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VORWORT

Es gibt Wahrnehmungen, die so interpretiert werden kénnen, dafl das Sozial-
verhalten in unserer Gesellschaft und auch schon unter Kindern zunehmend
egoistischer und aggressiver wird. Das ist eine Herausforderung fiir Politik
und Pidagogik. "Demokratien sind fiir ihr Gedeihen auf das mehr oder weni-
ger allgemeine Gelingen von Erziehung angewiesen ... und der Bedarf an Er-
ziechung wichst mit dem MafB unserer Freiheit." (J. Busche, SZ wv.
29./30.08.1992).

Erziehung aber, so mufl man hinzufiigen, bleibt als bloe Gewshnung hohl
und briichig; sie braucht immer auch Kenntnis und Einsicht und ist deshalb
auf Unterricht angewiesen.

Das Bundesverfassungsgericht hat seiner Rechtsprechung das Leitbild der
"eigenverantwortlichen, aber in der sozialen Gemeinschaft gebundenen Per-
sonlichkeit" zugrunde gelegt. Je mehr aber die Menschen in ihrer Lebensfiih-
rung unabhingiger und freier werden, umso bedeutsamer wird das Nachden-
ken iber Zusammenleben und Gesellschaft und - fiir den alltdglichen Ge-
brauch - unsere Konnerschaft im Umgang mit den Regeln sozialvertriglicher
selbstbestimmter Lebensfiihrung.

Zusammenleben lernen, gesellschaftliche Sinnstiftung (wie immer diese aus-
gelegt werden mag), Sensibilisierung der Wahrnehmung, Erprobung der eige-
nen Urteilskraft, Stiarkung der Verantwortungsbereitschaft und andere Kom-
ponenten des sozial-politischen Lernens diirfen nicht erst in der Sekun-
darstufe einsetzen; sie miissen - iiber das friihkindliche Lernen hinaus - schon
im Sachunterricht der Grundschule einen Ort nicht nur der Einiibung, son-
dern einer den Kindern angemessenen Begriindung und Reflexion haben.

Sachunterricht ist primir der Ort in der Grundschule, wo grundlegende Er-
fahrungen des Zusammenlebens und des gemeinsamen Lernens gemacht und
verarbeitet, Regeln sozialen Verhaltens gefunden und erprobt sowie erste Ein-
sichten in demokratische Strukturen gewonnen werden miissen.



8 Vorwort

Das Spannungsfeld zwischen Anpassung und Integration auf der einen und
der Absicherung von Identitit der Persénlichkeit auf der anderen Seite kommt
allenthalben im Schulleben zum Vorschein. Der Sachunterricht aber ist Zen-
trum des sozialen Lernens, weil in ihm Schulkultur sowohl gelebt als auch re-
flektiert wird. Die Regeln des Zusammenlebens werden im Sachunterricht
diskutiert, formuliert, objektiviert und "verwaltet". Das alles geschieht mit
dem Anspruch, daf} die Kinder den Sinn solcher Regeln ebenso wie ihre Funk-
tion schlieBlich verstehen. Verstehen dieses Sinnes ist wichtig, denn Nichtver-
stehen verhindert die Initiierung der Kinder in politsches Denken, das zur
Fundierung unserer Demokratie notwendig ist.

Die Gesellschaft fiir Didaktik des Sachunterrichts hat ihre Jahrestagung, die
im Mirz 1993 in Kéthen stattfand, dem Thema "Dimensionen des Zusam-
menlebens” gewidmet. Ein groBler Teil der Vortrige wird mit diesem Band ei-
ner breiteren Offentlichkeit vorgelegt. Dabei zeigt sich, daB nicht alleine der
sozio-kulturelle Bereich des Sachunterrichts dem verniinftigen Zusammenle-
ben dient, sondern zum Beispiel auch die Auseinandersetzung mit
Naturphéinomenen, mit technischen Problemen, mit 6kologischen Fragen,
ebenso wie die Arbeit im Schulgarten. Eine positive Einstellung zu den Mit-
menschen und zur Natur wird gefordert, wo die Fiahigkeit und Bereitschaft ge-
stiarkt wird, Verantwortung zu iibernehmen. Sie wird nicht gestirkt durch
Appelle, sondern durch sachbezogene Arbeit, die den Blick 6ffnet fiir libergrei-
fende Zusammenhiinge.

Durch das freundliche Entgegenkommen des Instituts fiir die Pddagogik der
Naturwissenschaften war es moglich, den nunmehr vierten Band dieser Reihe
herauszugeben. Unser Dank gilt allen Beteiligten, namentlich Frau Iris Maas
fiir die geduldige Ubertragung der Manuskripte.

Die Herausgeber



EINFUHRUNG

Hanna KIPER, Universitdt Bielefeld

Nicht nur veridnderte gesellschaftliche Rahmenbedingungen (vgl. Habermas
(1993), auch Weiterentwicklungen von Konzeptionen des Sachunterrichts ma-
chen es notwendig, "Dimensionen des Zusammenlebens" im Sachunterricht
neu aufzugreifen.

1. In der Diskussion um den Bildungsauftrag der Grundschule (vgl. Glockel
1993) wurde von Klafki die Notwendigkeit und Moglichkeit der Diskussion
ausgewihlter "Schliisselprobleme” mit Kindern verdeutlicht. Die von ihm
skizzierten "Schlisselprobleme” (Klafki 1993: 19 ff.) sind angesichts der Um-
briiche in der Welt, in Europa und im eigenen Land, in Diskussionen weiter-
zuentwickeln. (1) (2)

2. Auf der Grundlage einer Reflexion iiber veridnderte Kindheit (von Hentig
(1975) 1988: 32 ff.; Preuss-Lausitz et al. (1983) 1989) wurde seit Mitte der
achtziger Jahre eine Diskussion erdffnet, die in neuer Weise die Gestaltung
von Unterricht und Schule thematisiert (vgl. Faust-Siehl; Schmitt; Valtin
(Hg.) 1990). Versuche zur Reform des Unterrichts und der Grundschule von
innen und von unten fordern auch Sachunterrichtsdidaktikerinnen und -di-
daktiker dazu heraus, iiber Moglichkeiten einer Neugestaltung des Sachunter-
richts nachzudenken. Dazu zihlen z.B. projektorientiertes (Hinsel 1980),
handlungsorientiertes (Liiftner 1983) oder praktisches Lernen (Fauser/Mack
1993).

3. Es gibt eine curriculare und didaktische Tradition des Aufgreifens von
"Dimensionen des Zusammenlebens" im Bereich des Sachunterrichts.

In der fritheren Heimatkunde wurde "Zusammenleben", beschrinkt auf die
Mikrostrukturen (Familie, StraBle, Dorf) und meist harmonistisch beschoni-
gend und sozial affirmativ, thematisiert. Mit der Ablosung der Heimatkunde
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durch den Sachunterricht (vgl. Gétz 1993) wurden Hilfen zur Realititsaufkla-
rung durch den Sachunterricht, spiter zur Befihigung der Schiilerinnen und
Schiiler zu Kritik und Konfliktfdhigkeit gefordert. Lange ausgeblendete The-
men wie Familie, Arbeit und Konsum, Werbung, Konflikte unter Menschen,
Leben mit Minderheiten et cetera konnten nun im Sachunterricht behandelt
werden (vgl. Beck 1980). Ein weiterer Schwerpunkt bildete das "Soziale Ler-
nen" (Petillon 1993).

Einige Didaktikerinnen und Didaktiker des Sachunterrichts zeigten auf, daf3
Kinder durch Medien, eigene Reisen (gemeinsam mit den Eltern oder allein)
und/oder durch die gemeinsame Beschulung mit Minderheitenkindern ein In-
‘teresse an Fragen des Zusammenlebens entfalten. Sachunterricht bezog sich
nicht mehr nur auf die unmittelbare Umgebung, sondern wurde "weltoffen"
ausgerichtet. Dafiir stehen Versuche zur Implementation des "Eine-Welt-Ler-
nens” (R. Schmitt (Hg.) 1989) oder des "Europiischen Lernens” (Kasper/Kullen
1992)..

4. "Dimensionen des Zusammenlebens” konnen heute nicht mehr einem sozi-
alwissenschaftlichen Bereich des Sachunterrichts (vgl. Ackermann 1976) zu-
geordnet werden. Naturwissenschaftliche und technische Faktoren sind in ih-
ren Auswirkungen auf die Gestaltung und Uberformung des Zusammenlebens
zu erortern. Die naturwissenschaftlich-technischen Dimensionen des Zusam-
menlebens sind in ihrem Gewordensein, in ihrer Interessenbezogenheit, Wan-
delbarkeit und Gestaltbarkeit in den Fokus der Betrachtung zu nehmen. Im
Sachuntericht wird iiber Leben in und mit der "Natur”, iiber die
(naturwissenschaftlich und technisch) bestimmte Umgestaltung der Natur
durch den Menschen, iiber das Leben mit Pflanzen und Tieren - auch unter
ethischen Gesichtspunkten - gesprochen.

5. Das Fach Sachunterricht - mit seiner Orientierung an den Natur- und Sozi-
alwissenschaften und den jeweiligen Fachdidaktiken einerseits und an Bil-
dungs- und Schultheorien andererseits - steht in der Gefahr, curricular belie-
big ausgeweitet zu werden. Verkehrserziehung, Gesundheitserziehung, Frie-
denserziehung, Medienerziehung, Umwelterziehung, um nur einige Beispiele
zu nennen, werden dem Sachunterricht als Aufgaben angetragen. Sollen sich
inhaltliche Begrenzungen nicht unter pragmatischen Gesichtspunkten erge-
ben, sind sinnvolle Auswahlkriterien zu erortern.
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In diesem Band sind einige iiberarbeitete Beitridge der Kothener Fachtagung
der Gesellschaft fiir die Didaktik des Sachunterrichts (GDSU) vom Friihjahr
1993 abgedruckt, die sich mit "Dimensionen des Zusammenlebens" auseinan-
dersetzen. Die Beitrige setzen verschiedene Akzente:

Richard Meier kritisiert den Riickfall der gegenwirtigen curricularen und di-
daktischen Bearbeitung gesellschaftspolitischer Themenstellungen wie "Macht
und Unterdriickung”, "Frieden", "Familie", "Konsum & Werbung",
"Technikentwicklung und ihre Folgen" etc. hinter den Diskussionsstand in den
siebziger und friihen achtziger Jahren und fordert eine soziale Wende in der
Grundschularbeit.

Gerhard Schneider entwickelt Ansitze zu einem erziehungs- und bildungs-
philosophisch begriindeten Sachunterricht. Im dialogischen Prinzip erkennt er
ein konstitutives Element von Humanitit und eine qualitativ neue Moglich-
keit des Zugangs zu den Sachen.

Dagmar Richter fithrt aus, daB eine Didaktik des Sachunterrichts einer gesell-
schaftstheoretischen Grundlage bedarf, mit deren Hilfe fachdidaktische Kate-
gorien gebildet und so aufeinander bezogen werden konnen, daf sie die Struk-
turen von Lebenswelt, die in ihnen liegenden Chancen und Risiken fiir Sozia-
lisationsprozesse und Konsequenzen fiir Bildungs- und Lernprozesse in sich
aufheben. Sie konkretisiert ihre Uberlegungen am Beispiel von
"Verzeitlichung".

Helmut Schreier diskutiert, ob fiir die padagogische Arbeit in der Grundschule
ein Bedarf nach dem "Gemeinschaftsbegriff' vorhanden ist.

Hanna Kiper setzt sich mit der Darstellung von "Ausgrenzung” und "Gewalt"
gegen ethnische Minderheiten in pddagogischen Materialien und im Diskurs
von Kindern auseinander.

Gerhard Léffler verdeutlicht, wie MaBle und das Messen menschliches Zu-
sammenleben dimensionierten und regelten, etwa in der Vermessung und
Gliederung von Rdumen und in der Lokalisierung von Ereignissen in der Zeit.

Gerhard Wiesenfarth verweist auf verschiedene Varianten der Technisierung
menschlichen Handelns mit ihren beabsichtigten und unbeabsichtigten Fol-
gen. Er kritisiert die abgehobene und isolierte Darstellung technischer Sach-
verhalte, die von den Handlungszusammenhingen, in denen sie entworfen
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wurden, abstrahiert. Er plddiert fiir die Entfaltung einer padagogischen Di-
mension von Technisierung im Sachunterricht.

Roland Lauterbach et. al. stellen eine Entwicklungsarbeit zu einem integrier-
ten naturwissenschaftlichen Unterricht vor, dessen Leitthema das Verhiltnis
des Menschen zur Natur ist. Am Beispiel der Thematik "Ich und andere Men-
schen” werden verschiedene Fragemdoglichkeiten (nach ihrer Natur, nach ih-
rem Leben im o6kologischen Zusammenhang, nach dem geschichtlichen und
kulturellen Kontext, nach der Qualitit der Beziehungen, nach besseren Alter-
nativen des menschengerechten und naturvertriglichen Lebens) entfaltet.

Steffen Wittkowske berichtet vom Zusammenleben in der Volksschule Hel-
lerau, in der enge Naturverbundenheit gelebt wurde. (Sie hatte u.a. einen
Schulgarten, in dem jedes Kind eine Pflanze, mehrere Kinder ein Beet pfleg-
ten.) Er stellt fiir unsere Gegenwart die Frage, wie die Schule zur Entwicklung
einer verantworteten Stadtiokologie beitragen kann.

Michael Scostmeyer zeigt verschiedene Dimensionen (subjektiv-erlebnishaft,
inhaltlich-objektiv, kognitiv-strukturell und sittlich-sozial) beim Bearbeiten
naturwissenschaftlich-technischer Sachverhalte auf. Er erortert, dafl und wie
die Auseinandersetzung mit Phinomenen unter naturwissenschaftlichen und
technischen Fragestellungen zu einem pidagogisch arrangierten und reflek-
tierten Bestandteil sozialen Handelns werden kann.

Gisela Puthz erschlieit "Zusammenleben" anhand literarischer Texte. Sie do-
kumentiert, wie Grundschulkinder sich mit literarischen Texten
(Kinderbiichern, Fabeln, Parabeln, Lyrik) im Unterricht auseinandersetzen
und diskutiert das Verhiltnis von Sachunterricht und Deutschunterricht.

