Der Begriff ,Lebenssituation” bildet, wie noch zu erldutern ist, einen wichtigen Ansatzpunkt fir die
Vorstellung einer notwendigen Zusammenfassung der genannten Facher.

Diese Uberlegungen sind nicht ,spezifisch hessisch”. Sie haben ihre Wurzeln in Forderungen der
Westdeutschen Rektorenkonferenz und der Standigen Konferenz der Kultusminister anfangs der
sechziger Jahre nach einer Forcierung der politischen Bildung, der Konzentration der Bildungsstoffe
angesichts des gewachsenen Stoffangebots und einer Differenzierung des Lernangebotes. Die
+Saarbriicker Rahmenvereinbarungen” (1960) mit der Konstituierung des Fachs ,Gemeinschafts-
kunde”, die , Stuttgarter Empfehlungen” (1961) mit der Forderung der Konzentration der Bildungsin-
halte und die (Bonner) ,Rahmenrichtlinien fir Gemeinschaftskunde in den Klassen 12 und 13 der
Gymnasien” (1962) sind das Ergebnis dieser Diskussion.

Diese Anweisungen und Vereinbarungen zielen bewuBt auf eine mdglichst allseitige Erfassung des
Politischen, da das Fach Gemeinschaftskunde im Gesamtrahmen der politischen Bildung und Erzie-
hung gesehen wird.

So fordern die ,Saarbriicker Rahmenvereinbarungen” ,ibergreifende geistige Gehalte, innere Ver-
bindung und die Gbergreifenden Zusammenhange der einzelnen Facher”, ,facheribergreifende Auf-
gaben” wobei die fachertbergreifenden Sachverhalte und Fragestellungen zwar von den facheige-
nen Beitragen der Einzelfacher her angegangen werden sollen, diese aber die Gbergreifenden Auf-
gaben im Rahmen der politischen Bildung zu beachten haben. (Nach J. Mick, Gemeinschaftskunde,
Politische Bildung, Internationale Politik, in: Internationale Politik, Bad Wildungen, Beitrage zur
Gemeinschaftskunde Bd. 4 o. J. S. 345).

Inden ,Rahmenrichtlinien” von 1962 wird auf die innere Verbindung dieser FAcher hingewiesen, ndm-
lich die ,gegenwartige Welt in ihrer historischen Verwurzelung, mit ihren-sozialen, wirtschaftlichen
und geographischen Bedingungen, ihren politischen Ordnungen und Tendenzen verstehen und kri-
tisch zu beurteilen lernen (nach Kursstrukturpldne Gymnasiale Oberstufe Gemeinschaftskunde 1982,
S.1).

Beide Forderungen belegen, daB politische Bildung nicht von jedem der einzelnen Fécher isoliert
betrieben werden kann, sondern sie nur leistbar ist durch eine Analyse der politischen Ordnungen mit
ihren Zusammenhangen zur Wirtschaft, Gesellschaft, Kulturlandschaft, Geschichte, Recht usw. Poli-
tische Realitat und damit auch die Lebenssituation, in die man gestellt ist, wird als ein Komplex ver-
schiedenster zusammengehériger Aspekte gesehen und ist somit nicht erfaBbar Gber eine reine
Addition politikwissenschaftlicher, volkswirtschaftlicher, historischer, geographischer, rechtlicher
usw. Kategorien und der ihnen zugeordneten Schulfacher, bzw. durch eines dieser Schulfacher
allein. Intendiert war also eine Integration, das neue Fach Gemeinschaftskunde bildete den organisa-
torischen Rahmen.

Nicht alle Bundeslénder, wie z. B. Bayern und Baden-Wiirttemberg, wo die Eigenstandigkeit der drei
genannten Facher noch besteht, sind diesen Empfehlungen gefolgt.

Hessen hat diese Integration wohl am weitesten vorangetrieben und auch in der Sekundarstufe |
Sozialkunde, Erdkunde und Geschichte zusammengefaBt zu ,Gesellschaftslehre”.

Die Diskussion um die erste Fassung der hessischen Rahmenrichtlinien (RR) Gesellschaftslehre
zeigt, daB die Realisierung der Integration nicht ohne Schwierigkeiten verlief. Zur ErschlieBung der
dort angefiithrten vier Lernfelder (Sozialisation, Wirtschaft, tffentliche Aufgaben, intergesellschaft-
liche Konflikte) wurden zwar historische und geographische Fragestellungen mit herangezogen; ihre
Beitrdge wdaren jedoch nicht, wie kritisiert wurde, gleichberechtigt und fachspezifisch, sondern der
Sozialkunde untergeordnet worden. Die im letzteren Fach vorherrschende Orientierung an der Kon-
fliktdidaktik lieferte nun ihrerseits den AnlaB, den RR einseitige politische Ausrichtung und Indoktri-
nation vorzuwerfen.

Die Probleme dieser Fécherintegration liegen meines Erachtens weniger in den angestrebten
Zielen der politischen Bildung. Denn spezielle politische Zielvorstellungen kénnen auch neben der
Sozialkunde (sie besonders, da sie das Politische selbst zum Gegenstand hat) separat und damit
fachspezifisch getrennt von Geschichte und auch Erdkunde intendiert werden, auch dann, wenn sie
nicht expressis verbis als solche formuliert sind. Eine vermeintliche Objektivitat ist also auch bei den
beiden letztgenannten F&chern nicht gegeben.

Die wichtige Frage, die sich vielmehr fir dieses Fach stellt, ist vielmehr, inwieweit es mdglich ist,
Geschichte, Sozialkunde und Erdkunde gleichwertig und unter Berticksichtigung der Fachspezifika
sinnvoll zu integrieren.

Das Beispiel des Fachs Geschichte in der ersten Fassung der RR Gesellschaftslehre macht deutlich,
daB fachspezifische Zusammenhéange nicht auseinanderdividiert und somit als Einzelkomplexe ver-
meintlich Ubergreifenden Gehalten zugeordnet werden kdnnen. In der Verdeutlichung der histori-
schen Zusammenhé&nge von der fachspezifischen Seite her, z. B. der Frage von Kontinuitat/Diskonti-
nuitat in historischen Langsschnitten, ergeben sich sehr wohl Verbindungen zu heute wie auch zu
facherlibergreifenden Fragestellungen.
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In &hnlicher Weise stellen sich die Probleme fiir die Erdkunde. Politische Entscheidungen haben zwar
Auswirkungen auf den Raum, den Erkenntnisgegenstand der Erdkunde; die Umweltproblematik zeigt
dies deutlich. Der Raum selbst aber kann nur sehr bedingt zur Erklarung politischer Vorgange her-
angezogen werden. Auch hier miBten dann Spezifika des Faches, die Raumbetrachtung und -erkla-
rung, zurtickstehen, wobei spezifische Wirkungszusammenhange im Raum sich dem Blick entzégen.
Anders verhélt es sich mit Sozialkunde, die ja, wie schon erwéhnt, das Politische, den politischen Ent-
scheidungsprozeB selbst zum Gegenstand der Betrachtung und Analyse macht.

Das andere Extrem wére eine Verabsolutierung der Fachspezifika, die den Blick fur das Allgemeine,
die Ubergeordneten Fragen und Zusammenhéange verstellen und damit die Facherintegration hinféllig
machen-wirde.

Eine rein chronologische Betrachtungsweise der Geschichte ohne Verdeutlichung der allgemeinen
Bedeutung z. B. fur prinzipielle Fragen oder fir die Gegenwart ware ebensowenig angebracht wie eine
rein auf den Selbstzweck der Raumerklarung gerichtete Fragestellung der Erdkunde. Die neuen Rah-
menrichtlinien fir Geschichte in der Oberstufe scheinen allerdings wieder in diese Richtung zu
gehen.

Gefordert ist also beides: die Betrachtung der fachiibergreifenden Zusammenh&nge und die Spezi-
fika der sie erschlieBenden Facher. Herausgefordert ist hierbei allerdings der Lehrer. Seine fachspe-
zifische Ausbildung macht es ihm schwer, diesen integrativen Zusammenhang auch von ihm nicht
vertrauten Fachern her zu erschlieBen. Damit ist die konkrete Realisierung der Integration nicht
zuletzt auch eine Frage der Lehrerausbildung bzw. der innerschulischen Kooperation.

Hermann Armbrust

Kann ein Mensch ohne Geschichte sein?

