Kollegs firmierte bis zu seiner Emeritierung im
Jahr 1987 Hartmut von Hentig. Als Wissenschaftlicher Leiter war er in diesem
Zeitraum laut Verwaltungsordnung fiir die Erfiillung des wissenschaftlichen
Auftrags der Laborschule und des Oberstufen-Kollegs in Zusammenarbeit mit
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dem — Wissenschaftlichen Rat verantwortlich. Nach seiner Emeritierung wurde
jeweils eine eigenstindige Leitung fiir die Laborschule und das Oberstufen-Kolleg
eingesetzt. Das Amt der Wissenschaftlichen Leitung der Laborschule (genauer:
der ,Geschiftsfithrenden Leitung der Wissenschaftlichen Einrichtung Labor-
schule®) ist seit der — Umstrukturierung der Laborschule Ende der 1980er Jahre
ein Wahlamt, das jeweils fiir fiinf Jahre aus dem Kreis der Professor*innen der
Fakultdt fiir Erziehungswissenschaft der Universitit Bielefeld besetzt wird. Als
Nachfolger*innen Hartmut von Hentigs im Amt der Wissenschaftlichen Leitung
der Laborschule fungierten Theodor Schulze (1988), Will Liitgert (1989-1994),
Klaus-Jiirgen Tillmann (1994-2008), Sabine Andresen (2008), Barbara Koch-
Priewe (2009-2010), Dieter Timmermann (2010-2012) und Annette Textor
(seit 2012). (Siehe hierzu genauer Textor & Zentarra, 2022 und Zenke, 2022.)

Wissenschaftlicher Beirat: Die Forschungsarbeit der Laborschule wird von
einem Wissenschaftlichen Beirat begleitet, der iiberwiegend aus auswirtigen
Hochschullehrer*innen, aus Vertreter*innen der zustindigen Diisseldorfer Minis-
terien und weiteren Personen (Leitungen der — Wissenschaftlichen Einrichtung
sowie der Schule, beratend) besteht. Der Beirat wurde im Zuge der — Unmstruk-
turierung der Laborschule Ende der 1980er Jahre gegriindet.

Wissenschaftlicher Rat (WR): Im Jahr 1980 eingesetzter gemeinsamer Rat von
Laborschule und — Oberstufen-Kolleg, der sich aus zwei Professor*innen der
Universitit Bielefeld, drei Professor*innen der — Schulprojekre, zwei Lehrenden
aus dem Oberstufen-Kolleg, drei Lehrenden aus der Laborschule, der — Wis-
senschaftlichen Leitung (zugleich Vorsitz) und zwei nicht stimmberechtigten —
Kollegiat*innen zusammensetzte. Der Wissenschaftliche Rat war bis zur — Um-
strukturierung der Laborschule Ende der 1980er Jahre fiir die Erfillung des wissen-
schaftlichen Auftrags der Schulprojekte verantwortlich.

WR — Wissenschaftlicher Rat
WuG: Abkiirzung des — Erfabrungsbereichs — Wahrnehmen und Gestalten.

ZiF: Zentrum fiir interdisziplindre Forschung der Universitit Bielefeld.
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