Unser Band versteht sich als Beitrag zu einer Diskussion iiber "Dimensionen
des Zusammenlebens” als Thema und Aufgabe des Sachunterrichts. Auch
wenn er von verschiedenen Dimensionen des Zusammenlebens (u.a. wirt-
schaftliche, soziale, rechtliche, politische, juristische, rdumliche, geschichtli-
che, ethische, leibliche, kiinstlerische, sprachliche, physikalisch-technische,
okologische) nur wenige aufgreift, so soll er doch eine didaktische, curriculare
und péddagogische Diskussion im Sachunterricht anstofien, durch die
"Dimensionen des Zusammenlebens" ihren angemessenen Stellenwert erhal-
ten.
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Notwendig wire dariiber hinaus der Versuch, verschiedene Theorieansitze
zur Erklidrung von Dimensionen des Zusammenlebens (z.B. die von Habermas,
Luhmann, Elias, Foucault) neu fiir die fachwissenschaftliche und fachdidakti-
sche Diskussion im Sachunterricht fruchtbar zu machen.

Nicht zuletzt bleibt dem Sachunterricht als Aufgabe gestellt, die "Piddagogik
der Vielfalt" (Prengel 1993, Preuss-Lausitz 1993) didaktisch zu konkretisieren.

Anmerkungen

(1) Der Zerfall des "real existierenden Sozialismus" in der Sowjetunion und in
den Lindern Osteuropas und die Vereinigung der beiden Teile Deutschlands
beeinflussen in zunehmenden MaBle das Zusammenleben der Menschen in Eu-
ropa und in der Bundesrepublik Deutschland.

(2) "Dimensionen des Zusammenlebens" als Thema ist aktuell, weil Zusam-
menleben als schwierig, uniibersichtlich, komplex erfahren wird. Im Prozef3
der Modernisierung erscheint eine Gestaltung des Zusammenlebens nicht
mehr selbstverstidndlich. In der Bundesrepublik Deutschland machen sich
Formen einer Entzivilisierung von Gesellschaft bemerkbar: Wachsende soziale
Ungleichheit, die Segmentierung der Gesellschaft, die Zunahme von Frem-
denhafl und Antisemitismus, Ressentiments gegen Behinderte und Mitglieder
von Randgruppen, gewalttitige und morderische Ausschreitungen gegen Min-
derheiten, Parteienverdrossenheit und politische Verunsicherung, Jugendpro-
test unter Riickgriff auf alte Nazisymbole verweisen auf wachsende gesell-
schaftliche Probleme.
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DIMENSIONEN DES ZUSAMMENLEBENS

Richard MEIER, Universitdit Frankfurt

1. Anmerkung zur Situation und Aufgabe der neuen
Einheit heute

Ich entwickle und verbinde mit Arbeiten und Situationen wie diesen hier in
Kothen eine entschlossene Hoffnung und Bereitschaft, es moge uns gelingen,
Schritte zu einer demokratischen, differenzierten Einheit zu erarbeiten. Wir
werden das, was geschehen ist, erst spiater und dann nur in als
deutbare und deutungsbediirftige Geschichte nachvollziehen konnen. Ich je-
denfalls habe die Vorginge um die Wiedervereinigung noch nicht als selbst-
verstidndliche Verstidndlichkeit in mich aufgenommen.

Ich bin gliicklich iiber die Grundtatsache der Wiedervereinigung, ich bin
zornig und beschidmt iber das, was in Hast geschehen ist und was geschieht.
Ich bin ratlos zum Beispiel iiber die Tatsache, daf3 man die iiber vierzig Jahre
dauernde Erfahrung mit einer besonderen Art Gesamtschule so einfach in die
Blidtter der Geschichte unter der Rubrik "vergangen" einsortiert und zum
westlichen Konkurrenzsystem der Klassenbildung in Schulformen iibergeht.
Ich bin enttduscht dariiber, dal man sich in den "neuen Lindern" wohl nicht
ganz freiwillig und allzusehr gerade an die stofforientierten Lehrplidne der
Altlander angelehnt hat, deren vielfach mif3deutbare Vorlagen unter Fithrung
der Pidagogik und des Bildungsauftrages lingst zur Uberarbeitung und
Neufassung anstehen.

Ich hatte kurz nach der Wende Gelegenheit, mit Kolleginnen und Kollegen aus
dem Raum Magdeburg/Staflfurt zusammenzuarbeiten und gute Arbeit mitein-



16 Meier: Dimensionen des Zusammenlebens

ander zu leisten. Ich erfahre und erlebe mit Entsetzen, dal nur noch ein ge-
ringerer Teil dieser Menschen in ihren angestammten Berufen titig ist und
wie man sie verdriangt hat, indem man unser westdeutsches Mangelmodell der
Versorgung mit Lehre als gesamtdeutsche Norm oktroyiert.

Ich sehe, wie sich die Machtverwalter, die Tiichtigen, die geiibten Konkurrie-
rer, die Schlauen, die Schnellen, die Geschiftemacher, die Skrupellosen, die
Privilegienhiiter und Anpasser, wie sich die Seilschaften neu und alt zusam-
menschlieBen zu ihren Zwecken und Vorteilen.

Aber ich sehe auch, wie sich Redliche aus beiden Welten miihen, den Dialog
und die Zusammenarbeit zu entwickeln und einander gerecht zu werden ohne
die Frage, ob "es sich rechnet".

2. Entscheidung im Labyrinth der Erinnerungen,
Fragen, Moglichkeiten und Aufgaben

Zuerst habe ich mich aufgeklirt, wie und mit welchen Motiven man auf die
Idee kam, mich zu diesem Thema einzuladen.!

Als ich so weit war, diese Aufgabe aus meiner und unserer Geschichte und an
der neuen gemeinsamen Geschichte anzunehmen, bin ich auf den Weg durch
ein sehr kompliziertes Labyrinth geraten, in dem ich in der Erinnerung und
Bearbeitung auf viele Wegemaoglichkeiten, Durchlidsse und Barrieren traf.

In diesem Labyrinth der gelebten Arbeit zeigten und zeigen sich:
Viele erprobte Moglichkeiten:
Ein Projekt: Wie haben unsere Grofeltern gelebt ?

Gute und wirksame Erinnerung an gelungene und gelingende Arbeit und Zu-
sammenarbeit:

Die Zusammenarbeit mit Kolleginnen und Kollegen in den Schulen an Vorhaben

wie "Mozart" oder: "Wir versorgen uns selbst” oder: "Patenklasse” oder: "Das

1 Hinweis: Eine anders akzentuierte, biographisch eingeleitete und mit bildlich dargestellten
Anlagen zur Medien- und Lehrplangeschichte versehene Fassung dieses Vortrages findet
sich in: Lauterbach, Schwier, Marquardt-Mau: Tagungsband ; 2. Jahrestagung der GDSU,
Ksthen 1993; Kiel (IPN) 1993.
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Kartoffeljahr", oder: "Unsere Klasse hat vierzehn Nationen", oder: "Gut strei-
ten", oder: "Europa” oder: "Das letzte Schuljahr", oder: "Das Zahlenfest", oder:
"Unser Lehrgarten”, oder: "Spuren der Vergangenheit", oder: "Wie die GroBel-
tern gelebt haben, oder: "Tanzen", oder ...

Wirksame Stiicke an Strukturwissen aus vielfach bearbeiteten Erfahrungen:

Die Sicherheit, da3 Kinder in der Lage sind, auf weiten Strecken ihre Lernarbeit
selbst zu organisieren, wenn sie dazu in Gelassenheit angeleitet werden, wenn

man ihnen dazu Zeit, Form und Raum im Erziehungszusammenhang einrdumt.
Bedringende Erinnerungen an nicht geniigend bearbeiteten Aufgaben:

Das Thema Geschlechter nicht oder nur als Sexualinformation; die multikul-
turelle Frage nur als exotisches Ereignis; die erkannte Aufgabe der Differenz als
nicht zu vermeidendes Schicksal der Kinder; Umwelt als Ereignis nur einmal im
Jahr ...

Beunruhigung iiber Themen und Aufgaben, die in ihrer Komplexztat und
heiklen Verfassung unberiihrbar erscheinen:

Auseinanderbrechen von Familie und Beziehungen; Glaube der Minderheiten;
sexueller Miflbrauch; Gewalt ausgehend von Erwachsenen und Kindern; Unsi-
cherheit der sozialen Situation; Unsicherheit der Welt- und Umweltsituation;
Werteverlust; Angst; Krieg ...

Bedauern iiber das Ungeniigen, den rudimentiren Charakter und die Unver-
stdndlichkeit wie Wirkungslosigkeit von Konzept und Theorie:

Zum Beispiel die Unwirksamkeit des "mehrperspektivischen "Ansatzes in der
Praxis, zum Beispiel die Miverstindnisse entstanden um das Prinzip der spi-
raligen Folge; zum Beispiel das Zurechtstutzen der Forderung nach Handlung
als Maxime des Sachunterrichts ...

Verstorung iiber Gewalt und Ignoranz bei der Vernichtung sinnvoller Ansétze
und bei der leisen oder lauten Wiedereinfithrung von Gewohnheiten und kom-
plex beladenen Bedeutungshifen:

Zum Beispiel die Ausrottung des "mehrperspektivischen” Ansatzes im Lehrplan
eines Bundeslandes oder die merkliche Riickkehr zu enzyklopéddisch geﬁillten’
Stoffpldnen und ihrer priifbaren Abarbeitung; zum Beispiel die unreflektierte
Wiederaufnahme des Begriffes Heimat und Heimatkunde in den "westlichen"
Lehrplédnen; zum Beispiel der schlampige Gebrauch der Begriffe Gesamtunter-
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richt, Integration, oder "ganzheitlich” ... . An den Aufgaben heute sehe und emp-
finde ich:

Ansporn und Beunruhigung dwrch immer noch und wieder anstehenden, wei-
terhin dringenden Fragen und Aufgaben wie :

Erziehung als Grundlage des Schullebens; konstruktive und prinzipielle Arbeit
an Fragen der Differenz und Chancenungleichheit; Forderung aller Kinder in
ihrer Differenz und Gleichheit; Integration; Verbesserung und Weiterentwick-
lung der Lehr- und Lernqualitit zur Lebensqualitit; bewufite Gestaltung einer
lebenswerten Mitwelt in der Schule; Frieden und Friedlichkeit; Umwelterzie-
hung; interkulturelle Arbeit ...

Bedringnis durch jiingere Entwicklungen und heute anscheinend neue Fragen
-.und Aufgaben wie:

Gewalt; Aggression gegen Minderheiten; Ausgrenzung; soziale Unsicherheit;
Wertemangel; Abgeben der Kinder an die Schule ...

Insbesondere aber mit besonderem Nachdruck erfahre ich immer wieder neues
und sekunddr naives Staunen iiber die strukturelle Dummheit einer Gesell-
schaft, die an der Forderung ihres wertvollsten Kapitals - der ndchsten Men-
schengeneration - spart.

Letztlich habe ich mich einige Tage vor unserer Tagung gezwungen, eine Ent-
scheidung zu treffen, um die Fiille der Méglichkeiten zu begrenzen und durch
eine Struktur zu ordnen. Die Entscheidungsfragen waren diese:

Trage ich als im Zentrum "Sachunterrichtler" oder als Grundschulpidagoge
vor, um dann einen Zusammenhang zu stiften? Wie fasse ich die Vielfalt und
wie gehe ich mit den zahlreichen Méglichkeiten der unterschiedlichen Sicht-
weisen zur Strukturierung und Differenzierung der "Dimensionen” um? Wie
fasse ich die Geschichte des Sachunterrichts im Bereich "Gesellschaftslehre”
oder "soziale Studien" oder "sozialer Aspekt”, und wie stelle ich den Ge-
samtzusammenhang zu Sachunterricht und Heimatkunde her? In der Kon-
zentration auf die mich zur Zeit leitenden und bewegenden Fragen habe ich
mich entschlossen, so zu verfahren:

Ich entwickle als Grundschulpidagoge die Aufgabe des Zusammenlebens in
der Grundschule und fasse sie in der These zur sozialen Wende. Dann erinnere
ich mit einer knappen Skizze an Phasen und Entwicklungen der Geschichte
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des Sachunterrichts , um daraus die Moglichkeiten und Aufgaben dieses Lern-
bereiches, eingebunden in die Aufgaberdes Zusammenlebens in der Schule, ab-
zuleiten. Diese Aufgaben und Maéglichkeiten differenziere ich weiter aus und
schliee mit den Aufgaben, die sich uns selbst als Pddagogen und Didaktiker
des Sachunterrichts stellen.

3. Zusammenleben in der Grundschule heute:
die Notwendigkeit der sozialen Wende

Zu meiner Kinderzeit konnten wir finf Stunden strammen Unterrichts absit-
zen, teilweise mitvollziehen und teilweise verwerten. Damals wurde ich nach
der streng kontrollierten Bearbeitung der bescheidenen Hausaufgaben von
meiner Mutter auf die "GaB" entlassen. Jetzt war ich fiir vier Stunden ihrer
Kontrolle und jeder pidagogischen Verwertung entzogen. Bis zum "Betlduten”
konnten wir unsere eigene Welt erstehen lassen, in der ich reiche sachliche
und soziale Erfahrungen gemacht habe. Sie machen heute noch ganz wesent-
lich meine Substanz aus und ich profitiere davon, zum Beispiel beim Versuch,
Studierenden ihren Zugang zu Sachen und Situationen durch Beispiel und

Anleitung zu eréffnen.

Heute ist diese offene, gestaltungsfihige Situation auBlerhalb der Schule fiir
die meisten Kinder nicht mehr gegeben. Ich fiihre die Griinde dazu nicht wei-
ter aus, der GrundschulkongreB3 1989 als Weiterfithrung des ersten Kongres-
ses 1969 (Arbeitskreis Grundschule, Frankfurt, 1969 und 1990) hat dazu viel
Material und Hinweise gegeben. Die Griinde dieser Entwicklung werden im-
mer wieder beschrieben, weiter erforscht und verschieden akzentuiert. In den
sogenannten neuen Lindern diirfte sich der Wandel in kiirzerer Zeit und mit
erhohter Deutlichkeit und massiver Wirkung vollziehen.

Ich weise hier bewuBt und ausdriicklich nur auf einen Zusammenhang hin,
der im Konzert der Griinde so nicht genannt wird:

Die auflerschulische Lebenswelt der Kinder ist unwirtlich geworden, weil
diese Kinder ausgebeutet werden. Ausgebeutet werden diese Kinder unter an-
derem und vor allem :

- durch den Zwang zum Konsum,
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- durch die Medien, die sie an Unwirklichkeiten und besetzende Phantasien
fesseln,

- durch Eltern, die sich selbst verwirklichen miissen und ihre Kinder daher
ungeeigneten Situationen aussetzen,

- durch Eltern, die Kinder haben miissen, weil dies dazugehért, die sie aber so
schnell wie méglich an Aufbewahrungs- und Herrichtungseinrichtungen ab-
schieben,

- durch Schule, die Differenz ignoriert, friih sortiert und mit Stundenstoffpor-
tionen Leistung vortduscht und Stoffkonsum produziert,

- durch Eltern und Spezial"pidagogen”, die Kinder als Objekte frither Tichtig-
keitsdressur und spezieller Anliegen mifbrauchen.