Nein, sicher nicht! Sollte dies dennoch der Fall sein, dann bedeutet das, daBl der Mensch einen Teil
seiner Existenz verleugnet, indem er die Frage nach dem ,woher” nicht stellt. Damit verhindert er zu-
gleich die Frage nach dem ,wohin”, nach der Zukunft. Er verharrt in der Gegenwart und wird, da er die
Beziehung zur Vergangenheit abgeschnitten hat, leichter manipulierbar. Unser Glaube an das tech-
nisch Machbare, wie auch die speziellen Effahrungen mit dem Faschismus in Deutschland haben
dazu beigetragen, daB wir in unserer Republik mit Geschichte wenig im Sinn hatten. Geschichte war
lediglich von Interesse als historische Dimension eines aktuellen Konfliktes. Verbannt aus den Bil-
dungsplénen schlug sich Interesse an der Geschichte nieder ,in der Stimmung der Nostalgie, der
Sehnsucht nach dem Vergangenen". (Schieder S. 17).

Heute jedoch, dawir Uiberall an die Grenzen des technologischen Fortschritts stoen, das AusmaB der
Gefahr, in der die Menschheit schwebt, Konturen annimmt, beginnt eine Ruckbesinnung auf die
Geschichte. ,Es ware denkbar, daB in einem solchen Moment einer Krise des Zukunftsglaubens, ja
einer katastrophalen Zukunftsangst die Riickbesinnung auf die menschliche Geschichte neuen Auf-
trieb erhalten konnte. Damit wéare das Kontinuum der menschlichen Geschichte wiederhergestellt.”
{Schieder S. 46)

Vielleicht noch rechtzeitig zur Bewaltigung dieser Krise ist durch das Gesetz Uber die gymnasiale
Oberstufe vom 11. 6. 1982 Geschichte wieder als eigenstandiges Fach in die hessische gymnasiale
Oberstufe eingefihrt worden. Damit zog der hessische Gesetzgeber Konsequenzen aus dem Urteil
des Hessischen Staatsgerichtshofes Uber die gymnasiale Oberstufe, in dem, gestlitzt auf Artikel 56
Abs. 4 und 5 der Hessischen Verfassung, die Wiedereinflihrung des Unterrichtsfaches Geschichtein
der gymnasialen Oberstufe gefordert wurde.

In der Hessischen Verfassung Art. 56 Abs. 5 heiBt es:

,Der Geschichtsunterricht muB auf getreue, unverfélschte Darstellung der Vergangenheit gerich-
tet sein. Dabei sind in den Vordergrund zu stellen die groBen Wohitéter der Menschheit, die Ent-
wicklung von Staat, Wirtschaft, Zivilisation und Kultur, nicht aber Feldherren, Kriege und Schlach-
ten. Nicht zu dulden sind Auffassungen, welche die Grundlagen des demokratischen Staates
geféhrden.”

Artikel 56 Abs. 5 wie auch Abs. 4 miissen sicher — wie iibrigens die gesamte Verfassung - auf dem Hin-
tergrund der Erfahrungen der Verfassungsgeber mit dem Faschismus in Deutschland gesehen wer-
den. lhnen ging es darum, ein neues Ausschwitz in der Zukunft zu verhindern, also aus der Geschichte
zu lernen. Damit ist nicht gemeint, daB Geschichte sozusagen eine ,unmittelbare Anleitung zur Bewal-
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tigung und Losung gegenwdrtiger politischer und gesellschaftlicher Probleme liefern kann”. (Rah-
menplan Geschichte). Sie kann jedoch Orientierungsdaten liefern. Sie ist flir uns ein ,Orientierungs-
mittel fir die bewegenden Kréfte geworden, die aus der Vergangenheit in unsere Gegenwart heriiber-
reichen, ein KompaB, mit dem wir den Weg aus dem Gestern in ein Morgen zu finden suchen”. (Schie-
der S. 47).

In der Jugenddorf-Christophorusschule Oberurff wird in der Sekundarstufe | (Klasse 5-10) ein konti-
nuierlicher Geschichtsunterricht angeboten. Auch in der Oberstufe hat es bisher im Rahmen der
Gemeinschaftskunde einen stark historisch orientierten Unterricht gegeben, dessen Themen sich
von der Franzdsischen Revolution bis zur Gegenwart spannen. Durch die Wiedereinflihrung des
Unterrichtsfaches Geschichte entstand eine neue Situation, die dadurch gekennzeichnet ist, daB es
zwischen dem Rahmenplan Geschichte und dem Kursstrukturplan Gemeinschaftskunde erhebliche
Uberschneidungen gibt. Dieses Problem |48t sich auch nicht durch Koordination der Fachkonferen-
zen regeln, da im Rahmenplan Geschichte die Zuordnung von Inhalten zu den Jahrgangsstufen fest-
geschrieben ist. Die Schwierigkeit 148t sich auch nicht dadurch beseitigen, indem die Geschichte in
diesen Fallen ihre ,didaktischen und methodischen Besonderheiten” (Rahmenplan S. 4) gegeniiber
denen der Gemeinschaftskunde hervorhebt. Dennoch, wir begriiBen die Wiedereinfihrung von
Geschichte als ordentliches Unterrichtsfach in der gymnasialen Oberstufe: denn, der Mensch kann
nicht ohne Geschichte sein.

Literatur:
Theo Schieder ,Ohne Geschichte sein?”, Walter-Raymond-Stiftung Kleine Reihe Heft 3
Verfassung des Landes Hessen, Rahmenplan Geschichte

Anlage ,Die Gegenstéande des Geschichtsunterrichtes” in der Sekundarstufe Il (Auszug aus dem Rah-
menplan Geschichte) ’

3. Die Gegenstdnde des Geschichtsunterrichtes

Die Inhalte des Geschichtsunterrichtes in der gymnasialen Oberstufe ergeben sich aus den nachste-
hend stichwortartig aufgelisteten Unterrichtsgegensténden. In ihre Behandlung ist stets die Ent-
wicklung von Staat, Wirtschaft, Zivilisation und Kultur einzubeziehen, auch wenn diese Gesichts-
punkte in dem nachfolgenden Katalog nicht im einzelnen formuliert sind.

Die Aufgliederung der Unterrichtsgegensténde innerhalb der Jahrgangsstufen 11 und 12 bezieht sich
auf die jeweiligen Schulhalbjahre. In der Jahrgangsstufe 13 wird im Interesse eines gréBeren Disposi-
tionsraumes bei der Planung und Gestaltung des Unterrichts im AbschluBjahr auf eine Untergliede-
rung in die beiden Schulhalbjahre verzichtet.

Die Gewichtung, mit der die nachstehenden Unterrichtsgegensténde jeweils behandelt werden,
h&ngt von dem Kursangebot der Schule ab. Die Zustandigkeit der Fachkonferenz und die Freiheit des
Lehrers bei der Planung des Unterrichtes bleiben unberihrt.

Die hervorgehobenen Unterrichtsgegenstande sind verbindlich.

3.1 Die Jahrgangsstufe 11
1. Die mittelmeerische Antike (die mediterrane Oikoumene)

Oasenkultur (Zweistromland/Agypten) - Indoeuropéer im Mittelmeergebiet — das Etruskerproblem -
das Entstehen der Polis: Klassen, Verfassungen, Biindnissysteme - griechische Kolonisation — Peri-
kles und der attische Seebund - Athen und Sparta - die Phonizier - friiheres Rom und die Latiner -
Alexander der GroBle, die Ausdehnung der hellenistischen Welt, die Eroberung Griechenlands
durch Rom und die Hellenisierung des rémischen Reiches — Rom als Republik — Entstehung des
Imperium Romanum - Caesar und Augustus (der Ubergang von der Republik zur Monarchie) -
Christianisierung - Entstehung des byzantinischen Reiches

2. Frih- und Hochmittelalter (Die Entstehung des alten Europa)

Ausbreitung des islamischen Herrschaftsbereiches - Araber im Mittelmeergebiet - Karl der GroBe
und die politische Translatio Imperii - Villikationsverfassung - Eigenkirchenwesen — Gregor der
GroBe und das Papsttum — gemeinfreie und abh&ngige Bauern - Lehenswesen - Personenverbands-
staat — Imperium und Sacerdotium (Kaiser und Papst) - Rittertum und Kreuzziige - Friedrich I.:
Honor Imperii — Birgertum und Stadtfreiheit — Hanse und Fernandel

3.2 Die Jahrgangsstufe 12
1. Spatmittelalter und frithe Neuzeit (Europa und seine Offnung zur Welt)

Friedrich Il. und die Begriindung des Reichsfiirstenstandes - Territorium und Stédndestaat - Deutsche
Ostpolitik/Ostsiedlung — Rentengrundherrschaft — Kaiser und Reich - die sténdische Gesellschaft -
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Untertan und Obrigkeit — Hausvatertum/Genossenschaft/Landschaft — Reichsreform und Kirchen-
reform - Renaissance — Reformation — Bauernkriege - Konfessionalisierung Europas - Entdeckun-
gen und Erfindungen - Fernhandel, Manufaktur und Friihkapitalismus - Entstehung von National-
staaten - Ausbreitung und Arten der europaischen Kolonialisierung

2. Die Entwicklung der modernen Staatenwelt

Absolutismus und Aufkldrung (Ludwig XIV. und Friedrich der GroBe) - Entstehung des Verwaltungs-
staates (Preufien/Osterreich) — der preuBisch-ésterreichische Dualismus und das Problem der
deutschen Mittelstaaten - das ,,européische Machtekonzert” und die Zeit der ,Kabinettskriege” - die
Revolutionin Nordamerika — die franzdsische Revolution - das Frankreich Napoléons, seine Wirkung
in Europa, Steinsche Reformen, Befreiungskriege — Wiener KongreB, Heilige Allianz, Restauration

3.3 Die Jahrgangsstufe 13
Von der europdischen zur Weltgeschichte

Nationale Einigungsbewegungen in Europa - Die Ara Bismarck - Nationalstaat und Vielvélkerstaat -
Imperialismus - die Entwicklung der USA bis zum Eintritt Amerikas in den ersten Weltkrieg - die Ent-
wicklung RuBlands bis zur Oktoberrevolution - der erste Weltkrieg (Ursachen und Wirkungen) - Fol-
gen der Pariser Vorortvertrage — Innen- und AuBenpolitik der Weimarer Republik — das Dritte Reich —
USA und UdSSR seit 1917 - internationale Politik zwischen den beiden Weltkriegen - der zweite Welt-
krieg — die Entwicklung des Ost-West-Gegensatzes — Blockbildung und Blockdifferenzierung — Ent-
wicklung des Bundesrepublik Deutschiand und der DDR

K. W. Losekamp

Politische Bildung bzw. Erziehung in der Schule:
Aspekte einer Orientierung

Wohl kaum ein anderes Fach wird seitens der auBerschulischen Offentlichkeit mit ZuBerst kritischen
Augen betrachtet und sorgfaltig tberwacht wie die FAcher Sozialkunde (Geselischaftslehre) in der
Sekundarstufe | bzw. Gemeinschaftskunde der Sekundarstufe Il. Gerade hier zeigt sich die konkrete
Einbettung der Schule in die politische Wirklichkeit: Mit welchen tnhalten und Methoden werden
welche politischen Einstellungen bei Schiilern erreicht und welche Riickwirkungen hat der Unter-
richt auf die politische Praxis, sollten unsere Schiiler einmal als die nachfolgende Generation die
Geschicke unseres Staates in die Hand nehmen?

Die eigentliche Unsicherheit, die bei diesem Nachdenken entsteht, scheint folgende zu sein: wird
diese zukiinftige Generation nicht doch mittels dieses Unterrichts dazu angeleitet, Bestehendes in
Frage zu stellen, unter Opfern Erk&mpftes zu ignorieren und damit die Leistungen vorheriger Genera-
tionen als antiquiert zurtickweisen?

L&Bt man die Schiler selbst zu Wort kommen, so ergibt sich, daB diese Facher wie alle anderen
schlicht als Pflichtfdcher im Stundenplan hingenommen werden, ohne daB die eben genannten
Aspekte evident werden. Zudem haben Untersuchungen ergeben, daB der EinfluB der Lehrer im
gesellschaftswissenschaftlichen Unterricht weit iberschatzt wird. Die hauslichen Erfahrungen, die
politische Meinung der Eltern wirken weit stirker als man bisher angenommen hat, da Schule nur

- einen geringen Teilbereich der Lebenswirklichkeit der Schtiler ausmacht.

Warum angesichts solcher Wertbeimessungen dennoch solche Diskussionen um diese Fécher oder
allgemeiner formuliert Uber die politische Bildung in der Schule?

Die politische Brisanz dieser Facher wurde zu einem Zeitpunkt vermerkt, als es darum ging, Lernin-
halte und -methoden neu zu bestimmen und zwar primér nicht motiviert von einer von innen, von der
Schule selbst herkommenden Reformbewegung, sondern angesichts eines gewandelten geseli-
schaftlichen BewuBiseins mit seinen Rickwirkungen auf die Schule. Dieser Umbruch Ist in die sech-
ziger Jahre zu datieren. Das Ende der Ara Adenauer, der AbschluB der Phase des Wiederaufbaus und
der Konsolidierung der Bundesrepublik und damit verbunden die Suche nach neuen politisch-
gesellschaftlichen Orientierungen, vor allem aber die Verschlechterung der wirtschaftlichen Situa-
tion fiihrten zu einem verstarkten Nachdenken tber die Leistungsfahigkeit unseres wirtschatftlichen,
gesellschaftlichen und politischen Systems und lber das Verhéitnis der im Grundgesetz propagier-
ten Werte und ihrer Realisierung in der politischen Praxis. Bestehendes wurde nicht mehr einfach hin-
genommen, sondern hinterfragt, infrage gestellt und auch massiv kritisiert mit der Forderung nach
zum Teil radikaler Umgestaltung (Studentenunruhen).
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War bis dahin die Konzeption politischer Bildung gepragt von einer Hinerziehung zu dem nach dem
Kriege neuerstandenen demokratischen System (Erziehung zur Partnerschaft, moralische Erzie-
hung, Gemuts- und Gewissensbildung, sittliche Haltung, Harmonie usw.) unter Ausklammerung des
eigentlich Politischen, namlich der Auseinandersetzung divergierender Interessen, so gerieten nun
diese Bildungsinhalte und -ziele ins Wanken. Wozu sollte erzogen werden, zu einem System, das
angesichts der auftauchenden Probleme seine Bewdhrungsprobe nicht bestanden zu haben schien
oder zu einem alternativen System, das schlieBlich eine Umgestaltung des Bestehenden bedeutet
héatte?

Die Alternativen, die in dieser Diskussion aufgestellt wurden, muBten nicht heiBen: unbedingt Be-
jahung bisheriger traditioneller Bildungsinhalte und -ziele und als Gegenpol totale Ablehnung und
Indienststellung der politischen Bildung zur Umgestaltung. Die Polarisierung fand jedoch statt, zum
Teil mitmotiviert durch die spezielle Lage der Bundesrepublik an der Nahtzone der antagonistischen
Gesellschaftssysteme in West und Ost.

Neu formulierte Ziele wie Emanzipation, Kritikfahigkeit, eigene Standortbestimmung, mindiger Blr-
ger usw. wurden in dieser Diskussion einerseits oft Uberinterpretiert als Moglichkeit der Aufweichung
unseres Systems, der Mdglichkeit der totalen Umgestaltung und Herauslésung aus dem uns bisher
sichernden westlichen Blndnis. Andererseits werden diese Ziele vom anderen Extrem her als nur
durch eine generelle Umgestaltung verwirklichbar interpretiert.

In der Auseinandersetzung mit dem Terrorismus entziindete sich erneut die Kritik an diesen Fachern.
Aufdem Hintergrund eben dieser neuen Erziehungsziele und -inhalte sei eine Generation entstanden,
die wesentliche Werke unserer Gesellschaft als scheinheilig ablehne. Orientierungslosigkeit, gepaart
mit destruktiven Tendenzen seien die Folge. Und in &hnlicher Weise ist die politische Bildung in der
Schule durch die gegenwértige Diskussion um die Friedensbewegung herausgefordert.

Die Konsequenz aus diesen Uberlegungen kann sicherlich nicht in die Alternative umschlagen: Keine
Kritik mehr!

Nimmt man Demokratie ernst, so muB man gestatten, eine eigene Meinung zu haben. Politische Bil-
dung kann nicht in dem Sinne handeln, wie es eine Satire auf das demokratische BewuBtsein der
Deutschen wahrend des Kaiserreiches formulierte: ,Ich bin jaauch fir Demokratie, aber sie muf3 ver-
ordnet sein.” Dies gilt fir beide Extreme. Eine Erziehung zu vorbehaltloser Ubernahme dieser oder
jener Position wére falsch verstandener politischer Unterricht und damit politische Indoktrination, die
von einer Erziehung zum mundigen Blrger weit entfernt ist.

Gerade die angesprochenen Probleme erfordern einen politisch interessierten, aktiven Staatsbiirger,
dessen politische Mindigkeit gerade in einer konstruktiven Kritik sichtbar wird. Konstruktive Kritik
bedeutet in diesem Zusammenhang eine Bejahung der Werte, wie sie im Grundgesetz — insbesondere
im Grundrechtskatalog - festgelegt sind, wobei die Realitat an diesen Werten standig zu Uberprifen
ist. Damit ist ebenso gefordert, daB zu ihrer Realisierung neben Kritik auch Pflichtibernahme und Lei-
stungsbereitschaft gehéren.