Diese Ausbeutung der Kinder findet in einer Lebensumwelt statt, in der die
Kinder keine Heimat finden. Auf die Grundschule, das heiflt auf die in ihr té-
tigen und lebenden Menschen, kommt immer umfassender eine Aufgabe zu,
der sie sich nicht entziehen konnen.

Diese Aufgabe nenne ich die Aufgabe der sozialen Wende.

Das heiflt: Die Grundschule muf} fiir die Kinder ein Lebensraum werden, in
dem sie zuverlissig geschiitzt und doch zur Welt geéffnet miteinander und mit
Erwachsenen leben, in Anstrengung und Disziplin arbeiten und lernen kon-

nen.

Vielleicht stellen einige unter uns fest, da3 diese Aufgabe von einer Schule
grundsitzlich nicht zu leisten ist oder nicht geleistet werden darf, weil sie
eben eine Schule ist.

Vielleicht stellen viele unter uns fest, da diese Schule damit iiberfordert ist
und diese Aufgabe unter den gegebenen Bedingungen nicht zu leisten ist.

Fir mich ist im Blick auf die deformierte Umwelt und Mitwelt und die
weitreichenden Differenzen unter den Kindern heute deutlich, da wir uns um
eine Grundschule als Lebensraum miihen miissen, da3 es unser Ziel sein muB,
fiir die meisten Kinder heute eine Grundschule zu entwickeln, die in einer be-
wuBlten sozialen Wende Lebensrdume bietet, in die sachliches Lernen und Un-
terricht eingeschlossen sind, deren Basis aber prinzipielle gemeinsame Erzie-
hung im Zusammenleben der Kinder und Erwachsenen ist.
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Mit "prinzipieller Erziehung" meine ich, da Erziehung im Zusammenleben
und in der Arbeit an der Sache aus der gemeinsamen Lebenssituation heraus
die bewufite Grundlage und zentrale Aufgabe sein muBl. Diese Erziehung als
Basis und Ziel der Arbeit muB sich auf Werte griinden.

Neben der schon in sich weitreichenden Forderung nach der Schaffung eines
Lebensraumes Schule stellt sich hier die Frage nach den Werten, an denen wir
uns orientieren. Diese Diskussion der Werte halte ich in der sozialen Wende
und in der Situation zwischen Ost und West gerade jetzt fiir unverzichtbar,
weil sonst wir und die Kinder der Ausbeutung, der zufilligen Willkiir einzel-
ner und der politischen Willkiir dessen anheim fallen, was gerade ansteht oder
was sich, unter fast beliebigen Perspektiven, "rechnet".

Lassen Sie mich hier anmerken, da mit dieser Wende der Schule auch eine
soziale Wende der Erwachsenen in der Schule gefordert ist. Damit ist es auch
im Westen vorbei mit dem Halbtagsberuf oder der auf einen strammen Unter-
richtsvormittag mit begrenzten Akten der Unterrichtung in Stoffportionen ge-
richteten Mentalitit. Es muf} sich eine Veridnderung der Berufsmentalitiit, des
Berufsprofils und der Gestaltung der Arbeitszeit entwickeln, die nicht am
Halbtagsberuf und der Abarbeitung von Unterrichtsstunden orientiert ist. Die
sozial gerichteten Bediirfnisse und der sozialpidagogische Bedarf der Kinder
nimmt zu. Damit ergibt sich auch eine weitreichende Konsequenz fiir die Auf-
gabe der Erziehung: Eine nur die Abarbeitung der Pensen hiitende und nur im
Reparaturfall eingreifende Erziehung ist nicht zu verantworten, sie ist auch
nicht mehr tragfahig und wirksam. Viele Kinder kommen heute mit einem
sehr grundsitzlichen Bedarf an Erziehung zur Schule.

Diese Position und Forderung ist nicht vorauseilend, wenn sie auch eine not-
wendige Portion Utopie und im Blick auf die Vereinnahmung der Kinder
durch die Schule viel Fraglichkeit enthilt. Meine Position beweist ihre Mog-
lichkeit durch viele Klassen und Schulen, in denen Kinder auch schon im
Rahmen der iiblichen Halbtagsschule am Vormittag auf ganz selbst-
verstidndliche Weise in gemeinsamer und individueller Zuwendung zu Sache
und Situation, in der Arbeit am Wochenplan, in Freier Arbeit, in der Arbeit
am Vorhaben und in den unverzichtbaren Zeiten des Triodelns, der informellen
Kommunikation zusammen leben und arbeiten (siehe dazu Anlage 2 und 3).

Diese Situation der Erziehung im Zusammenleben 148t sich auch in einem
ganzen, lebendig gegliederten Vormittag entwickeln, der mit den Kindern
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auch als Schulleben gestaltet wird und im Unterricht Gelegenheit gibt, sich
buchstiblich sich selbst, den anderen Kindern und Erwachsenen, der Sache
und der Aufgabe zuzuwenden.

Meine Position beweist sich an Grundschulen mit piadagogischem Profil hier
und in anderen Lindern, zum Beispiel in der weithin unbekannten belgischen
Schullandschaft. Dort konkurrieren bis zu drei Schulsysteme an einem Ort
miteinander. Diese Konkurrenz verhindert die schlampige und politisch ein-
seitige Hiitung eines Schulmonopols durch den Staat. Dort, in Belgien, arbei-
ten zum Beispiel zwei Lehrerinnen zusammen in einer Klasse. Sie teilen sich
die Tagesarbeit von neun bis sechzehn Uhr. Sie haben Gelegenheit, in einer
selbstverstindlich fiir beide bezahlten "Mittelstunde" gemeinsam die Arbeit,
die Ereignisse, die Zeit und den Unterricht der nichsten Tage zu bearbeiten
und zu strukturieren, wihrend die Kinder an ihren Aufgaben arbeiten, sich
von den Lehrerinnen beraten lassen, sich auch mal eine Pause nehmen.

Ich schlieBe diese knappe Andeutung der zentralen Aufgabe, zu der ich in
vielen Zusammenhingen Belegstiicke, Zuginge und Strukturen beschreiben
kann, indem ich nochmals zu markieren versuche, was ich unter der sozialen
Wende der Grundschule verstehe:

Wir miissen einen gelassenen Schultag als Lebenstag mit den Kindern gestal-
ten, wir miissen aufhéren, die Kinder auszubeuten, indem wir in méglichst
kurze Stunden méglichst viel Stoff hineinpressen und schon wieder bei der
nichsten Sache sind, die keine werden kann, weil die Kinder in dieser Hast
nicht zur Sache kommen kénnen. Wir miissen den Kindern Zeit und Gelegen-
heit geben, sich in Sache und Situation buchstéiblich einzufinden. Wenn wir
uns so zum Leben in der Schule und zu einem sinnvollen Leben iiberhaupt
hinwenden, wird sich ein ganzer Teil der Probleme, zum Beispiel die Aggres-
sion untereinander, abschwéichen, weil die Kinder Zeit haben, miteinander zu
leben.

So gesehen haben die Kinder durch Schulleben und Unterricht (Anlage 2 und
3) Zeit und Gelegenheit, die heute auf besonders dringende Weise notwendi-
gen sozialen Erfahrungen mit sich, mit anderen Kindern, mit Erwachsenen zu

machen, die ihnen in anderen Zusammenhingen nur noch schwer mehr még-
lich sind.



Meier: Dimensionen des Zusammenlebens 23

Ich erinnere zum SchluBl dieser pddagogischen Grundlegung nochmals daran,
daf} wir hier nicht auf Neuland sind, dafl wir zum Beispiel mit dem Modell der
Eingangsstufen, mit den weitreichenden Erfahrungen der Hortarbeit, in
Schulen mit entwickeltem padagogischem Profil, in den integrativ arbeitenden
Klassen vieler Schulen, in Schulen sozialer Brennpunkte, wo die Lehrerinnen
den Schritt nach vorne getan haben, ein Potential an Bereitschaft und Kénnen
erarbeitet haben, auf das wir bauen kénnen.

Ich stelle fest, daB wir in der Lage sind, diese soziale Wende zu vollziehen,
wenn wir ruhige Schultage zur Verfiigung haben, unsere eigene Mentalitiit
auch im Umgang mit uns und den anderen Erwachsenen indern und wenn
wir uns und die Kinder nicht durch die Forderungen nach Tempo, Umsatz,
Tiuchtigkeit in Zwang bringen und ausbeuten lassen. Ich stelle fest und be-
griinde dies spiter, dal gerade wir, die wir dem Sachunterricht verpflichtet
sind, diese Aufgabe der Gestaltung einer lebenswirksamen Mitwelt in der
Schule haben und annehmen miissen. Zusammenleben muB, so schliefle ich
diese padagogische Grundlegung, auf dem Fundament prinzipieller Erziehung
zum Medium der Schularbeit werden.

Mit dieser piddagogischen Grundlegung nun zum Sachunterricht.

4. Kurze Anmerkung zur Zielgeschichte des Sach-
unterrichts und zu Fehlstellen ihrer Entwicklung

Als junger Lehrer habe ich 1964 eine kritische Arbeit zur Frage geschrieben,
ob die Heimatkunde dem Prinzip der Sachlichkeit entspricht. Zur selben Zeit
habe ich ein Projekt dargestellt, in dem wir "unseren” Bach erkundet haben
und erlebten, wie Tiere und Pflanzen starben, weil eine Schnapsbrennerei ih-
ren Abfall in den Bach leitete.

Als wir 1968 wieder zur Reform der Grundschule antraten, haben wir mit der
Entwicklung des Sachunterrichts Ziele verbunden, von denen ich hier nur ei-
nige nenne:

- Wir wollten Begriff und Praxis der affirmativen Heimatkunde bewuft in
Frage stellen.
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- Wir wollten die heutige Lebenswelt in den Unterricht als Sache und Situa-
tion aufnehmen.

- Wir wollten Formen der aktiv handelnden Arbeit im Unterricht entwickeln.

- Wir wollten mit den Kindern Lebenszusammenhinge bedenken, bearbeiten
und leben, die fiir sie von Bedeutung waren und sind.

- Wir wollten mit den Kindern Fragen und Aufgaben bearbeiten, die fiir alle
Menschen und unser gemeinsames Uberleben notwendig sind.

- Wir wollten mit den Kindern Methoden erarbeiten, um sie kundig und unab-
. héngig zu machen.

- Wir wollten mit den Kindern Aufklirungsarbeit betreiben, um ihnen den erst
begonnenen und um 1968 vielfach fraglich gewordenen Weg zur Demokratie
zu 6ffnen.

An den Beispielen verschiedener Lehrpline und Verosffentlichungen von 1968
bis heute (Anlage 1), habe ich darzustellen versucht, wie sich die Arbeit nach
meiner Auffassung entwickelt hat und wo sich Fortschritte eingestellt haben.
Eingeschlossen in diese Entwicklung sind aber auch die zahlreichen Vorginge,
in denen durch Verbleib im bequemen Hergebrachten und unbedachter Riick-
kehr zur alltdglichen Routine, durch fehlende, in der Praxis iiberzeugend
wirksame Konzepte, durch Uberforderung der Lehrerinnen und Lehrer, durch
die Orientierung an der Frage "Was geht?" und die bewullte wie unbewuflte
Entpolitisierung der Arbeit, Aufgaben nicht weitergefiihrt wurden und An-
sidtze unmerklich oder auch dramatisch untergingen. Wenn man sich heute,
finfundzwanzig Jahre danach fragt, was geworden ist, dann mufl man fest-
stellen:

Die meisten Lehrpline, die meisten Materialien, dies jetzt vor allem im Blick
auf den "sozialen Bereich", sind wieder zur Stoffroutine der einfachen und fak-
tischen Themen zuriickgekehrt. Die sozial wichtigen, ja bedridngenden, die
aufklidrenden und brennenden Themen sind entweder in die Lehrplidne und
den Kanon der gewohnten Themen noch nicht aufgenommen wie:

- Frieden und Vertriglichkeit oder

- Geschlechter und Differenz oder

- Trennung und Scheidung oder

- multikulturelle Situation oder
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- Umwelt und Mitwelt oder
- Macht und Unterdriickung oder ...

oder sind verharmlost und normiert wie:

- das Thema Familie, das zur Generationenkunde an der Normalfamilie ver-
kommen ist,

- das Thema Konsum und Werbung,

- Themen wie Technik und Technikfolgen,

- Themen wie die Nutzung und Zerstérung von Natur,

- oder die komplexe Aufgabe "Umwelt", die zur Projektwoche verkiirzt wurde

und die der eigentliche Konzentrationsbereich des Sachunterrichts werden

miifite.

Offensichtlich mifitrauen wir den Kindern in der durchschnittlichen All-
tagspraxis so weit und so sehr, da wir auf Stoff gesetzt haben und nicht auf
Beispiel, Situation, Erkennen von Zusammenhingen, Aufklirung, Methode
und aktives Lernen. Offensichtlich trauen zum Teil wir, die Kolleginnen in der
alltidglichen Praxis und die Aufsichtfiihrenden wie die Eltern unseren Ansiit-
zen so wenig oder vermitteln sie so unzureichend, da der Unterrichtsalltag
wieder vom Wahnsinn der stofflichen Enzyklopédie geprigt ist und die Kinder
zum Beispiel im dritten oder vierten Schuljahr ein ganzes Jahr mit enzyklo-
padischer Landeskunde und der Fahrradpriifung eingedeckt werden.

5. Zur Geschichte dés "sozialen Bereichs" und zu
seinen notwendigen Aufgaben und Entwicklungen

5.1 Aufgaben

Nach dieser kurzen Skizze unserer Hoffnungen und der nicht sehr erfreuli-
chen Bilanz will ich mich einigen Aufgabenstellungen des Bereiches zuwenden,
die mit unserem Tagungsthema "Dimensionen des Zusammenlebens" in einem
besonderen Zusammenhang stehen. Ich meine den Bereich, den wir einmal in
einem frechen Entwurf "Gesellschaftslehre in der Grundschule" oder, etwas
milder aber auch zur Unverbindlichkeit dehnbar, den "sozialen Bereich”, oder
mit Abstand aber Ziel "soziale Studien" genannt haben.
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Ich verweise nochmals auf den oben skizzierten Zielkatalog und die genann-
ten, wieder ausgeschiedenen, entschirften, oder noch nicht bearbeiteten The-
men, die fast ausnahmslos aus diesem sozialen Bereich kommen. (siehe Anlage
1) Ich erwihne bei dieser Gelegenheit nochmals, da Phinomene und Wirkun-
gen der Technik in meiner Sichtweise auch zu diesen sozial wirksamen und in
diesem Zusammenhang zu bearbeitenden Aufgaben gehoren.