Politische Bildung und damit die Facher Sozialkunde (Gesellschaftslehre) bzw. Gemeinschaftskunde
hat sich klar an diesen Werten zu orientieren. Ihre konkrete Ausformung erfahren diese Werte in den
Urteilen des Bundesverfassungsgerichts, die hier in Auszlgen zitiert werden:

»S0 laBt sich die freiheitliche demokratische Grundordnung als eine Ordnung bestimmen,die
unter AusschluB jeglicher Gewalt- und Willkurherrschaft eine rechtsstaatliche Herrschaftsord-
nung auf der Grundlage der Selbstbestimmung des Volkes nach dem Willen der jeweiligen Mehr-
heit und der Gieichheit darstelit. Zu den grundlegenden Prinzipien dieser Ordnung sind min-
destens zu rechnen: die Achtung vor den im Grundgesetz konkretisierten Menschenrechten,
vor allem vor dem Recht der Personlichkeit auf Leben und freie Entfaltung, die Volkssouveranitat,
die Gewaltenteilung, die Verantwortlichkeit der Regierung, die GesetzmaBigkeit der Verwaltung,
die Unabhangigkeit der Gerichte, das Mehrparteienprinzip und die Chancengleichheit fir alle
politischen Parteien mit dem Recht auf verfassungsmaBige Bildung und Austibung einer Opposi-
tion.” SRP-Urteil (23. 10. 1952, BVerfGE 2)

»Die freiheitliche Demokratie setztim Grunde nurvoraus, daB im politischen Bereich die Méglich-
keit eines ,relativen Vernunftgehalts aller politischen Meinungen anerkannt und die Vereinfa-
chung der Auseinandersetzungen durch Diskreditierung der gegnerischen Anschauungen und
wirkliche Unterdriickung vermieden wird’." KPD-Urteil (17. 8. 1956, BVerfGE 5)

Diese Grundwerte sollten nicht als gegebene Selbstversténdlichkeit betrachtet werden. Sie sind im
historischen ProzeB der Demokratisierung unseres Landes unter zahlreichen Opfern erké&mpft wor-
den. Diese Erfahrung bedeutet Verpflichtung und Aufgabe zugleich. Diese Grundwerte missen daher
gegenwartig in der Wirklichkeit immer neu erfahren und erworben werden.

K. W. Losekamp Hermann Armbrust
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Der naturwissenschaftliche Unterricht

Im Jahre 1961 sagte ein Regierungsbeamter aus Wiesbaden zu .einem Oberurffer Lehrer:
»Ach, Sie kommen von der Schule, an der der Physikunterricht mit Streichholzschachteln be-
trieben wird.” Das war vor 22 Jahren. Noch vor 13 Jahren waren die Verhaltnisse in den Natur-
wissenschaften denkbar unginstig fiir Schiler und Lehrer. Physik und Chemie waren gemein-
sam im Ostkeller unter der Aula (im heutigen Werkraum) untergebracht, wéahrend in der Aula
bei schlechtem Wetter der Sportunterricht mit Bockspringen stattfand. Biologie fand in der
Baracke im Raum B4 statt. Die Voraussetzungen fir einen normalen Unterricht waren also
auBerst dlrftig.

Das alles &nderte sich im Mai 1972, als der naturwissenschaftliche Pavillon seiner Bestimmung
tibergeben wurde, in dem alle drei naturwissenschaftliche Facher — Physik, Chemie und Bio-
logie — ihre eigenen Fachrdume und Sammlungsrdume erhielten. Damit waren die rdum-
lichen Voraussetzungen flir einen qualitativen Unterricht gegeben. Doch auch von den oben
zitierten Streichholzschachteln galt es fir einen modernen naturwissenschaftlichen Unterricht
abzukommen. Die Sammlungen muBten aufgebaut werden. Schwerpunkte, die hier von der
Schule gesetzt wurden, waren im Bereich der Physik der Ausbau der Geratesammlung fiir den
Demonstrationsunterricht, im Bereich der Chemie sowohl fiir den Demonstrationsunterricht
als auch fiir das Schiilerexperiment. Zu kurz kamen bisher das Schillerexperiment in Physik
und der Experimentalunterricht generell in Biologie. Somit liegen unsere kiinftigen Aufgaben
in den Erganzungen dieser beiden Sammlungen unter den obigen Aspekten. Beim bisherigen
Aufbau wurden wir groBziigig unterstiitzt durch den Ehemaligenverein der Ziillichauer, den
Verband der Chemischen Industrie und die Farbwerke Hoechst. '

Mit der Einfuhrung der reformierten Oberstufe haben sich die Lerninhalte zum Teil gewandelt, neue
sind hinzugekommen. Biologie ist an unserer Schule zu einem Leistungsfach geworden. Neue
Bereiche, die friher im Unterricht nur gestreift wurden, werden nun als Halbjahreskurse angeboten.
Damit hat aber die Biologie mit einem wesentlichen Problem zu kdmpfen, daB Gebiete des Grundstu-
diums - Teile aus der Molekularbiologie, Genetik, Evolution und Verhaltensforschung - in die gymna-
siale Oberstufe verlagert werden. Das gleiche Problem ist auch in der Physik aufgetaucht durch den
Kurs Atom- und Kernphysik, wahrend die Elektrizitatslehre durch die Beschrankung auf nur einen
Halbjahreskurs im Leistungskursbereich wesentlich zu kurz kommt. Auch steht das Leistungsfach
Physik vor dem Problem, Schiiler aus dem Grundkursbereich Mathematik zu haben, die dann den
mathematischen Formulierungen physikalischer Aufgaben nur sehr schwer folgen kénnen.

Einen Rickschlag hat es m. E. im Physikunterricht der Sekundarstufe | gegeben. Wahrend
nach der alten Stundentafel in der Klasse 8 mit dem Fach Physik begonnen wurde, liegt jetzt
der Beginn bei gleicher Stundenzahl fur die Sekundarstufe | in der Klasse 6. In dem wichtigen
auf die Sekundarstufe Il vorbereitenden Unterricht der Klassen 9 und 10 wird Physik nur noch
epochal unterrichtet. Das Fach Physik, wenn es ernsthaft betrieben werden soll, kommt ohne
mathematische Grundkenntnisse des Schilers nicht aus. Durch die Vorveriegung des Beginns
und den epochalen Unterricht in den beiden letzten Klassen der Sekundarstufe | kann Physik
kaum noch quantitativ betrieben werden, d. h. auf mathematische und formelmaBige Auswer-
tung von Experimenten muB oft verzichtet werden. Somit kommt es fiir viele Schiilerinnen und
Schiiler zu einer Abwah! dieses Faches in der Sekundarstufe Il, wenn eben dieser Aspekt
berticksichtigt werden muB.
Rolf Peiffer

Ulrich von Urff — Entwurf Wandbemaiung
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Der Mathematikunterricht

In den vergangenen 15 Jahren wurde am Lehrplan der Mathematik so viel gedndert wie
praktisch nie zuvor. Das hektische Umkrempeln des Lehrplans hat uns die ,Neue Mathema-
tik" beschert, die fir manchen Schiiler, fast alle Eltern, aber auch fir einige Lehrer mit dem
Schreckenswort ,,Mengenlehre" verbunden ist. Recht unterschiedliche Stimmen dazu wurden
laut. So Zwicky, Professor flir Astrophysik am California Institute of Technology in Pasadena:
.Die Neue Mathematik traktierte alsbald bereits die Kinder mit abstrakten Begriffen der Men-
genlehre und der Gruppentheorie, von denen bis dahin nur Hochschulstudenten der Mathe-
matik und der theoretischen Physik zu héren bekommen hatten.* Der ,Neue-Mathematik-
papst” Zoltan P. Dienes hingegen verkiindete emphatisch: ,Jedes Kind kann das Entziicken
erleben, ein kleiner Prometheus zu sein, der das Feuer von den mathematischen Géttern
stiehlt.” Doch dieses Hochgefiihl muBte in den vergangenen Jahren an der rauhen Unterrichts-
wirklichkeit zerbrechen. Es besteht heute die groBe Gefahr — und diese Tendenzen zeigen
sich bereits in einigen Bundesldndern und kinden sich auch in den schnellen Uberarbeitun-
gen der von Mengenlehre strotzenden Unterrichtswerken und Herausgabe vollkommen neuer
Biicher an, daB man sich jetzt vom Axiomatisieren im Unterricht lossagt und das Pendel zur
Gegenseite hin ausschlagt. Es ist hochste Zeit, daB eine Konsolidierung in den Lehrplénen
eintritt.

Bei H. Liermann heiBt es in Verbandsstrukturen im Mathematikunterricht: ,, Die Mathematik
ist zu einem wesentlichen Hilfsmittel des Verstdndnisses und der Bewdéltigung von Situatio-
nen geworden, welche friiher als fiir die Mathematik ganz unzuldnglich erschienen. Sie besetzt
nach und nach alle Gebiete, die rationalem Denken zuganglich sind, und schlieBt stindig
neue derartige Gebiete auf. So findet man mathematische Modellvorstellungen und Metho-
den heute in allen Naturwissenschaften und ihren Grenzgebieten [...], in vielen Geisteswis-
senschaften wie der Philojogie und P&adagogik [...], in den Gesellschafts- und Wirtschaftswis-
senschaften wie der Soziologie, der Politik, der Theorie der ékonomischen Gebilde und Vor-
génge [...]. Die Mathematik hat innerhalb unserer auf Wissenschait und Technik gegriindeten
Zivilisation eine Art Schliisselposition inne. Es ist deshalb nicht verwunderlich, daB immer
mehr Menschen in Beruf und Freizeit der Mathematik begegnen und sich ihrer Sprache und
Methoden bedienen misse."

Somit hat der Mathematikunterricht neben den rein fachbezogenen Lernzielen wie Begriffs-
bildung, Axiomatisieren, Strukturbetrachtungen, Beweisen elc. weitere Lernziele in der An-
wendung und Problem!désung erhalten. Anwendung darf nicht so verstanden werden, daB ein
fertiger Kalkill auf Beispiele angewandt wird. Eigentatigkeit und Produktivitét sollen geweckt
werden. Es werden nicht nur Aufgaben nach AbschluB der Erérterung eines Themas gestellt,
die nur ein Einsetzen von numerischen Werten in eine Formel bedeuten, sondern die einem
Problem angemessene mathematische Beschreibung ist jeweils selbst zu finden.

Diesen Anspriichen hat insbesondere der Mathematikunterricht in der reformierten Oberstufe
Rechnung zu tragen. Man muBte hier abkommen von nur klassischen Themen wie Analysis
und Analytische Geometrie mit linearer Algebra. Gebiete der Mathematik, wie Wahrscheinlich-
keitsrechnung und Statistik, Boolesche Algebra und Aussagenlogik, Informatik etc. mit ihren
entsprechenden Anwendungen fordern ihren festen Platz im Mathematikunterricht.

Wesentlich verstarken konnten wir in den letzten drei Jahren den Unterricht im Bereich der elektroni-
schen Datenverarbeitung und des Programmierens, da wir aus der Elternschaft einen Computer
gespendet bekamen. So haben wir probeweise begonnen, die Programmiersprache Basic im Wahl-
pflichtunterricht der Klassen 9 und 10 zu unterrichten.

Rolf Peiffer

Das Fach Biologie an unserer
Jugenddorf-Christophorusschule Oberurff 1983/84

Zur groBen Freude aller Beteiligten: Nachdem es in letzter Zeit gelungen ist, vor allem nach dem Aus-
bau des musischen Pavillons, mehr schulische Mittel als bisher fur das Fach Biologie abzuzweigen,
konnte unsere Sammlung erheblich aufgestockt werden. Kihischrank, Brutschrank, Mikrowaage,
eine ziemlich umfangreiche, speziell fir diesen Bereich bestimmte Chemikaliensammlung - nur um
einiges zu nennen - versetzen uns heute in die Lage, immer mehr auch anspruchsvolle Experimente
in den Mittelpunkt des Unterrichtsgeschehens zu stellen, wie das Arbeiten mit Bakterien oder Unter-
suchungen auf biochemischem Gebiet.
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Aber auch sonst gibt es noch eine ganze Menge zu berichten. Unser altes Gewachshaus wird zur Zeit
wieder auf Hochglanz gebracht, um in allerndchster Zukunft einsatzbereit dazustehen. Einstweilen
beherbergt es die umfangreiche Kakteensammlung eines unserer Schiiler (Werner Diebl), aber die
Moglichkeiten des Einsatzes sind damit keineswegs erschopft. Wir denken etwa an Versuchsserien,
die vor allem die Leistungskurse unserer Oberstufe bereichern werden. Fir klimatisch weniger
anspruchsvolie Pflanzen steht uns auch noch Freiland zur Verfligung, das allerdings erst noch voll
erschlossen werden muB.

Funf Kolleginnen und Kollegen bemiihen sich um unseren Nachwuchs in diesem Fach: Frau Pfrom-
mer, Frau Onken, Herr Schéfer, Herr Winkler und Herr Dr. Soélch.

Folgende Oberstufenkurse werden in diesem Schuljahr unterrichtet:

Grundkurs 11: Humanbiologie

Leistungskurs 11: Humanbiologie

Grundkurs 12: Physiologie

Leistungskurs 12: Molekulargenetik

Grundkurs 13: Evolution

Leistungskurs 13: Okologische Probleme der Umweltforschung

Neben diesem, von den Kursstrukturplanen vorgeschriebenen Oberstufenangebot, l1auft fir die Jahr-
gangsstufe 11 unter Anleitung von Herrn Dr. Sélch noch eine freiwillige Arbeitsgemeinschaft ,Bioche-
mie als Hilfsmittel der Systematik” mit einer kleinen, aber sehr interessierten Gruppe.

Durchaus Anklang wird sicher auch der einwdchige Projektunterricht im Oktober in Klasse 10 (Herr
Schéfer und Herr Winkler) gefunden haben, in dessen Rahmen Bodenproben getestet und Wasser-
untersuchungen durchgefihrt worden sind. :

Fein, daB auch viele unserer ,Kleinen” wirklich mit Feuereifer bei der Sache sind - ob es sich um eine
Wasserschildkrote in unserem Dorfteich handelt oder aber auch um ein paar verirrte Molche.

Dr. Albert Sélch

Chemieunterricht

Der Bildungs- und Erziehungsauftrag des Unterrichtsfaches Chemie in der Schule besteht darin,
anhand von Experimenten Eigenschaften von Stoffen, Reaktionen und deren Ursachen kennenzuler-
nen und zu verstehen. Auf diese Weise werden die Méglichkeiten der chemischen und naturwissen-
schaftlichen Betrachtungsweise erschlossen und das Versténdnis fir grundlegende stoffliche
Zusammenhange vermittelt. Das Interesse an der Chemie muB bereits frithzeitig im Schulunterricht
geweckt werden, denn der Chemieunterricht tragt zum besseren Verstehen unserer Umwelt bei, die
im taglichen Leben, in der Natur ebenso wie in der Industrie und Technik weitgehend von chemischen
Vorgéngen gepréagt ist. Durch das Kennenlernen und Verstehen wichtiger chemischer Entdeckungen
ist das wissenschaftliche, wirtschaftliche, soziale und politische Bild unserer Industriegesellschaft
besser zu begreifen.

Zu jedem Chemieunterricht gehéren Experimente. Chemische Entdeckungen und das Begreifen
chemischer Zusammenhéange sind ohne sie undenkbar. Genaues Beobachten, sorgféltiges Experi-
mentieren, klares Beschreiben der Versuche, kritisches Lesen der Fachliteratur gehéren zur spezifi-
schen Denk- und Arbeitsweise in der Chemie.

Durch chemische Versuche wird der Spal an der Chemie geweckt. Damit beginnen unsere Schiiler
der Sekundarstufe | in der Klasse 8. Die Trennungsverfahren von Substanzen aus einem Stoffge-
menge, die Herstellung verschiedenartiger Lésungen und einfache Verbindungs- oder Zersetzungs-
reaktionen werden sehr genau von den Schilern durchgefihrt.

Den interessierten Schiilern der Klasse 9 und 10 wird eine AG angeboten. In unserem Experimentier-
raum kénnen sie Analysen und Synthesen mit einem héheren Wissensanspruch erarbeiten. Auch im
Projektunterricht wird von einigen Schiilern der Klasse 10 die Freude am Versuchen wahrgenommen.
Sie wollen Boden- und Wasserproben aus der ndheren Umgebung analysieren.

Ob die Qualitét der Ergebnisse auch fiir eine Arbeit im Rahmen des Wettbewerbs ,Jugend forscht”
ausreicht, kann nicht vorausgesagt werden. Wir Chemielehrer wiirden uns freuen.
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Chemie als Unterrichtsfach auf der gymnasialen Oberstufe ist zunichst begriindet durch die tiefgrei-
fenden Verflechtungen von chemischer Forschung, Technologie und ihren Erzeugnissen fiir die
Lebensbedingungen der Menschen. Wissenschaftsorientiertheit bedeutet zunichst, daB die Ergeb-
nisse der chemischen Wissenschaft bei der Planung des Unterrichts beriicksichtigt werden missen,
wenn auch die neueren Fortschritte nicht in den laufenden Unterricht eingearbeitet werden kénnen.