Zur weiteren und bewuflten Akzentuierung der Aufgabe und ihrer Problema-
tik hebe ich jetzt drei Ziele heraus, mit denen wir 1968 angetreten sind. Ich
habe diesen untereinander verbundenen Zielkomplex gewihlt, weil die Ziele
gleichzeitig Unabhingigkeit und erziehende Verpflichtung der Kinder im Ar-
beits- und ErziehungsprozeB anstreben, weil sich hier Selbstbestimmung und
soziale Einbindung in der bewuBten Kreuzung von Aufklirung und sozialer
Erziehung treffen und in einer typischen Gegensatzeinheit verbinden, die De-
mokratie begiinstigen.

Ich meine die Ziele:

* erarbeiten und erkennen von Zusammenhingen

* aufkldren

* Methoden entwickeln.

Die folgende Darstellung soll die besondere Bedeutung dieser Ziele begriinden
und ihre Einbindung in unser Thema "Zusammenleben" deutlich machen.

erarbeiten und erkennen von Zusammenhdingen

Wissen ist nur wertvoll und im vollen Sinn wirksam, wenn der dariiber verfii-
gende Mensch in der Lage ist, dieses Wissen in sinnvollen und wirksamen Zu-
sammenhingen zu erkennen und zu verwenden. Die gesamte "Landeskunde”
zum Beispiel kann sich nur legitimieren, wenn auf bescheidenem Niveau
stindig der Versuch unternommen wird, Fakten, Phinomene und Vorginge
auf die Frage zu beziehen, wie der Mensch mit dieser seiner entstandenen,
entstehenden, von ihm mitgeschaffenen und durch ihn gefihrdeten Umwelt
umgeht. Dieser Bezug darf nicht penetrant in Form stindiger Predigten und
Schuldzuweisungen geschehen. Am Beispiel des vordergriindigen Sinnes und
der hintergriindigen Folgen einer Bachbegradigung aber kann den Kindern
vor Ort deutlich werden, wie der Mensch unbedacht fiir seinen Zweck in die
"Natur" eingreift und diese Eingriffe dann gegen ihn selbst und sogar gegen
seinen kurz gesehenen Zweck wirken.
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Wenn wir eine gereinigte, problemfreie Kunde gestalten, lehren wir den Kin-
dern direkt und indirekt, dafl Schule und Leben nichts miteinander zu tun ha-
ben. Dadurch erteilen wir eine erziehende Lektion, die zur Unverbindlichkeit
unserer Bemiihungen und zu einer individuell willkiirlichen Bestimmung des
Verhaltens fihrt.

aufkliren

Sicher ist dies eine unbequeme, geradezu gefihrliche Aufgabe. Aufkliarung ist,
so meine ich, zur Entwicklung von Demokratiefdhigkeit aber unverzichtbar.
Das immer wieder herangezogene Argument der Verfriihung lasse ich nicht
gelten. Kinder werden in anderen Situationen des Zusammenlebens auf eine
brutale und einseitige Weise iiber die tatsichlichen Verhiltnisse aufgeklirt
und miissen in ihnen leben, ohne dafl jemand ihre Empfindlichkeit bedenkt.
Wir haben hier die Aufgabe, Anteil zu nehmen, durch sorgfiltig bedachte Auf-
klarung zu schiitzen und durch sie der nidchsten Generation Wege zu 6ffnen,
die mehr Fihigkeit zur Demokratie entwickeln helfen. Wer aufgeklirt ist und
sich selbst weiter aufkldaren kann, ist der Manipulation weniger ausgesetzt.
Aufkldarung heifit aber nicht nur die Sicht auf die tatsichlichen Zusammen-
hinge und die eigenen Rechte zu eréffnen, Aufklarung heiflt auch, die Sicht
auf die eigenen und gemeinsamen Pflichten zu eréffnen und im eigenen Ver-
halten die Freiheit des anderen und seine Perspektive zu leben. So bindet sich
Aufkldrung in Erziehung ein. Sie fordert Zusammenleben, wenn man lernt,
aus der Sicht des anderen zu sehen und auch in seiner Sicht zu leben. Aufkli-
rung kann ohne Erziehung nicht sein.

Bedenken Sie bitte: Zu dieser Arbeit gehért das tigliche Leben und die alltédg-
liche Aufkldrung der sozialen Situation in der Klasse und Schule, wie das be-
wullt gewihlte, aufklirende Thema. (siehe Anlage 2 und 3) Wenn Sie Gelegen-
heit nehmen, die von 1971 bis 1990 reichenden Beispiele (Anlage 1) in ihrer
Folge zu sehen und zum Beispiel die von Schreier und Kohler in zwei Bianden
unter programmatischen Titeln zusammengetragenen und mit einem interes-
santen Ansatz strukturierten Arbeitsbeispiele zu studieren (Schreier, H.;
Kohler, B.: 1985), dann wird deutlich, mit welcher Sensibilitit und sachlichen
Gebundenheit Aufkldrung méglich ist. Diese Arbeit erfordert Mut, personliche
Erkenntnis, Position und Sensibilitit in der Gestaltung der Zusammenhinge,
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die sich als Form und Kultur des Zusammenlebens entwickelt, wenn man mit
Kindern so arbeitet.

In diesen Zusammenhang ist auf den weithin unbekannten Lehrplan Sachun-
terricht des Saarlandes zu verweisen (Anlage 1), der mit seinen beiden
Entwiirfen von 1985 und 1992 einen vorbildlichen Weg geht.

Drei Aufgabenbereiche zur "Entwicklung von Sensibilitit" bilden die Struktur
des Konzeptes. Es sind:

- individuelle Sensibilitit

- soziale Sensibilitit

- sachgebundene Sensibilitit.

In diesem Zusammenhang ein Hinweis zur Entwicklung von Lehrpldnen. Zwei
Ansitze zur Verbesserung von Schule und Unterricht lassen sich in der Schul-
und Lehrplangeschichte klar erkennen:

1. Ansatz: Der engere Zugriff, die einzelheitliche Bestimmung "von oben",

2. Ansatz: Die Offnung des Aufgabenfeldes und die Weitergabe der Aufgaben
"nach unten".

Beide Ansitze lassen sich zur Zeit an neuen Lehrplanentwiirfen (z. B. Baden -
Wiirttemberg) und Rahmenrichtlinienkonzepten (z.B. Hessen und Hamburg)
verfolgen. Kleinschrittige thematische Ausbuchung der Zeit und Vorgabe von
Stundenbestinden je Thema sind kein Weg zur Verbesserung der Unter-
richtsqualitidt. Wo soll sich Sensibilitit, Aufklarung oder Erarbeitung von Zu-
sammenhédngen und Erkenntnissen entwickeln, wenn jede Woche ein anderer
Stoff "dran ist", der dann vielleicht auch noch mit einer Arbeit oder einem
"Test" abgefragt wird?

Die Kinder sind in diesen Situationen nach meiner Erfahrung noch gar nicht
bei der Sache, wenn sie schon als Stoffportion zu Ende ist. Die Kinder kénnen
sich im Unterricht nicht einfinden, nicht in der Sache und Situation leben,
wenn ihnen Portion auf Portion verabreicht wird. Wie sollen sie auch in der
Arbeit an der Sache zusammenleben, wenn sie von Aktion zu Aktion und von
Blatt zu Blatt getrieben werden ? Was ist die Ursache unseres Mifltrauens ge-
gen uns selbst und gegen das Sach- und Situationsinteresse wie das Kénnen
und Wissen der Kinder, aus dem heraus wir sie so hastig anfiillen mit Stoffen?
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Methode entwickeln

Eine der wichtigsten Aufgaben von Schule und Unterricht ist es, Menschen im
LernprozeB von der Schule und anderen Vermittlern unabhéngig zu machen.
Kinder miissen in ihrer Lernarbeit Gelegenheit haben, sich selbst mit Wissen
in erkannten Zusammenhingen, mit Konnen, Interesse, Motiv und Methode
auszustatten.

Methode spielt hier eine bis heute nicht geniigend gewiirdigte Rolle. Die Kin-
der miissen im Unterricht Gelegenheit haben, Methoden bewuf3t zu sehen, zu
bedenken und zu erproben. Sie miissen sachliche und soziale Methoden, die
sich bewihrt haben, bewufit bedenken, einplanen, nutzen, weiterentwickeln.
Diese Methoden sind im Zusammenleben zu erarbeiten, sie miissen fiir die Sa-
che, das Lebewesen, den anderen Menschen gedeihlich wirken.

Fiir den Sachunterricht gilt mit seinen vielfdltigen Moéglichkeiten zur Methode
auf besondere Weise, dal an der Sache und in der Situation immer wieder
iiber Methoden nachgedacht werden muf3, dal Methoden bewuf3t und gezielt
zu bearbeiten, darzustellen und wieder anzuwenden sind. Die gemeinsame
Planung von Aufgaben, das gemeinsame Gesprich iiber methodische Erfah-
rungen, die bewulte Entwicklung und Pflege eines Repertoires auch sozialer
Methoden, schaffen Sicherheit und Vertrauen in die eigene Arbeits- und Lei-
stungsfahigkeit. Uber die Arbeitsmethoden hinaus sind gerade die sozialen
Methoden als Verhaltens- und Handlungssituationen von zentraler Bedeu-
tung. Damit dies keine allgemeine Predigt bleibt, will ich meine Auffassung
und Erfahrung an vier Beispielen aus der Praxis einer Lehrerin nachvollzieh-
bar machen:

erstes Beispiel (siehe dazu Anlage 2 und 3)

Ich bin hiufig zu Gast in einer Klasse, in der etwa die Hilfte der Unterrichtsarbeit
differenziert entwickelt wird. In dieser Zeit beobachtet die Lehrerin mitarbeitend und
Anteil nehmend die individuellen Methoden und Ergebnisse der Arbeit. Die Kinder
sind diese Anteilnahme der Lehrerin gewohnt, sie nutzen sie zum Kontakt und zur
Beratung. Durch diese hiufige Anteilnahme weif3 die Lehrerin sehr eingehend und
individuell, wie die Kinder arbeiten. Sie kann daher jedes einzelne Kind in seiner Ar-
beit qualifiziert beraten. Das Kind erfihrt in der Beratung, da3 es menschlich wie

sachlich angenommen ist und eine wirklich gezielte und passende Hilfe bekommt.
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Ganz anders wie der allgemeine Appell: "Schreibt sauber!", ist hier die Beratung der
Lehrerin fiir dieses Kind tatsichlich wirksam, weil sie pafit.

Diese verinderten Arbeitssituation ist im Sinn des Wortes Zusammenleben. Diese Si-
tuation erlaubt Ansprache, Hilfe, Rat, sie erméglicht Kontrolle und Ansporn, sie for-
dert Vertrauen und Leistung. Die Erfahrung der Kinder, angenommen zu sein, schafft
Motive fiir sinnvolles Verhalten und Leistung durch Verpflichtung.

zweites Beispiel

Wihrend der differenzierten Arbeit am Wochenplan beobachtet die Lehrerin, dal ein
Kind heute sehr zogerlich, abgelenkt und nachdenklich arbeitet. Wahrend das Kind
der Lehrerin eine fertige Arbeit zum Nachsehen vorlegt, entwickelt sich ein kurzes
Gesprich, in dem das Kind seinen Kummer andeutet. Die Anteilnahme der Lehrerin,
die menschliche Verbindung ohne Unterrichtungszweck schaffen eine Atmosphire, in
der das Kind weif}, da83 es angenommen ist.

Solche kurzen Momente und gesicherten Situationen des gegenseitigen Annehmens,
Mitfihlens, Sprechens schaffen ohne groe Akte und Predigten Gemeinsamkeit und
Sicherheit. Viele der wichtigen sozialen Akte, Méglichkeiten und Wirkungen liegen in
den kleinen, informellen, sozialen wie sachlichen Ereignissen, die sich ergeben, wenn
man dafiir Zeit, Raum und Atmosphére schafft und als Lehrerin die soziale Wende als
Aufgabe erkannt und angenommen hat.

drittes Beispiel

Zu Beginn des vierten Schuljahres, und damit sehr spit, entwickelt sich in einer
Klasse das Drama mit den "bléden Weibern" und den "groben Buben". Die Lehrerin
hat sich gewundert, dal diese anscheinend notwendige Konfrontation und Trennung
so lang auf sich hat warten lassen. Sie sagt dies auch den Kindern im Gesprich und
berichtet iiber ihre Erfahrungen mit fritheren Klassen. Die Kinder iiberlegen, wieso es
bei ihnen jetzt zu diesen Trennungsprozessen kommt. Sie fiihren ihre eigenen Beob-
achtungen an und nehmen damit etwas Abstand von sich selbst. Zu meinem Erstau-

nen und zu meiner Freude kommt es nicht zu den sonst iiblichen Schuldzuweisungen.

Auf die Frage, wie " kann man dagegen etwas tun ? ", folgt die Frage, "ob man dage-
gen etwas tun muf3? ". Es entwickeln sich im Gesprich mehrere Moglichkeiten, die in
den nichsten Tagen erprobt werden. Die Regel, immer abwechselnd Midchen und
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Buben dranzunehmen, wird als zwangvoll und wenig hilfreich empfunden. Man einigt
sich darauf, daf alle Kinder darauf achten wollen, "auch die anderen dranzunehmen".

Ob dieser Vorsatz wirkt, ist fraglich. Wertvoll ist, da8 die Kinder ruhig iiber die Si-
tuation gesprochen haben, daf} sie angedacht und angefiihlt wurde. Die Kinder dieser
Klasse waren nicht gezwungen, den sie elementar beriihrenden Vorgang auf die klei-

nen Bosheiten in der Klasse und die grolen Aktionen in der Pause abzudringen.

viertes Beispiel

In der gleichen Klasse wurde vom ersten Schuljahr an Freie Arbeit entwickelt. Das
bedeutete hier, dal die Kinder an vorhandenen, gemeinsam entwickelten und mitge-
brachten Angeboten arbeiten kénnen, die schultypisch oder auch nicht schultypisch
sind. Der grofite Teil der Kinder nutzt diese Freie Arbeit intensiv, viele sind in eigene
Vorhaben verstrickt.