Nach drei Gesichtspunkten orientiert sich der Inhalt:

— an den Grundprinzipien der Wissenschaft Chemie

— an der Bedeutung chemischer Wissenschaft und Technologie fiir die vergangene und zuk{nf-
tige Entwicklung unserer Zivilisation

— an der Wechselbeziehung der Naturwissenschaften
(Physik, Biologie, Medizin, Geowissenschaften).

In der Sekundarstufe | wird der Stoffsystematik hinreichende Beachtung erteilt.

In den Kursen der Jahrgangsstufe 11 sollen unterschiedliche Zugangsvoraussetzungen der Schiiler
aus der Sekundarstufe | kompensiert werden. Die Schiiler sollen in die Lage versetzt werden, fir die
Jahrgangsstufe 12/13 eine ihren Neigungen und Féhigkeiten entsprechende sinnvolle Facheraus-
wahl zu treffen und in den Chemiekursen dieser Jahrgangsstufen erfolgreich mitzuarbeiten. Ord-
nungsprinzipien dieser Kurswahlen sind dann:

— Zusammenhange zwischen Eigenschaften der Stoffe und Strukturen auf atomarer und mole-
kularer Ebene

— Grundtypen chemischer Vorgénge

— Kinetik chemischer Reaktionen

— Energetik

Auch in der Oberstufe werden moglichst viele Demonstrationsversuche durchgefiihrt. Schillerexpe-
rimente in dieser Stufe sind aufwendig und benétigen oft eine vollstandige Gerdtesammlung. In den
letzten 2 Jahren konnten wir die notwendigen Sauerstoff- und Wasserstoffflaschen dazu anschaffen.
Auch aus der Physiksammlung stehen uns nun Batterien, MeBger&te und Transformatoren zur Ver-
figung.

Wir wissen, schon heute muB sich die Offentlichkeit verstarkt mit der Chemie auseinandersetzen.

Wir sind bestrebt, unseren Schulern ein kritisches BewuBtsein beziiglich ihres eigenen Verhaltens als
Verbraucher, als Mitverantwortliche fiir die Gestaltung der Umwelt, iberhaupt als politisch Handelnde
beizubringen.

Jakob Schafer

»ochiiler sind ihre eigenen Lehrer”’
Unsere Projekiwoche vom 24. bis 29. Oktober 1983

Nach den guten Erfahrungen im letzten Jahr wurde auch fiir dieses Schuljahr fiir die Klassen 10 eine
Projektwoche geplant.

Was ist eigentlich eine Projektwoche?

Es handelt sich hierbei um eine schulische Veranstaltung, die nicht als Klassenunterricht organisiert
ist. Nicht die Lehrer geben hier die Themen vor, sondern die Schiiler. Es geht darum, daB selbstandi-
ges Arbeiten ein erstes Mal konkret eingetibt werden soll. Der Lehrer strukturiert nicht den Projekt-
ablauf, sondern dient letztendlich nur als Informationsquelle.

Alle Schiler der Jahrgangsstufe 10 haben in ihren Klassen selbstéandig Projektvorschldge ausgear-
beitet. Eine gemeinsame Konferenz von Lehrern und Schiilern hat aus den verschiedenen Vorschla-
gen die brauchbaren Projektthemen ausgew#hlt. Alle organisatorischen Fragen missen die Schiller
selbst kléren, ebenso methodisches Vorgehen, Arbeitsverteilung, Exkursionen usw.

Eine Planungsgruppe erarbeitete das diesjahrige Projektsymbol, ein Nilpferd, das als Wegweiser und
Informationszeichen fur alle Nachrichten zur Projektwoche benutzt wird. Alle Schiiler erhielten nach-
folgende Themenliste mit Wahlzettel ausgehandigt, den Eltern ging mit gleicher Post ein Informations-
schreiben mit der Zielsetzung der Projektwoche zu.
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Projektwoche
Themenliste
Betreuer: Raum:

1. Radfahren mit Orientierungslauf Czypull/Mller ' TH1
2. Gewdsser- und Bodenuntersuchung Schafer/Winkler Chemiehdrsaal
3. Textiles Gestalten Frau Weber Al
4. Topfern und Keramik Frau Siebert/Armbrust  Musischer Pavillon
5. Pausen- und Freizeitspiel FeuBner/Kempiak N 3
6. Englisches Theater Pfeiffer A2
7. Alternative Verwendung von Altpapier Lampe Biro
8. Herstellung von Puppen oder Marionetten

und selbsterdachtes Theatersttick Pohimann/Hartmann A5

Koordinationszentrale: Sekretariat

Nach der endgiltigen Wahl ergaben sich folgende Teilnehmerzahlen:
Projekt 1: 9 Teilnehmer
Projekt 2: 7 Teilnehmer
Projekt 3: 9 Teilnehmer
Projekt 4: 15 Teilnehmer
Projekt 5: 9 Teilnehmer
Projekt 6: 6 Teilnehmer
Projekt 7: 7 Teilnehmer
Projekt 8: 5 Teilnehmer

Wahrend der Projektwoche flihrte jede Gruppe einen Tagebogen. Am letzten Tag fand dann eine grup-
peninterne AbschluBbesprechung statt. Die Ergebnisse der einzelnen Gruppen werden auf einer
gemeinsamen Konferenz vorgestellt. Es ist geplant, in allernéchster Zeit an einem Projekttag die erar-
beiteten Ergebnisse den Eltern vorzustellen.

Wir hoffen, daB durch diese Arbeitsweise, bei der die Schiiler selbst zu Lehrern und Organisatoren
ihres Unterrichtes werden, die Teilnehmer selbstindiges Arbeiten lernen und neue Motivationen
gewinnen.

Betonen méchte ich noch einmal, daB fiir eine Projektwoche nicht die erzielten Ergebnisse das Wich-
tigste sind, sondern die Art und Weise des gemeinsamen Handelns, auch wenn sich herausstellt, daB
eine Gruppe aufgrund interner Schwierigkeiten keine Ergebnisse prasentieren kann.

Hans-Peter Ziegler
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Unsere Sextaner berichten:

Meine Schule in Oberurff

In unserer Schule haben wir Unterrichtin vielen Fachern. Viel Freude habe ich an Mathe, Deutsch, Bio-
logie, Erdkunde, Englisch, Musik, Chor, Kunst und Religion.

In Biologie reden wir Uber den Menschen, seine Knochen und Muskeln, Wir mikroskopieren auch.
In Deutsch lesen und schreiben wir viel. Das macht viel SpaB.

In Mathe rechnen wir schon etwas schwierigere Aufgaben, aber es macht SpaB, denn ich binim Rech-
nen gut.

In Musik lernen wir gerade die Tonleiter und die Stufenleiter. Die Tonleiter ist gar nicht schwierig.

In Erdkunde reden wir zur Zeit von den Alpen. Der Herr Dr. S6Ich erz&hlt immerzu von Menschenfres-
sern und wie es war, als er in Afrika gewesen ist.

In Englisch lernen wir viele Vokabeln und die Betonung dazu. Das finde ich schwierig.
Auch Kunst geféllt mir sehr gut. Wir malen Bilder, z. B. ein Selbstvorstellungsbild.

In Religion reden wir tber Gott und anderes. Zur Zeit haben wir das Thema ,Wozu Religionsunter-
richt?".

Die Schule geféllt mir sehr gut. Nur die vielen Lehrer, das sind mindestens Gber dreiBig Stiick. lch muB
noch nachdenken, wer das ist.

Tanja Beckmann

Mein erster Schultag

Am Morgen des 8. August weckte mich meine Mutter und sagte: ,,Raus aus den Federn, heute ist dein
erster Schultag in Oberurff!”

Zwar kannte ich die Schule in Oberurff schon, weil ich dort die Musikschule besucht hatte, aber trotz-
dem war ich etwas aufgeregt. Meine Eltern begleiteten mich nach Oberurff. Dort traf ich einige Schul-
kameraden, mit denen ich vorher in Zwesten zur Schule gegangen war. Auch meine zwei Briider, die
dort schon lange zur Schule gehen, kamen und winschten mir alles Gute.

Als wirim Musischen Pavillon Platz genommen hatten, begriiBte uns der Blaserkreis mit einem Musik-
stick. Dann hielt Herr Direktor Hellwig eine BegriiBungsrede und hieB uns herzlich willkommen.
Einige Schuler spielten einen Sketch, einer trug ein Gedicht vor, und mein gréBter Bruder, Andreas,
der Schulsprecher ist, erzéhlte etwas lUber die Méglichkeiten, die wir in der Schule haben.

Dann wurden wir in zwei Klassen aufgeteilt, und ich bekam Herrn Hartmann als Klassenlehrer.
AnschlieBend fuhrte uns die Klasse 6 a und die Klasse 6 b durch das Schulgeldnde und in unsere
Klassenrdume. Herr Hartmann sagte uns dort, was wir am anderen Tag mitbringen sollten.

Schneller als gedacht, war der erste Schultag zu Ende.
Manuel Philippi

Auf Schusters Rappen durch Norddeutschland
Klassenfahrt der Klasse 8 A

Mittwoch, 7. 9.1983 — Morgens um 8.30 Uhr standen wir alle mit schweren Rucksécken auf dem Park-
platz unserer Schule in Oberurff und warteten auf den Bus, der uns nach Liibeck bringen solite. End-
lich kam er, und wir stiegen ein. Noch einmal winkten wir den Eltern zu, dann fuhren wir los. Nach 7
Stunden kamen wir glicklich in der Jugendherberge in Libeck an. Wir bekamen Leinenschlafsécke,
danach wurden uns die Zimmer gezeigt. Als jeder sein Bett hatte, machten wir einen Stadtbummel.
Zum Abendessen gab es Kohlrouladen, SoBe und Kartoffelbrei. Wir aBen nur den Kartoffelbrei und die
Sofle, weil uns die Kohlrouladen nicht schmeckten. Abends diskutierten wir, was wir machen wollten.
Ein paar von uns wollten ins Kino. ,,Gut”, entschied Herr Lampe, ,wir gehen insKino”. Beim Kino ange-
langt, muBten wir uns entscheiden zwischen ,Flashdance” und ,Octopussy”. Vier von uns wollten in
,Octopussy” und der Rest der Mannschaft in ,Flashdance”. Um 22.00 Uhr waren wir wieder in der
Jugendherberge. Wir unterhielten uns noch ein biBchen und schliefen dann ein.
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Donnerstag, 8. 9. 1983 — Nach dem Friihstiick gingen wir zur Bushaltestelle, um nach Travemiinde zu
fahren. Wir hatten alle Regensachen an, denn es goB in Strémen. In Travemiinde besichtigten wir die
Viermastbark ,Passat”, ein friiheres Segelschulschiff. Es liegt seit 1956 im Hafen von Travemunde.
Der Laderaum war 9 m tief und 5 m breit. Die Matrosen muBten an Steigeisen hinunterklettern. Nach
der Besichtigung sind wir losgegangen lber Timmendorfer Strand nach Scharbeutz und von dort
nach Klingberg in die Jugendherberge. Das waren 24 km FuBmarsch! Wir hatten ganz schén schmer-
zende Schultern von den schweren Rucks#cken, schlieBlich waren wir die ja gar nicht gewdhnt. Die
letzten 4 km liefen wir sozusagen auf dem ,Zahnfleisch”, total erschépft. Am Abend lieBen wir uns nur
so in die Betten fallen.

Freitag, 9.9.1983 — Nach dem Fruhstiick hieB es wieder Wandern, aber dieses Mal nicht ganz so weit
wie am Vortag. Es waren nur 15 km bis nach Eutin. Herr Lampe dachte sich jedoch einen Umweg aus
(wollte er uns foppen?). Bei den letzten 10 Kilometern haben wir dann gestreikt und sind mit dem Bus
gefahren. In Eutin angekommen, sind wir ins Schwimmbad gegangen. Es war toll. Martin hatte an die-
sem Tag Pech. Er hatte sich eine Blase gelaufen und die Haut weggeschnitten (dieser Trottel). Danach
konnte er gar nicht mehr laufen und ist nur noech mit dem Bus gefahren.

Samstag, 10. 9. 1983 — Nachdem wir unsere Sachen gepackt hatten, sind wir erst einmal zur SchloB-
besichtigung gegangen. Es war ein schénes SchloB mit schénem Mobiliar. Es wurde uns auch ein
Brautkleid gezeigt, das war 12 kg schwer. Der arme Brautigam ist bestimmt zusammengebrochen, als
er die Braut (iber die Schwelle getragen hat. Nach der SchloBfithrung sind wir losgewandert. Diesmal
schon etwas besser trainiert als am Anfang. Durch Walder sind wir nach Schénwalde gelaufen und
waren nach 3 Stunden da. Die Jugendherberge machte aber erst um 17.00 Uhr auf, und so haben wir
uns noch ausgeruht. Nach dem Abendbrot haben wir uns noch unterhalten und sind dann einge-
schlafen.

Sonntag, 11.9.1983 — An diesem Tag ging es nach Malente. Das waren insgesamt 5 Stunden Weg, die
Pausen inbegriffen. Der Weg fiihrte uns an Seen vorbei. Die Jugendherberge in Malente lag an einem
See. Wir hatten zwar eine schéne Aussicht, aber unser Zimmer (Madchenzimmer) war das reinste
Spinnennest, was ich hasse. Zum Gliick brauchten wir dort nur eine Nacht zu schlafen.

Montag, 12. 9. 1983 — An diesem Tag begannen wir mit einer sehr schénen 5-Seen-Fahrt. In Plén
angekommen, waren wir alle hungrig wie die Wélfe, denn dieses Mal hatten wir keinen Proviant
gehabt. Wir gingen in den ,Kochloffel”, das ist etwas so Ahnliches wie ,McDonalds”. Dort bekam jeder
10 Mark aus der Klassenkasse, um sich Essen zu kaufen. Die meisten kauften sich Pommes frites. Als
alle geschmaust hatten, machte Kathrin den Vorschlag, ins Schwimmbad zu gehen. Die meisten woll-
ten, und der Rest ging mit Herrn Lampe in die Jugendherberge. Ich ging mitins Schwimmbad. Das war
ein RiesenspaB. Wir haben uns gegenseitig ins Wasser geschmissen und untergetaucht. Wir blieben
bis 16.30 Uhr dort. Danach gings in die Jugendherberge. Wir kamen noch rechtzeitig zum Abendbrot.
Es gab Leberkédse mit Mohrensalat und Kartoffeln. Das hat mir ganz toll geschmeckt. Nach dem
Abendessen haben wir noch gespielt und uns unterhaiten, um 21.00 Uhr sind wir dann ins Bett gegan-
gen und selig eingeschlafen.
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Dienstag, 13.9.1983 — An diesem Tag durften wir die l4stigen Leinenschlafsacke abgeben. Dann sind
wir wieder nach Malente gewandert, aber nicht in die Jugendherberge, sondern in das Jugenddorf
Malente. Dort kriegten wir endlich wieder eine normale Bettdecke und keinen ditnnen Leinenschlaf-
sack. Das war eine Wohltat. Zum Abendessen gab es eine Suppe und Wurst, Kase und Brot. Wir mach-
ten noch einen Stadtbummel und gingen dann ins Bett.

Mittwoch, 14.9.1983 — Nun ging es wieder in Richtung Heimat. Der Bus holte uns um 9.30 Uhr ab. Wir
freuten uns alle auf Zuhause. Mir hat die Wanderfahrt viel SpaB gemacht. Das Zusammensein mit den
anderen und auch das Wandern. Meine Mutter meint, ich habe eine tolle Kondition bekommen.

Caroline Skora (Klasse 8 A)

Unsere Jiingsten in den Schweizer Alpen

Seit vorigem Jahr fahren wir mit unseren fiinften Schuljahren nach Schmitten im Schweizer Kanton
Graubutnden. Wir bleiben eine Woche im Jugenddorf Biindnerland und gestalten diese Zeit als Erleb-
niswoche, in der Kinder, Lehrer und Erzieher sich einmal ganz anders begegnen als im Schulalltag.

Der Ort Schmitten hat nur 250 Einwohner und liegt 1300 m hoch. Es trifft auf ihn genau zu, was im Orts-
prospekt geschrieben ist:

Ein ideales Bergdorf fiir Ferien- und Erholungsaufenthalte, das an der HauptstraBe zwischen
Davos und Lenzerheide in ruhiger Lage inmitten der 150 Taler Graublndens liegt.

Wir waren Ende September in Schmitten und hatten uns wegen der kithlen Temperaturen in Hessen
auf leicht winterliches Wetter im hochgelegenen Alpengebiet eingestellt. Aber welch ein Irtum! Es

- war tagsuber hochsommerlich, und wir muBiten aufpassen, daB wir keinen Sonnenbrand bekamen.