Wihrend der oft lange Zeit dauernden und immer wieder aufgegriffenen Arbeit an
diesen Vorhaben, kommt es zu sehr unterschiedlichen Begegnungen, Gruppierungen
und Arbeitskoalitionen. Im vierten Schuljahr iiberlegen die Kinder im Rahmen einer
Klassengeschichte, die sie als Vorhaben schreiben und gestalten, beim Thema Freie
Arbeit "wer schon wann und woran mit wem zusammengearbeitet hat". Es zeigt sich,
daB durch diese Freie Arbeit fast alle Kinder mit fast allen anderen Arbeitserfahrun-
gen haben. In der Erérterung wird die soziale Situation zeitweise delikat, weil sich
auch zeigt, wer in der Freien Arbeit meist an schulischen Aufgaben arbeitete, wer
passiv war und selten zusammenarbeitete. Die Lehrerin wagt nach der Riicksprache
mit zwei Kindern, diese Erfahrung und Erkenntnis zur Sprache zu bringen.

Ein Junge erklirt in aller Klarheit, da3 er gerne alleine arbeitet. Dies wird so ange-
nommen. Mit dem zweiten Kind wird vereinbart, daf3 es mit Hilfe der anderen den
Versuch unternimmt, sich in Gruppen einzuordnen. Ob diese Absicht wirksam wird,
bleibt fraglich.

5.2 Entwicklungen

Der soziale Bereich des Sachunterrichts weist seit 1968 eine Tradition der
Aufkldrung und des direkten Bezugs zur Lebenssituation der Kinder auf.
Diese Tradition ist im Vergleich zur stofflich bestimmten Kunde relativ
schwach entwickelt und durch stoffliche Enzyklopédie wie durch die Angst vor



32 Meier: Dimensionen des Zusammenlebens

der Schwierigkeit der Arbeit und der engen Verbindlichkeit zu der tatséichli-
chen Lebenssituation der Kinder gefdhrdet.

Gerade heute ist diese Arbeit im Blick auf die soziale Unsicherheit vieler Kin-
der bewufit wieder aufzunehmen und im Zusammenhang mit den Aufgaben
"prinzipielle Erziehung" und "Differenzierung” zu entwickeln. Viele Kinder
erwarten heute in der Schule soziale Hilfe, die sich meist nicht in Unter-
richtseinheiten oder allgemeinen Gesprichen, sondern hiufig in den kleinen
sozialen Ereignissen nebenher entwickelt, wie die Beispiele zeigen. In man-
chen Fillen ist es sinnvoll und notwendig, Fragen des Zusammenlebens be-
wuflt aufzugreifen und miteinander in aufklidrender Absicht und in konstruk-
tive Vorschlige eingebunden zu bearbeiten.

Diese Beispiele machen aber auch deutlich, da8 Profil und Inventar des Un-
terrichts wie das der gesamten Schule Zusammenleben beférdern und behin-
dern kénnen. Nur der lebendige Wechsel zwischen gemeinsamer und individu-
eller Zuwendung im Unterricht (sieche Anlage 3) und die bewuBte Entwicklung
eines reichen Bestandes sozialer Beziehungen und Situationen in der Schule
(siehe Anlage 2) férdern die Entwicklung des Zusammenlebens auf befriedi-
gende Weise.

Im Blick auf die thematisch direkte Unterrichtsarbeit ist festzustellen: Die
seit 1968 schon bearbeiteten, "kritischen” Bereiche miissen wieder aufge-
nommen, weiter entwickelt und um heute dringende Aufgaben erginzt wer-
den. Solche dringenden Aufgaben stellen sich unter anderem in diesen Berei-
chen:

* Konflikte * Rollen, Geschlechter, Mi3brauch

* Selbst- und Mitbestimmung in der Gruppe * Leben und Sterben

* Frieden und Friedlichkeit * Kinder und Menschen in aller Welt

* Regeln - Ordnungen * Wirklichkeit und Tendenz

* Information, Medien * Zusammenleben in der Schule

* Werbung und Manipulation * Zusammenleben in anderen
Lebensbereichen

* Information und Tendenz * Differenz, Armut, Not, Behinderung

Im téiglichen Zusammenleben und im eigentlichen Unterricht ergeben sich ne-
ben dem bewufit aufgenommenen "Thema" hiufig Bediirfnisse und Moglich-
keiten, in der Situation und nebenher diese und andere Fragen und Themen
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aufzunehmen, zu bearbeiten und zu leben. Diese allgemeine soziale Arbeit ist
von hoher Bedeutung und mufl bewuBt entwickelt werden. Sie ist abhingig
von geeigneten Situationen des sozialen Kontaktes und vom wirklichen Leben
der Regeln und Ordnungen. Diese Regeln und Ordnungen werden zum Bei-
spiel bei Bedarf und zu bestimmten Anlidssen bedacht, erarbeitet und verin-
dert. Regeln und Ordnungen werden aber vor allem in den oben skizzierten
Erziehungszusammenhingen gelebt.

Nicht nur Bedenken, Praxis ist gefragt: "Kinder in anderen Lindern" kann
sich als Aufgabe sehr konkret stellen, wenn die Kinder aus anderen Lindern
in der Klasse angenommen werden und ihre Differenz nicht als Makel, son-
dern als Aufgabe und Moglichkeit gesehen und gelebt wird.

"Umwelt" einmal im Jahr ist unwirksam, der alltigliche Lebensvollzug in der
Schule, zum Beispiel der Umgang mit Material, die Arbeit mit den Eltern und
die entsprechende Akzentuierung vieler Arbeitsvorhaben sind wirksamer als
eine nach auflen eindrucksvolle "Projektwoche."

Der thematische Katalog ist nicht nur zu erginzen, er ist neu und anders zu
strukturieren. Er mufl bewuft mit einem Zentrum und anderen Schwerpunk-
ten versehen werden. Im Mittelpunkt der sachunterrichtlichen wie Heimat er-
schlieBenden und schaffenden Arbeit ist die Aufgabe Umwelt- und Mit-
welterziehung zu nennen. Als Aufgabe notwendig und als Struktur mit kon-
zentrierender Wirkung sinnvoll, kann und muf} diese lebenserhaltende Auf-
gabe zum Zentrum des Sachunterrichts werden. Heimatkunde darf nicht
heiBen, Heimat verkiindet zu bekommen, sondern sich in der Heimat kundig
zu machen, auch miteinander Heimat aktiv in der Schule und dariiber hinaus
zu schaffen. Wann soll wer mit dieser Aufgabe des Erkundens, Bewahrens und
Gestaltens anfangen, wenn wir schon in der Grundschule die Kinder mit Stoff
zudecken, dessen Sinn in der Verkiirzung auf Kunde nicht zu erfahren ist?
Anteilnahme und aktives Mitwirken sind gefragt und nicht nur die liebevolle
Darstellung des Heimatlandes in Karte und Bild.

Bei der Thematik Heimat ist der Weg zu einem neuen, aktiven Heimatbegriff
und einer neuen Heimatsicht zu gehen (Bausinger 1984). Deshalb formuliere
ich diese Aufgabe nicht als Heimatkunde, sondern als Heimatarbeit. Dieses
Wort enthilt Anstrengung und macht deutlich, dal wir uns miihen miissen,
buchstidblich Heimat zu schaffen, zum Beispiel im Versuch, in der Schule
zusammenzuleben. In diesen Prozessen des Zusammenlebens entwickelt sich
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Heimat, wenn man mit anderen Menschen vertraut wird und ihnen trauen
kann.

Mitzlaff hat die sich ideologisch wendende Entwicklung der Heimatkunde um-
fassend dargestellt und in ihren Folgen und Beziigen analysiert (Mitzlaff,
1985). Bausinger weist in seiner kurzen aber genauen Abhandlung darauf hin,
dafl Heimat weder verkiindet werden kann noch auf falsche Idylle verkiirzt
werden darf. Heimat ist nicht einfach; sie mu} aktiv erkundet werden, um
sich kun&ig zu machen. Vielleicht miissen wir heute in der Schule im
Zusammenleben mit den Kindern im Sinn der sozialen Wende Heimat schaf-
fen.

Fir uns Erwachsene gemeint, formuliert Bausinger eine hellsichtige Prii-
fungsfrage, die heift: Ist in eurer Heimat Platz fiir die Menschen, die wir aus
anderen Lindern als Arbeitskrifte gerufen haben, und die mit ihren Kindern
als Menschen gekommen sind?

6. Zu den Méglichkeiten, durch Sachunterricht und
Heimatarbeit Zusammenleben zu gestalten

Ziehe ich fiir unser Thema "Dimensionen des Zusammenlebens" die Summe
aus meinen bisherigen Ausfiihrungen und Erfahrungen, so kann ich feststel-
len:

1. Zusammenleben kann sich nur entwickeln, wenn die Gesamtstruktur des
Schullebens, der schulischen Arbeit und des Unterrichts bewuBt auf Zusam-
menleben hin entwickelt wird.

Anlage 2 zeigt einen idealtypischen Uberblick iiber die Dimensionen des schu-
lischen Zusammenlebens von den Einwirkungen auf die Schule und ihre Wir-
kungen auf ihre sachliche und menschliche Umgebung (Bereiche 1 und 2) iiber
Schulleben und Schularbeit (Bereich 2) zum Zusammenleben in und durch Un-
terricht (Bereich 3). Die eigentliche soziale Arbeit im Unterricht ist mit Be-
reich 4 skizziert, es folgen Hinweise zur eigentlichen Unterrichtsarbeit an so-
zialen Themen mit Bereich 5. Der letzte Bereich (6) "mit erweitertem Blick"
enthilt Gesprichsanlidsse und ungewshnliche Unterrichtsthemen bei besonde-
ren Anldssen und von besonderer Empfindlichkeit, denén sich Klassen stellen
kénnen und miissen, wenn sich entsprechende Situationen entwickeln.
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Anlage 3 skizziert die Binnenstruktur des Unterrichts im Zusammenwirken
der beiden grolen Bereiche der gemeinsamen und individuellen Zuwendung.
"Zuwendung" bezieht sich dabei auf die Zuwendung zu sich selbst, auf die an-
deren Menschen in der Klasse, auf Sache und Aufgabe. Nur ein reiches Inven-
tar in beiden Bereichen und der stindige, lebendige Wechsel zwischen gemein-
samer Arbeit an gemeinsamen Aufgaben und individueller Arbeit an verschie-
denen Aufgaben schafft die Situationen sozialer, sachlicher und didaktischer
Passung, in denen Einiibung in Zusammenleben méglich wird. Die Inventare
beider Bereiche zeigen den Zusammenhang durch die jeweils erscheinenden
Komponenten des gleichen Ansatzes (z. B. Wochenplanarbeit, Freie Arbeit,
Vorhaben). Nach meiner Erfahrung ist eine Widmung von jeweils der Hilfte
der gesamten Arbeitszeit fiir beide Bereiche sinnvoll und wirksam. Differen-
zierte Arbeit lohnt sich von der erzieherischen Investition, den materiellen wie
organisatorischen Aufwendungen und der laufenden Arbeit her gesehen nur,
wenn etwa die Hilfte des Unterrichts auf Dauer differenziert gestaltet wird.
Basis dieser Arbeit ist eine grundsitzliche Ausrichtung auf die Aufgabe der
Erziehung.

2. Sachunterricht ist in sich ein Arbeitsbereich, der in der Unterrichtsarbeit
Zusammenleben fordert und fordert. Er kann die gewiinschten Wirkungen zur
Forderung des Zusammenlebens nur entfalten, wenn bestimmte Bedingungen
eingehalten werden.

Ich nenne nochmals wiederholend und verstirkend einige Bedingungen aus
dem Gefiige, das sich entwickeln muf, damit sich Zusammenleben in der Lern-
und Erkundungsarbeit ereignet und zur gewohnten Situation wird:

- Der tatsidchliche Zuschnitt der Sache aus dem Thema, die Arbeitsideen, die
Frage, das Interesse muf} original und gemeinsam in seinen Sachen und
Wegen entwickelt werden und sich aufdie gemeinsame Situation beziehen.

- Die Kinder miissen Zeit, ja Mufle haben, sich mit der Sache einzulassen.
Nur wenn sie diese Zeit haben und von ihnen nicht schnell ein aus der Fiille
der Phinomene herausgestanztes Ergebnis erwartet wird, sind sie in der
Lage, die Sache gemeinsam zu erarbeiten und ihren Beitrag dazu mit oft
iiberraschenden Erweiterungen der Perspektive zu leisten.

- Die Sache und Situation muB} konkret sein und Gelegenheit zum Vollziehen,
Tun, Machen und zum Handeln bieten.



36 Meier: Dimensionen des Zusammenlebens

- Dazu wieder sind Zeit, Mulle, Material, Werkzeug, Raum, Kommunikation
iiber die Sache notwendig.

- Es miissen auch Wege und Fragestellungen zugelassen werden, die aus der
Sicht der Planenden und Leitenden am Beginn nicht zur Sache gehorten
und zumindest vordergriindig auf den ersten Blick wenig Ergebnis verspre-
chen.

- Andere Arbeitsbereiche des Unterrichts werden dort einbezogen, wo sie
einen zur Sache gehiorenden Beitrag leisten. Die Integration sprachlicher
Arbeit ist in vielen Phasen des Unterrichts selbstverstidndlich und notwen-
dig. Kinder, die Sacherfahrung in den Fingern und manuelles Geschick als
Kapital haben, darf der Weg zur Sache nicht durch Papiersprache und Ar-
beitsblitter verstellt werden.

- Andere Blick-, Fiihl- und Denkrichtungen werden dort wirksam, wo sie zur
Entwicklung und Erhellung der Sache beitragen. Eine enzyklopadische Be-
teiligung der Fécher ist nicht sachangemessen.

Unter diesen Bedingungen, das zeigen unsere reichen Erfahrungen in der
Entwicklung "neuer" Unterrichtsstrukturen, nehmen die Kinder miteinander
die Arbeit an der Sache und Situation auf, es entwickelt sich Zusammenleben
in der Arbeit.

Wir wissen, dal zum Beispiel die folgenden padagogisch-didaktischen Ansitze
und Methoden intensive Moglichkeiten zur Auseinandersetzung mit der Sache
und zum selbstverstindlichen Zusammenleben bieten:

Rituale, gemeinsamer Unterricht, Differenzierung, Pausen, offene Zeiten;

Tagesplan, Wochenplan, freie Arbeit, Neigungsgruppe, Arbeitsgemeinschaft,
dauerndes Angebot, aktuelles Angebot, Vorhaben;

Arbeitsprotokoll, Darstellu_ng der Ergebnisse und Wege, Bericht, Ausstellung,
Dokumentation, Sammlung;

Unterweisung, Vormachen, Einiibung, Kurs, Expertenhilfe, Sach- und Zeitzeu-
gen;

Literatur, Objekt, Modell, Plan, Karte;

Material, Werkzeug, Gerit, Werktisch, Werkstation, Werkstatt;

Beobachtung, Pflege, Schulgartenarbeit;
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Vorhaben, Projekt, Lernen am anderen Ort, sachgebundender Ausflug, Aufent-
halt im Schullandheim.

7. Zu unserer Aufgabe in diesem Zusammenhang

1. Im Blick auf Schule und Unterricht kann ich feststellen:

"Wir" sind heute teilweise unmerklich aber sehr wirksam dabei, die Ernte ein-
zubringen, zu der wir die Saat mit dem groBen Grundschulkongre3 1969 in
den steinigen Acker gebracht haben. Diese Ernte in vielfiltiger Form und
teilweise kleinen aber wirksamen Schritten, wird heute nur maglich, weil viele
an vielen Orten und in vielen Situationen geduldig gearbeitet haben und ar-
beiten.

Viele haben auch im Halbtagsunterricht die soziale Wende vollzogen, indem
sie mit den Kindern leben, sie annehmen, aufkldren und auf ihren Wegen und
in ihren Moéglichkeiten tiichtig werden lassen.

Damit dieser ProzeB3 weitergeht, mache ich nochmals und beinahe beschwo-
rend einige Bedingungen bewu8t, die nach meiner Einsicht auf der einen Seite
Zusammenleben in der Schule stiften, die aber auf der anderen Seite, und das
geht uns an in einer "Gesellschaft fiir Didaktik des Sachunterrichts”, einen
Sachunterricht erlauben, wie ihn Kinder heute brauchen.

* Wer seiner Schule ein padagogisches Profil verleiht, stiftet Zusammenleben
auch unter Erwachsenen.

* Wer den Kindern Gelegenheit zur Freien Arbeit gibt, bietet ihnen die Mog-
lichkeit zur Begegnung mit der Sache, der Situation, mit sich, mit anderen
Kindern und Erwachsenen.

Wer mit Kindern gemeinsamen Unterricht original gestaltet, ergreift ge-
meinsam die Gelegenheit, Leben im Unterricht wirklich werden zu lassen.

* Wer Kindern Gelegenheit zum Tun, Machen, ja Handeln gibt, stiftet Situa-
tionen, in denen die Kinder zusammen leben und arbeiten.

* Wer Kindern Zeit, Raum, Material und Werkzeug bietet, um sich zum Bei-
spiel an einer Materialstation oder in einer Werkstatt mit einer Sache und
Aufgabe einzulassen, der schafft eine neue und wichtige Erfahrung der be-
scheidenen, aber selbst gemachten und gehandelten Sache. So, durch das
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Schaffen einer Sache, entsteht Selbstvertrauen, Kénnen und die Fiahigkeit
zur wirklichen Zusammenarbeit.

Wer mit den Kindern Vorhaben entwickelt, gibt Gelegenheit am gemeinsa-
men Anliegen zusammen zu arbeiten und zu leben. Und vor allem:

Wer sich und den Kindern bei der Versenkung in Sache und Situation Zeit,
MufBle und Humor génnt, in Geduld miteinander umzugehen, indem es da
Pausen, ein Friihstiick, eine nicht verniitzte Zeit, eine ernste Frage, ein ge-
meinsames Lachen, einen Moment der Verstidndigung, einen deutlichen Ar-
ger, ein kurzes Gesprich, eine genaue Beobachtung, eine kundige Beratung,
eben das gibt, was Miihe und Freude und Zusammenleben tatsichlich aus-
macht, der bietet auch sich die neue Lebenssituation, in der Schule mit den
Kindern zu leben, Leben zu entwickeln und nicht nur dort zu arbeiten.

2. Wir, die wir der Piddagogik und Didaktik von Sachunterricht und Heimat-
kunde in der Lehrerbildung und Lehrerfortbildung mit unserer tiglichen Ar-
beit, mit Lehre und Forschung und nicht zuletzt in dieser sinnvollen
Neugriindung der "Gesellschaft fiir Didaktik des Sachunterrichts” verpflichtet
sind, haben die Aufgabe, die Arbeit im sachlichen, aber auch im politischen
Sinn voranzubringen. Uber dem Eifer fiir die "Sache" wird héufig das miih-
same politische Geschift vergessen. Erwin Schwartz hat uns mit der Griin-
dung und Fiihrung des Arbeitskreises Grundschule vorgelebt, wie politische
Wirkung mit sachlichen Anliegen zu verbinden ist.

Wir haben zum Beispiel die politische Aufgabe, fiir einen sinnvollen, zusam-
menhingenden, eigenstindigen und gleichzeitig integrierenden Lehr- und
Forschungsbereich Sachunterricht an den Hochschulen zu sorgen. Die Zerle-
gung in Aspekte, die fast beliebige Einordnung in Fachbereiche, fiihrt zur
stindigen Schwichung und Desorientierung der ganzen Sache. Der Riickgang
der spezifischen Lehre, der Didaktik in unserem Bereich, vollzieht sich stindig
in der weiteren Spezialisierung der Fachbereiche, durch den Auszug der Di-
daktik aus den Universititen, durch das hohere Prestige der Fachwissenschaf-
ten, durch fehlende Nachwuchsférderung, durch die Zuriickdringung der
Praktika, durch die unendliche Miihe, die notwendig ist, wenn man konkretes
Lernen auch an der Universitit initiieren will.
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Aufdie grofle und interessante Sache gesehen sind unsere Aufgaben:

* Die integrative und Leben wie Zusammenleben stiftende Wirkung dieses
Lern- und Lebensbereiches Sachunterricht/ Heimatarbeit handelnd deutlich
werden zu lassen.

* Angesichts der arroganten Bedeutungshegemonie der Fiacher und vielleicht
auch unserer Spezialititen die ganze Sache und unsere Aufgabe nicht zu
verlieren.

* An der Universitit, in der Lehrerbildung und Lehrerfortbildung, diese Sa-
che lebendig durch Vollziehen, Tun, Machen, Handeln aufscheinen zu las-
sen.

* Mit unseren Studierenden Sachunterricht und Heimatarbeit zu leben, nicht
nur zu lehren.

* Unsere Sache nach auflen zu vertreten.

* Unsere Sache durch Forschung vor Ort aufzuhellen und

* auch als Menschen gleicher Interessen und Aufgaben den Versuch zum Zu-
sammenleben redlich zu machen, ohne uns vom Jahrmarkt der Eitelkeiten
allzusehr verfiihren zu lassen.

Ubersicht Anlagen:

Anlage 1: Chronologische Ubersicht zur Entwicklung des Sachunterrichts
Stoffverteilungsplidne und Lehrpléine (links).
Unterrichtsmaterialien zur sozialen Arbeit (rechts).

Anlage 2: Skizze zu den Dimensionen des Zusammenlebens in Schule
und Unterricht

Anlage 3: Skizze zu Inventar und Struktur eines Unterrichts, der
Zusammenleben fordert und fordert
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Anlage 1: Chronologische Ubersicht zur Entwicklung des Sachunterrichts

Stoffverteilungsplane,
Empfehlungen, Lehrplane,
Rabmenrichtlinien (Auswahl)

Baden- Wiirttemberg:
Stoffverteilungsplan fiir die
Volksschulen Baden-Wiirttembergs,
klassischer Stoffverteilungspian mit
einzelheitlich thematischer Zuweisung

Deutscher Bildungsrat

Wichtige Empfehlungen. die teilweise
heute noch nicht befriedigend umgesetzt
sind

Lebrpline Sachunterricht
Nordrhein-Westfalen

Umfangreiches Spektrum an méglichen
Themen. zahlreiche Bereiche

Rabmen-Richtlinien Hessen
Ansatz mit aufkldrender Tendenz.
Versuch zur Handlungsorientierung,
ausgepragter Bereich
Gesellschaftslehre.

interessantes methodisches Konzept

LebrplanRheinland- Pflalz
stofforientierter Lehrplan der ersten
Nachfolgegeneration,

kein konzeptioneller Fortschritt

Rahmen-Richtlinien Hessen
Weiterfiihrung der RR von 1972,
"Gesellschafislehre” mit offener
thematischer Struktur

1958

1970

1972

1974

1976

1978

1980

Chronologische Ubersicht zu Unter-
richtsmaterialien im sozialen Bereich
(Auswahl)

Urban: Wirklichkeit und Tendenz 1971

Beck, Hilligen, Aust: Arbeitsbuch zur
politischen Bildung 1972

Meier: Wohnen 1973

Beck, Hilligen: Politische Bildung ohne
Fundament 1973

Kramer: Information. Vermutung.
Argument 1973

Ueberschir: Rollenverhalten 1973

Bbtefiir: Kinder in aller Welt 1974
Schmidt: Manipulation in der Werbung
1974

ZA3pfel: Den Frieden lemen 1976
Schwenk: Fernsehen lermen 1976
Meier: Umwelt 1976

Silkenbeumer: Politischer Unterricht und
soziales Lernen in der Grundschule 1978

Meier: Wie Menschen leben 1980
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Stoffverteilungspline,
Empfehlungen, Lehrplane,
Rahmenrichtlinien (Auswahl)

Lebrplan Nordrhein-Westfalen
umfangreicher allgemeiner Teil, knappe
thematische Angaben und deutliche
Projektorientierung

Lebrplan Saarland

interessanter Ansatz zur Entwicklung
sachlicher. sozialer und methodischer
"Sensibilitat”

"Neue Bundesldnder"

Stofforientierte Lehrpline. teils mit der
Struktur der Lehrpline aus den "alten"
Léandem. teils mit den thematischen und
stofflichen Traditionen von vor 1989
und aus heimatkundlichen Traditionen

Lebrplan Saarland
weiterentwickelter. interessanter.
knapper Ansatz zur Entwicklung von
Sensibilitat

Entwiirfe Hessen und Hamburg
mit offenem Konzept. thematischen
Bereichen und empfehlenden Hinweisen

Baden-Wiirttemberg

Ausgebuchter Stoffplan mit Stundenan-
gaben zu den einzelnen Bereichen und
ficheriibergreifenden
Arbeitsvorschlagen

1985

1990

1992

1993

41

Chronologische Ubersicht zu Unter-
richtsmaterialien im sozialen Bereich
(Auswabhl)

Schreier, Kbler: Sachunterricht

Bd. 1: Identitit aufbauen

Bd. 2. Zusammenleben mit anderen lernen
1985

Marquardt- Mau:
Chima baut sich eine Uhr 1990

Schernikau, Zahn:
Frieden istder Weg 1990

standig ergéinztes Material siche:
Binde des Arbeitskreises Grundschule
Grundschulzeitschrifien
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Anlage 2: Dimensionen des Zusammenlebens in Schule und Untericht

in die Schule hineinwirkend

- gemeinsame und individuelle
Lebenssituation der Kinder

- besonders wirksame Faktoren
der Lebenssituation wie:
Lebens- und Arbeitssituation
der Eltern. faniilidre
Konstellation

- Wohlstand. Konsum,
Mobilitat. Medien ...

- aligemeine Einflufnahme der
Eltern auf die Schule

- Mitarbeit der Eltern

- Schulsystem der Gesellschaft,
Schulpolitik und
Schulaufsicht

- Schulmentalitiat und
Schulerwartung (Leistungen,
Erzichung) der Gesellschaft

aus der Schule hinaus-

wirkend

- von der Schule beeinflufites
Verhalten der Kinder

- Erkunden der sozialen Umwelt

- Anteil nehmen an der sozialen
Umwelt

- Angebote und Anforderungen
an die soziale Umwelt

- Aktionen in der sozialen
Umwelt. auch unter Mitarbeit
der Eltern

Schulleben und Schularbeit

-soziale Wende 7

- pddagogisches Konzept und
Profil der Schule

- Schulorganisation

- Unterrichtsschule, Halbtags-
schule. Ganztagsschule,
Hort?

- Aufbewahrung, Betreuung,
Angebot ?

- erkennbare Ziele der Schule

- Unterrichtsorganisation und
-qualitat

- Qualitat des Kollegium

- soziales Klima

- Umgang mit Minderheiten
und Kindern mit
besonderem Bedarf

- Regeln und Ordnungen
- Rituale, Feste, Feiern

- Angebote nach innen und
aufien

Zusammenleben im Unter-
richt und durch Unterricht

soziales und padagogisches
Inventar

- soziale Wende des Unterrichts
Basis: prinzipielle Erzichung

- Zeit lassen und Raum
gewdhren

- Aufbau und Pflege von Ritu-
alen. Regeln und Ordnungen

- Kinder kénnen sich an der
Gestaltung des Unterrichts
beteiligen

- Wechsel zwischen gemein-
samer und individueller
Zuwendung zu Situation,
Partner. Sache, Aufgabe

- Wechsel zwischen formellen
und informellen Zeiten

- informelle Zeiten zur Begeg-
nung untereinander und mit
Erwachsenen

- gemeinsame Interessen
entwickeln und gemeinsame
Erlebnisse gestalten

- bewufite Entwicklung von
Methoden

- bewuBite Entwicklung und
Pflege von sachlichen und
sozialen Aufgaben (Helfer,
Patenschaft)

- Entwicklung und Pflege von
Arbeitsformen und Material-
organisation, die Offnung
erlauben wie: Tagesplan,
Wochenplan, Freic Arbeit,
Vorhaben, Angebot,
Materialstation. Werkstatt,
Druckerei, Leseecke ...
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Arbeit an "sozialen"
Aufgaben aus AnlaBl und bei
Gelegenheit

- stindig durch Haltung und
Verhalten in der Situation
erziechend wirken

- mit bewuflten Akten erziehend
wirken

- Regeln und Ordnungen ent-
wickeln, mit den Kindern
erarbeiten und pflegen

- einen Fall aufgreifen und
bearbeiten

- cinen Konflikt mit den
Kindern aufgreifen.
bearbeiten und nach
Losungsansitzen suchen

- soziale Erscheinungen heraus-
heben und bearbeiten

- soziale Fragen aus besonderen
Anlissen und bei
Gelegenheit aufgreifen und
bearbeiten. Beispiele: das
"neue” Kind, Auflenseiter

- soziale Fragen aufgreifen und
bearbeiten wie: Leistungsun-
terschiede. Zusammenarbeit

- indirekt und direkt an sozialen
Fragen arbeiten wie: siegen
und verlieren, Familie,
Trennung, Freundschaft

- in der Situation an Geschlech-
terfragen arbeiten wie: "die
groben Buben", "die bléden
Weiber"

- Kindern soziale Verantwor-
tung geben wie:

Helfer, Patenschaft

- soziale Aufgaben wie:
Integration leben

- Ereignisse von sozialer
Relevanz aus nah und fern
aufgreifen

n

Arbeit an sozialen Phanome-
nen als Themen des Sach-
unterrichts und der Heimat-
arbeit

- ich und du und wir
- in der Schule. unsere Schule

- was wir kénnen. was wir
gelernt haben

- woher wir kommen

- Familien

- wir spielen. wir lernen

- Arbeit und Freizeit

- Fernsehen, Mobilitat. Konsum
- streiten und vertragen

- die Kinder der anderen
Klassen

- Kinder in anderen Orten und
Landern

- wir nehmen Verbindung auf

- Buben und Midchen sind
verschieden und gleich

- Geschlechter: Unterschiede,
Zuneigung. Freundschaft.
Liebe .