Nach unserem Aufenthalt fihrten wir unter den Kindern der Klasse 5 a eine Umfrage durch, warum es
ihnen in Schmitten so gut gefallen hat. Hier ein Ausschnitt aus der Summe der verschiedenen Mei-
nungen:

.. wegen der hohen Berge und der schénen Landschaft
.. wegen der guten Luft und der vielen Wanderungen
. wegen der Eisenbahnfahrt mit der Rhatischen Bahn bis ins Gebiet des Morteratschglet-
schers
. wegen des Zusammenseins mit Herrn Fink, der mit uns spielte und uns spannende Geschich-
ten erzahlt hat
.. wegen des guten Essens
. wegen der Filme von Herrn Schoffel, unserem Jugenddorfleiter, Giber Aufenthalte anderer
Gruppen des CJD in Schmitten, die Sportwettkdmpfe und Erlebnissportwochen durchfiihr-
ten
. weil wir mit unseren Lehrern viel unternehmen konnten. Horst Hartmann
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Bergjugenddorf Schmitten

Hier noch ein Schiillerbericht von der Freizeit 1982 in Schmitten:

Unsere Fahrt mit der Rhétischen Bahn

Fruhstick wie immer um 7.15 Uhr. Die Lunchpakete wurden gepackt. Nach dem Frithstiick wanderten
wir auf der StraBe nach Alvaneu. Abfahrt mit der Rhatischen Bahn von Station Alvaneu. Wir fuhren
Uber das beriihmte Landwasser-Viadukt, das 65 m hoch ist, nach Filisur. In Filisur rasteten wir fir ein
paar Minuten und aBen unsere Brote aus den Lunchpaketen. Dann kam der Zug, unsere Klasse stieg
ein, und wir fuhren weiter durch die vielen Kehrtunnels, die es in der Schweiz gibt: z. B. Greifenstein
698 m lang, Charna Duira 448 m lang und noch viele mehr. Nach kurzer Zeit kam der Albula-Tunnel mit
einer Lange von 5864 m. Wir kamen nach Pontresina und sahen den mit Schnee bedeckten Morte-
ratsch-Gletscher. Dann stiegen wir aus, und Herr Winkler beschloB, eine kleine Bergwanderung zu
machen. Es muBten aber nicht alle mitwandern, einige Faulpelze blieben unten. Nach einer halben
Stunde kletterten wir wieder hinunter und gingen zu einem Stand, wo sich manche Schuler Postkar-
ten, Eis oder Sonstiges kauften. Wir stiegen wieder in den Zug und fuhren zurlick nach Alvaneu.

Im AnschluB wanderte unsere Klasse von Alvaneu nach Schmitten. Dort gab es Abendessen, und wir
hauten ganz schon rein. Danach konnten wir noch Spiele spielen, und das Malen kam auch nicht zu
kurz. Um 21.00 Uhr muBten wir in die Betten und schliefen erschopft ein.

Judith Kern, Sarah Schroder

Uber das Austauschprogramm der
Jugenddorf-Christophorusschule Oberurff mit
amerikanischen Internatsschulen und offentlichen Schulen

Am 8. Juni 1971 erhielten wir einen Brief des Prasidenten des CJD, in dem er unsere Schule einlud, am
Austauschprogramm des CJD mit amerikanischen Internatsschulen teilzunehmen. Nattrlich nahm
unser damaliger Direktor, Herr Ernst, diese Chance sofort wahr, und so fuhren schon im Januar 1972
unsere ersten Austauschschuler nach USA, um dort an der New Hampton School zur Schule zu
gehen. Damit nahm die Jugenddorf-Christophorusschule wieder ein Programm auf, das schon Ende
der 50er und Anfang der 60er Jahre bestanden hatte. Seit der erneuten Aufnahme des Programms
sind 32 Schdlerinnen und Schuler unserer Schule in die USA gefahren, um dort ein halbes oder ein
ganzes Jahr den ,American way of life" zu erfahren. 24 amerikanische Schulerinnen und Schiler
haben seit 1971 unsere Schule besucht. AuBerdem nahmen eine Lehrerin unserer Schule und ein
amerikanischer Lehrer am Programm teil.
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Inzwischen hat sich das Austauschprogramm des CJD erheblich ausgeweitet. Mehr als 20 amerika-
nische Schulen und eine amerikanische Universitat haben nun ein Programm mit den 7 Jugenddorf-
Christophorusschulen. Die meisten Austauschschulen liegen in Maine, dem duBersten Nordosten
der USA. Die anderen Schulen befinden sich in Massachusetts, Connecticut und New Jersey.

Diese Verstarkung des Austauschprogramms féllt in eine Zeit, in der das politische Verhaltnis zwi-
schen den USA und der Bundesrepublik Deutschland sich bedeutend verschlechtert hat. Es ist an
einem Punkt angelangt, wo die Amerikaner in den Isolationismus zuriickfallen, die Européer, insbe-
sondere die Deutschen, die fiir uns lebenswichtige atlantische Partnerschaft aufkindigen kénnten.
Die Diskussion Giber die Nachriistung - von der vorigen Regierung der Bundesrepublik Deutschland
iniziert - hat diese Entwicklung verstarkt, Von diesem gesamtpolitischen Gesichtspunkt aus ist das
Austauschprogramm, das zur gegenseitigen Verstandigung beitragen soll, dringender notwendig
als jemals zuvor.

Auch vom individuellen Aspekt ist das Programm notwendig. Ein Auszug aus einem Bewerbungsan-
trag soll dies belegen:

»Ich méchte allein in dem fremden Land zurechtkommen und allein meine Probleme tiberwinden.
lch méchte Menschen kennenlernen und sie ohne Vorurteile beurteilen. Ich glaube, daB diese Zeit
im Ausland wesentlich zur Persénlichkeitsbildung beitrégt. Ich werde gewiB auch dabei lernen
kénnen, mich selbst besser zu beurtellen.

Es existieren iber andere Ldnder - aber, so glaube ich, besonders tiber Amerika - viele Klischees.
Ich méchte wissen, wie es wirklich dort aussieht, und ich méchte die amerikanische Lebensart
kennenlernen. Ich hoffe, viele Leute kennenzulernen, um mir einen besseren Uberblick iber Men-
schen zu verschaffen.

Ich hoffe, sowohl meine Kenntnisse in Englisch als auch auf dem Gebiet der Musik zu erweitern. Da
ich gehért habe, daBl in Amerika sehr viel Musik gemacht wird, hoffe ich, aktiv daran teilnehmen zu
kénnen und viel hinzuzulernen.” (Herwig Schiller)

Der nachfolgende Bericht und einzelne Briefe unterstiitzen die oben gemachten Aussagen:

+My stay here in Germany really could not have been better. |am very happy that | decided to come
here as an exchange student. | learned so much from the different customs and ways of life here. |
was also very lucky to be able to travel a lot in this country. In doing this, | saw the different landsca-
pes and got to know many other People, too.

The Hartmann family was also a wonderful experience for me. They received me with open arms
and made me feel really welcome. They were always ready to help me and eager to show me many
wonderful places here in Germany,

The school, Oberurff, was very strange to me when [ first came here. | remember specifically how a
few teachers said that | should give myself four weeks and if after that I still felt strange then | could
think about going home. Those words were what really kept me here. | remember | was very home-
sick when I first came here and so | kept saying to myself, ,Four weeks, Jeanne. You have to wait
until after four weeks.” Those four weeks did not go by too fast after them | definitely wanted to sta y
here in Germany. | thank those teachers for giving me those , magic words”.

The class that | was placed in was also very good for me. The students were not able to communi-
cate with me in English as the older students could so  learned to speak German much fasterthan |
expected. All of the students were especially nice to me and | have made new friends for life with
some of them,

Ireally can't say much more about my stay. I'm supposed to say what | think could have been done
better for me so that future exchange students can benefit from it, but my stay here was perfect
and one can't get much better than that!”

Jeanne Lowell

Sehr geehrter Herr Losekamp!

Entschuldigen Sie bitte, daB ich erst jetzt schreibe. Meine Freizeit ist im Gegensatz zu deutschen
Schulen auf ein Minimum am Tag beschrénkt. ich bin in der Gemeinschaft in der Gould Academy
vollkommen integriert. Die Vertrauensbasis ist unglaublich hier. Der Lehrer ist fiir den Schiiler ein
Freund. Kein Schiller wiirde jemals auf die Idee kommen, seinen Lehrer zu hintergehen (abschrei-
bene.t.c)!

Mein Tag istimmer ausgebucht. Um 6.45 startet der Tag mit dem Friihstiick. Von 7.00 bis 7.40 Uhr
muB ich mein ,Comunity Service” machen, was heiBt, ich muB einen speziellen Reinigungsdienst
absolvieren, denn in Gould wird kein Reinigungspersonal beschéftigt. Um 7.50 Uhr folgt ,Room
Inspection”, eine Art von Zimmerkontrolle. Gegen 8.00 Uhr geht es dann in den Unterricht, um 11.15
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