- ein Kind wird geboren.
entwickelt sich. wichst auf

- was ein Kind braucht, was
Menschen brauchen

- Zeit und Freizeit
- Arbeit

- andere sind anders.
Aulenseiter, Minderheiten

- Menschen "aus anderen
Welten"

- Welt um uns , Europa

Arbeit an sozialen Proble-
men "'mit erweitertem
Blick"

- leben wir zusammen ?

- Zusammenleben in der Klasse

- Rollen und Aufgaben in der
Klasse

- streiten und vertragen

- siegen und verlieren -
Wettbewerb

- was ich kann, was ich nicht
kann

- was du kannst. was du nicht
kannst

- Lehrerinnen und Lehrer

- andere Familien

- andere leben anders

- woher kommst du. wie lebt
man dort ?

- andere Menschen in unserer
Nihe

- Unterschiede. Behinderungen

- Kinder und Menschen in
anderen Landern

- "dnitte Welt / eine Welt 7"
- "Was machen wir mit der
Umwelt?"

- Wir sind fur die Umwelt
verantwortlich.




Anlage 3

Inventar (Auswahl) eines Unterrichts, der Zusammenleben fordert und fordert

Schiilerinnen und Schiiler

Individuelle Zuwendung und Bereich der individuellen Arbeit

* Rituale praktizieren, sichern und verdndern

* Ordnungen praktizieren, sichern und verindern

* individuell an gleichen Aufgaben arbeiten

* individuell an differenzierten Aufgaben arbeiten

* mit Partnern an gleichen und differenzierten Aufgaben arbeiten
* Methoden erarbeiten, anwenden und verdndern

* Arbeit am Tagesplan, gleiche und differenzierte Aufgaben

* Arbeit am Wochenplan, gleiche und differenzierte Aufgaben

* Arbeit an langerfristig gestellten Aufgaben und Aufgabenserien
* Arbeit an Aufgaben und Angeboten der Pflicht und Wahl wie:

Aufgabenserien, Materialsammlung , Materialstationen, Werktische, ...

.* freie Arbeit nach eigener Wahl und nach Vorschlag
* Arbeit an Vorhaben und Projekten

* die eigene Arbeit und die anderer kontrollieren und bewerten
* wiederholt an der eigenen Arbeit arbeiten
* anderen helfen, sich helfen lassen

* die Lehrerin fragen und sich durch sie beraten lassen
* die eigene Arbeit durch die Lehrerin kontrollieren und bewerten lassen

Gemeinsame Zuwendung und Bereich der gemeinsamen Arbeit
* Rituale praktizieren, sichern und verdndern

* Ordnungen praktizieren, sichern und verdndern

* dem frontalen Unterricht folgen

* erwartete und nicht erwartete Beitrige leisten und Fragen stellen

* an Aufgaben wie erwartet und wie nicht erwartet mitarbeiten

* im gemeinsamen Unterricht mit den anderen Kindern und den Lehrerinnen an
Aufgaben und Gegenstinden arbeiten

* im gemeinsamen Unterricht an Methoden arbeiten

* gemeinsam Methoden einiiben

* gemeinsam an der Vorbereitung und Auswertung von Tages- und Wochenpldnen
arbeiten

* Vorhaben, Ergebnisse und Methoden der freien Arbeit vorstellen

* an gemeinsamen Teilen von Vorhaben und Projekten arbeiten

(Anmerkung;: Verzichtet wurde hier auf das ebenso interessante Inventar der
Lehrerin)
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DAS "DIALOGISCHE PRINZIP" ALS PARADIGMA DES
SACHUNTERRICHTS

Gerhard SCHNEIDER, DIFF Tiibingen

Mit dem Tagungsthema der 2. Jahrestagung der GDSU "Dimensionen des Zu-
sammenlebens" verbindet sich auch das Bild des Menschen, der gebend und
nehmend, fragend und hérend, sich mitteilend und empfangend, sich aus-
driickend und verstehend, in seiner Umwelt mit den Sachen, Pflanzen, Tieren
und Menschen lebt. Der Mensch ist im Dialog mit seiner Mitwelt: Zu den "Di-
mensionen des Zusammenlebens" assoziiert sich der Begriff "Dialog".

Die 1. Jahrestagung der GDSU 1992 in Berlin hat die derzeitige Diskussion
des Sachunterrichts bestitigt, da Sachunterricht etwas anderes sein will als
eine Propideutik der Fachwissenschaften wie Physik, Chemie, Geographie,
Geschichte oder der Sozialwissenschaften.! Sachunterricht will eine kindge-
miéBe ErschlieBung der Welt sein, bei der es nicht um die Instruktion fachwis-
senschaftlicher Inhalte geht, sondern um das selbsttitige und kindgeméife
Sich-Aneignen eines Weltverstindnisses und um das Einiiben des Zusammen-
lebens mit der Umwelt im Sinne einer "Mit-Welt"2. Die wissenschaftliche Fun-
dierung eines solchen Sachunterrichts mufl mit den Paradigmen der Pidago-
gik geleistet werden.

Prinzipien sind im philosophischen Verstindnis keine Rezepte und konkreten
Handlungsanweisungen, sondern allgemeine "Grundsitze' und Regeln, mit
denen wissenschaftliche Erkenntnis allgemeingiiltig und objektiv werden
kann. Wenn das "dialogischen Prinzip" als Paradigma, d. h. als dominierende

1 Wolfgang Klafki: Allgemeinbildung in der Grundschule und der Bildungsauftrag des Sach-
unterrichts. In: Roland Lauterbach, Walter Kohnlein, Kay Spreckelsen, Elard Klewitz
(Hrsg.): Brennpunkte des Sachunterrichts. Kiel 1992, S. 11 - 31.

2 Vgl. Helmut Schreier (Hrsg.): Kinder auf dem Wege zur Achtung vor der Mitwelt. Heins-
berg 1992.°
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wissenschaftliche Orientierung des Sachunterrichts diskutiert werden soll,
sprengt es sicher den Rahmen eines Vortrags. Eine mehr oder weniger gewalt-
same Eingrenzung des Themas ist also zwingend. Es versteht sich von selbst,
daB} wir in der gebotenen Kiirze nur Ansto8e zum Weiterdenken und Diskutie-
ren geben konnen.

Unser Thema hat drei Schwerpunkte: die pidagogische Theorie, mit der der
Sachunterricht begriindet werden soll, das dialogische Prinzip als dominieren-
de wissenschaftliche Orientierung und schliellich der Sachunterricht als An-
wendungsbereich dieses Paradigmas. Ich mochte Sie um diese drei Berge her-
um und meist mithsam hinaufmit folgenden Abschnitten fiihren:

1. Zur Aufgabe der pidagogischen Theorie als dialogische Standortbestim-
mung im Raum und in der Zeit

2. Traditionen padagogischen Denkens: Der Dialog als Quelle der Wahrheit
3. Das "dialogische Prinzip" Martin Bubers als Revision der Reformpadagogik

4. Folgerungen fiir den Sachunterricht.

1. Zur Aufgabe der pidagogischen Theorie als dialogi-
sche Standortbestimmung im Raum und in der Zeit

Die padagogische Theorie soll der Lehrerin3 helfen, ihre Praxis zu durchleuch-
ten und zu verstehen. Erst dann wird sie fiir die Praxis relevant und kann
Veridnderungen und Innovationen in Gang setzen. Die piddagogische Theorie
hat eine besondere Form des menschlichen Handelns zum Inhalt, ndmlich Er-
ziechung und Bildung. Weil wir es bei den Adressaten unseres padagogischen
Handelns, d.h. bei Kindern, mit Menschenwiirde und Freiheit ausgestatteten
Personen zu tun haben, kann Erziehung und Bildung keine Technik, Erzie-
hungswissenschaft keine Technologie sein; sie wiirde ihren Adressaten zum
Objekt des Handelns machen. Das gilt auch fiir den Sachunterricht. Auch hier
haben wir es mit einer Form des "erziehenden Unterrichts" zu tun, bei dem
das erzieherische Handeln den Bereich der Werte und Normen beriihrt: Es

3 Da in der Grundschule meist Frauen unterrichten, verwende ich, um umstindliche For-
mulierungen zu vermeiden, die Berufsbezeichnung "Lehrerin" anstelle des Begriffs
"Lehrer”, der sonst hidufig fiir die Gesamtheit dieser Berufsgruppe verwendet wird. Eine
Diskriminierung der ménnlichen Minderheit ist damit nicht beabsichtigt.
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geht ja nicht nur um das Wissen iiber die Sachen, sondern auch und nicht zu-
letzt darum, was wir tun sollen, wie wir mit ihnen richtig umgehen und leben
sollen. Und weil sich ein solcher Sachunterricht nicht zwischen der Lehrerin
und der Klasse, sondern zwischen unverwechselbaren, einmaligen Personen
ereignet, ist auch jede Unterrichtsstunde einmalig und folglich gegen Rezepte
immun. Am interpersonellen Bezug, der sich nicht in Rezepte pressen 148t und
der wegen der Einmaligkeit der beteiligten Personen nicht wiederholbar ist,
zeigen sich die Grenzen der Empirie bei der padagogischen Theoriebildung. -
Nun gibt es aber im ErziehungsprozeB auch iiberpersénliche Faktoren wie den
"Zeitgeist", also historische Konstellationen. Sie nehmen Einflu8 auf die Inhal-
te, Methoden, Normen, Werte und Ziele der Erziehung und auf die beteiligten
Personen. Eine pidagogische Theorie mufl also, wenn sie fiir die Schulpraxis
hilfreich sein will, die konkrete historische Situation der Lehrerin mitaufneh-
men, ohne zu allgemein zu werden; sie muf3 aber auch der Lehrerin ein "ge-
schichtliches StandortbewuBtsein" geben. Unsere Beschiftigung mit der pad-
agogischen Theorie miifite sich also zunichst um das Hier und Jetzt kiimmern.
Hier und jetzt bedeutet nicht nur den Sachunterrichts-Kongre8 in Koéthen,
sondern auch: Neuanfang und aufkommende Resignation, Versuche und
Scheitern von Dialog; hier und jetzt bedeutet schlieBlich auch das gemeinsame
Suchen nach einer piadagogischen Theorie des Sachunterrichts, der nach einer
Periode fachwissenschaftlicher Orientierung sich - nicht ganz ohne kritische
Gegenstimmen - wieder der Reformpidagogik zugewandt hat.

Theodor Litt publizierte 1947, in einer dhnlichen Zeit des Neuanfangs wie
heute, den Aufsatz "Die Bedeutung der pidagogischen Theorie fiir die Ausbil-
dung des Lehrers"4. Litts Aufsatz gehort zum gemeinsamen Erbe der deut-
schen Piddagogik, das in Ost und West immer noch Giiltigkeit hat. Wir haben
ja nicht nur einen Neuanfang fiir den Osten. Denn der Zusammenschlufl der
beiden deutschen Staaten sollte ein gemeinsamer piddagogischer Neuanfang
aller deutschen Staaten werden. Wie sollte sonst eine einseitige Kolonisation
vermieden werden! So jedenfalls dachte man noch 1990 in Berlin auf dem 1.
deutsch-deutschen Kolloquium zur Unterstufe / Grundschule.5 Man war der

4 In: Theodor Litt: Fiihren oder Wachsenlassen. Eine Erorterung des pddagogischen Grund-
problems. Stuttgart 1965, S. 110 - 126. - Der Aufsatz erschien urspriinglich in der Zeit-
schrift "Pidagogik” (Bd. I, Berlin 1947).

5

Vgl. Gerhard Schneider: Thesen zur gegenwirtigen Theoriekonzeption der Crundschulpéd-
agogik in der BRD. In: Unterstufe / Grundschule in Ost und West. Erstes deutsch-deut-
sches Kolloquium am 29. und 30. Juni 1990 in Berlin hrsg. von Akademie der Péddagogi-
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Ansicht, daB ein gemeinsamer Neuanfang zuerst beim gemeinsamen pidagogi-
schen Erbe beginnen miisse. - Theodor Litt sieht im Schaffen eines Standort-
bewuBtseins, im Offnen der jungen Generation fiir die geschichtlichen Krifte
und den Reichtum ihrer Vergangenheit eine wesentliche Aufgabe der Lehre-
rinnen und Lehrer. Seine Aussagen gelten natiirlich auch fir den Sachunter-
richt, der ja eine erste Standortbestimmung des Kindes in seiner immer ge-
schichtlichen Umwelt zu leisten hat. Litt sieht es als Aufgabe der pidagogi-
schen Theorie wiederum, den Lehrerinnen und Lehrern "den Ausblick in die
Weite dieser geistigen Landschaft zu eréffnen”. Was man herkommlicherweise
"Geschichte der Pddagogik” nenne, habe hier seine wesentlichste Bestimmung.
Damit sei freilich nicht die Geschichte der padagogischen Systeme und Orga-
nisationen, sondern eine Geschichte der geistigen Stromungen und Krifte des
europédischen und besonders des deutschen Raumes gemeint. "Was die geistige
Schopferkraft von Hellas, Roms staatengriindender Wille, das Gottsuchen der
christlichen Seele, die Einheitskultur des Mittelalters - was Renaissance und
Reformation, Aufklirung und Humanititsbewegung, der Aufstieg des neuzeit-
lichen Volksstaates und die Arbeiterbewegung zum Wesen des heutigen Men-
schentums beigesteuert haben: das soll ein jeder wissen, der junge Deutsche
von einer gewissen Altersstufe an fiir das ihrer harrende Leben vorbereiten
soll. Denn nur auf Grund einer solchen Horizonterweiterung wird er in sich
und folgeweise auch in dem ihm Anvertrauten den Geist verstehender Duld-
samkeit entwickeln koénnen, dessen das deutsche Leben bedarf, um von den
ihm so tief eingewachsenen Lastern rechthaberischen Unfehlbarkeitsdiinkels
und gehissiger Verfolgungssucht erlést zu werden. Nur wenn sich dem Lehrer
die Weite dieses geistigen Horizonts erschlossen hat, wird er auch die geisti-
gen Michte, deren Niederschlag ihm als Inhalt seiner lehrenden Tétigkeit ent-
gegentritt, nicht wie ein undurchschaubares Fatum tiber sich verfiigen lassen,
sondern aus inniger Vertrautheit mit ihrer Herkunft und Bedeutung in Lehre
und Erziehung zur Wirkung bringen kénnen. Die "Bildungsgiiter”, mit denen
er arbeitet, sind fiir ihn nicht mehr vorgeschriebene "Stoffe", die man "behan-
delt", weil sie im Lehrplan stehen, sondern bildende Krifte, die man aus dem
Mutterboden des geschichtlichen Lebens hervorwachsen sieht. Dies die Ge-

schen Wissenschaften / Institute fiir Bildungsforschung und Erziehungswissenschaft -
Fachinforinationszentrum Bildung - . Berlin 1990, S. 54 - 62.
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stalt, die die padagogische "Wert- und Giiterlehre” annehmen muf}, um dem
Lehrer die rechte Wegweisung geben zu kénnen."6

Theodor Litt hat im selben Aufsatz Pddagogik als Theorie eines Handelns vor-
gestellt, das sich dialogisch auf Sachen und Menschen bezieht. Litt stellt Mar-
tin Bubers dialogisches Denken nicht zufillig an den Beginn seiner Ausfiih-
rungen, steht er doch selber in jener philosophischen Tradition des dialogi-
schen Denkens. Die Geschichte des dialogischen Prinzip kann uns zu dieser
von Litt fiir einen Neuanfang geforderten Horizonterweiterung verhelfen.

Geschichtliche Standortbestimmung heiflt nicht, da wir vorgefaite Ideen in
die Geschichte hineinlesen, sondern unsere eigene Befindlichkeit an den Spu-
ren der Zeit orten: sie ist selbst schon ein Dialog. Sie ist ein Modell fiir unser
Handeln im Heimat- und Sachunterricht, der fragend und suchend Standort-
bestimmung im Raum und in der Zeit sein will.

2. Traditionen pidagogischen Denkens:
Der Dialog als Quelle der Wahrheit

Didlogos heiflt im alten Griechisch Gesprich, Unterredung. Das dem Wort zu-
grunde liegende Verb dialegomai bedeutet: sich im Nachdenken auseinander-
legen, iiberdenken, sich unterreden, sprechen. - Die sog. Dialog-Philosophie ist
eine besondere Richtung der phinomenologisch-anthropologischen Diskussion
zu Beginn unseres Jahrhunderts, die im Dialog, in der wechselseitigen Mittei-
lung, einen Weg sah, daB die Gesprichspartner zu einem gemeinsamen Sinn-
bestand kommen. "Der Ort der Wahrheit ist der Dialog", sagte einmal der Phi-
losoph und Pddagoge Otto Friedrich Bollnow. Wenn der Dialog Quelle der Er-
kenntnis sein kann, dann ist es verstindlich, da8 die Dialog-Philosophie einen
starken Einfluf auf die Ethik und die Pddagogik ausiibte. Martin Buber, der
wichtigste Vertreter dieser Gruppe, gab dem dialogischen Denken unter allen
Ansitzen wohl die vollendetste Form. In seinem Aufsatz "Zur Geschichte des
dialogischen Prinzips" beginnt er seine Erérterung mit Zitaten von Friedrich
Heinrich Jacobi. Jacobi machte 1775 eine Entdeckung, also in einer Zeit, in
der der Rationalismus der Aufkldrung bereits als schmerzhaft empfunden
wurde, weil im Polizeistaat des Absolutismus der Einzelne zum "kollektiven"

6 Theodor Litt: Die Bedeutung der padagogischen Theorie fiir die Ausbildung des Lehrers.
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Menschen geworden war, zum austauschbaren, berechenbaren, niitzlichen
Teilchen eines nach mechanischen Regeln funktionierenden Systems. Jacobi
schreibt in einem Brief: "Ich 6ffne Aug und Ohr, oder ich strecke meine Hand
aus, und fiihle in demselbigen Augenblick unzertrennlich: Du und Ich, Ich und
Du.” An anderer Stelle heif3t es: "Quelle aller GewiBheit: Du bist, und Ich bin."
Jacobi bringt das 1785 auf die Formel: "Ohne Du ist das Ich unméglich."?

Was Jacobi in dieser Zeit der Uberbetonung des Wissens und des methodi-
schen Lernens hervorhebt, ist also, dal zum Erkennen nicht der Verstand und
die Instruktion von Wissen entscheidend ist, sondern unsere Sinne und damit
verbunden unser Gefiihl. Und, daB unser SelbstbewuBtsein in der Begegnung
mit dem Anderen angelegt ist. Jacobis Entdeckung war aber nur eine Neuent-
deckung einer philosophischen Weisheit, die in einer sehr dhnlichen Zeit lange
vor ihm gemacht wurde, zum festen Bestand der Philosophie gehérte und im-
mer wieder in dhnlichen historischen Situationen in Erinnerung gerufen wur-
de. Gegen die Aufklirung der Sophisten im klassischen Athen des 5. vorchrist-
lichen Jahrhunderts hatte nimlich Sokrates und nach ihm sein Schiiler Pla-
ton, ohne die Anspriiche der damaligen Aufklirung preiszugeben, einen neuen
Weg der Erkenntnis gefunden, der nicht in der Ansammlung von Wissen, son-
dern vor allem im fragenden Zugang zur Welt bestand.

Sokrates war ein Mann der alltdglichen Sprache, der seine Mitbiirger durch
seinen untersuchenden Dialog (Mieutik, Hebammenkunst) verunsicherte. "Ich
weil}, daB ich nichts weif}", war seine Formel. Logos, wir wiirden heute dafiir
vielleicht "wissenschaftliche Beweisfithrung, Untersuchung, Rechenschaft" sa-
gen, und Didlogos lassen sich bei ihm kaum trennen. Logos kommt vom grie-
chischen legein: lesen, sammeln, zusammenzihlen, erzihlen, reden. - Im Dia-
log Theaitetos fragt Theaitetos den Sokrates, was er unter Denken verstiinde.
Sokrates antwortet: "Eine Rede, welche die Seele bei sich selbst durchgeht
iiber dasjenige, was sie erforschen will."8 Fiir Platon, den Autor der "Dialoge",
ist das Denken ein ununterbrochener Dialog, ein inneres und duBleres Reden -
mit sich selbst und mit anderen, um die Wahrheit zu erlangen.

AaO, S 120ff.

7 Zitiert bei Martin Buber: Zur Geschichte des dialogischen Prinzips. In: Martin Buber: Das
dialogische Prinzip. Heidelberg 1979, S. 301.

8 Theait. 189 e. In: Platon. Siimtliche Werke in der Ubersetzung von Friedrich Schleierma-
cher. Rowohlt Tb 1958, S. 157.
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Die Sokratische Methode hat seither ihren Platz in der P4dagogik nie verlo-
ren. Zu allen Jahrhunderten bezog man sich auf die Weisheit des Sokrates,
daB3 das Suchen wichtiger sei als das Finden und die Selbstindigkeit des Den-
kens héher als Eintrichtern und Akkumulation von Wissen. Die Sokratische
Weisheit taucht in der Folge in immer neuen Kleidern auf. Und so ist das "ent-
deckende Lernen" keine Erfindung der Reformpiddagogik, sondern hat seinen
Ursprung im dialogischen Denken.

Aber kehren wir noch einmal zur Etymologie des griechischen Begriffs logos
zuriick. Neben der platonischen Philosophie war es vor allem das aristoteli-
sche Gedankengut, das entscheidenden Einflufl auf die pidagogischen Konzep-
tionen Europas ausiibte. Zur Standardliteratur aller, die mit Erziehung und
Bildung zu tun hatten, gehérten bis ins 20. Jahrhundert die "Nikomachische
Ethik" und die "Politik" des Aristoteles. In beiden Werken finden sich zentrale
Aussagen zur Pidagogik. So heilt es in der "Politik™: "Gut und tiichtig wird
man durch drei Dinge: diese drei sind: Natur, Gewéhnung und das eréffnende
Wort."9 Fiir "Natur" steht im Originaltext physis, fiir "Gewshnung" ethos und
fir "eroffnendes Wort" logos. In der Parallelstelle der "Nikomachischen Ethik"
heiflt es: "Gut werden die Menschen, wie man annimmt, teils durch Natur
(physis), teils durch Gewéhnung (ethos) und teils durch Belehrung (dida-
ché)"10, Der Begriff logos hatte also neben seinen iiblichen Bedeutungen wie
Wort, Begriff, Rede, Untersuchung, wissenschaftliche Beweisfithrung, Rechen-
schaft und Vernunft auch eine piddagogische Verwendung; das 148t sich aus
den zitierten Parallelen schlielen. - Pidagogisches Gesprach hat zur Aufgabe,
den logos im Kind zu eréffnen und es zum lebendigen Dialog mit der Welt zu
befdhigen.

Zu dieser europiischen Denktradition kommt eine weitere: Aus der Einsicht,
daB sich die Wahrheit im Dialog erschlie3t, entwickelte sich seit dem Altertum
die Lehre vom sensus communis, dem Gemeinsinn. Sie sagt, da3 jeder Mensch
einen Sinn habe, mit dem er ohne Verstandesargumente und Vernunftschliisse
Wahrheit erkennen kénne. Die Lehre vom sensus communis war bis ins 18.
Jahrhundert Bestandteil der Rhetorik, einer Wissenschaft, die spéter von der
Piddagogik abgelost wurde. Wie sehr die Diskussion des Gemeinsinns in der so-

9 Ppol VII 13, 1332 a 38. - Zitiert bei Edward-Jack Birkenbeil: Erziehungsphilosophie des Dia-
logischen. Frankfurt 1984, S. 75.

10 NE X 10. 1179 b 20. - Zitiert bei Edward-Jack Birkenbeil: Erziehungsphilosophie des Dialo-
gischen. Frankfurt 1984, S. 75.
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kratisch-platonischen Tradition steht, 148t sich am Beispiel Kants zeigen. Im
840 seiner "Kritik der Urteilskraft" schreibt Kant, da man sich unter dem
sensus communis "die Idee eines gemeinschaftlichen Sinnes, d.i. eines Beurtei-
lungsvermogens 1! vorstellen miisse, welches gleichsam an die gesamte Men-
schenvernunft sein Urteil halten wiirde. Kant hilt den Gemeinsinn fiir iiber-
aus wichtig und fligt diesem Paragraphen Regeln bei, mit denen dieses allge-
meine Beurteilungsvermégen fruchtbar werden kann. Sie sind immer aktuell
und konnten durchaus zum festen Regelbestand des Sachunterricht gehéren:

"1. Selbstdenken; 2. An der Stelle jedes anderen denken; 3. Jederzeit mit sich
einstimmig denken. Die erste ist die Maxime der vorurtheilsfreien, die zweite
der erweiterten, die dritte der consequenten Denkungsart." Die erste Maxime,
die "einer niemals passiven Vernunft", soll Vorurteile und Aberglaube iiber-
winden. Sie ist der Inbegriff der Aufkldrung. Die zweite Maxime soll die "sub-
jektiven Privatbedingungen des Urteils" iiberwinden und "aus einem allgemei-
nen Standpunkt” iiber sein eigenes Urteil reflektieren. Die dritte Maxime ist
am schwierigsten und kann nur erreicht werden, wenn die beiden ersten Re-
geln durch langes Einiiben zur Gewohnheit geworden sind.12

Selbstindigkeit im Denken ist die Voraussetzung jeder Partnerschaft, ohne
die wiederum ein echter Dialog nicht denkbar ist. Der Positionswechsel und
das Sehen auf einen Gegenstand vom Standpunkt des anderen aus sind Vor-
aussetzung fiir das Verstehen des anderen und damit zum Gelingen eines Dia-
logs. Die Maximen des sensus communis, die Kant in der "Kritik der Urteils-
kraft" in seine Uberlegungen zur ésthetischen Urteilskraft einbettet, haben in
diesen die Partnerschaft und den Dialog férdernden Regeln eine wichtige kriti-
sche Funktion gegen die subjektivistische Pervertierung unseres Urteils. Die
philosophische Grundlegung des dialogischen Prinzips leistet Kant aber durch
die ganze "Kritik der Urteilskraft". In der "Kritik der Urteilskraft untersucht
Kant welche Funktion unser Fiihlen beim Erkenntnisprozef3 hat. Die reflexive
Urteilskraft, so nennt er unsere Fihigkeit, das durch die Sinne Wahrgenom-
mene auf das "Lebensgefiihl” des Subjekts13 zuriickzubeziehen, - die reflexive
Urteilskraft gibt dem Subjekt eine Méglichkeit des "Erkennens" durch das Ge-
fiihl. Kant unterscheidet dabei zwei Bereiche, den der dsthetischen Urteils-

11 K4U AA, V 293.

12 kqu AA, V 294 f. - Vgl. diese Maximen in Kants "Anthropologie in pragmatischer Hin-
sicht”, AA, VII 228.

13 K4U V 204.
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kraft, die ein Urteil iiber das Schéne in der Natur und der Kunst abgibt, und
den der teleologischen Urteilskraft, die einen Blick auf den Sinn und Zweck ei-
ner Sache, auf das Ganze wirft. Im Zusammenhang mit der teleologischen Ur-
teilskraft untersucht Kant den ganzen Bereich der Kultur des Menschen. Kant
kommt zum aufregenden Ergebnis, daB die Reflexivitit des Menschen, also die
dsthetische und teleologische Urteilskraft, eine Verbindung zwischen Natur
und Freiheit, zwischen Wissen und Handeln herstellen kann. Er stellt damit
der Naturwissenschaft mit ihrem kausalen, zerlegenden Denken ein Regulativ
zur Seite, das verhindern soll, daf3 die Natur zum Opfer der Wissenschaft wird
und ausgebeutet und zerstért wird. Durch die Einiibung der dsthetischen und
teleologischen Urteilskraft wird der quantitativ-objektive Zugang zur Welt
durch einen qualitativen erginzt: Wir kénnen jetzt auf die "Sprache der Na-
tur"14 horen. Die Natur wird zum Dialogpartner. In der kontemplativen Be-
gegnung mit dem Schénen in der Natur legt sich uns - mit den Worten Kants -
die "Chiffreschrift” aus, "wodurch die Natur in ihren schénen Formen figiirlich
zu uns spricht."15- Pidagogisch relevant ist dabei, da Kant, wie schon er-
wihnt, die reflexive Urteilskraft an die kritischen Regeln des Gemeinsinns
bindet; sie bekommt dadurch eine weitere Zuordnung zum Dialogischen Den-
ken.

Diese Lehre Kants hat gegenwirtig im Zusammenhang mit dem féchertiiber-
greifenden Denken der Okologie eine unverbrauchte Aktualitit erlangt: Das
quantitativ-analytische und wertfreie Vorgehen der Naturwissenschaften
kann und muB durch den qualitativ-teleologischen und reflexiven Zugang er-
gidnzt werden, wenn wir zum richtigen Umwelt-Handeln kommen wollen. Un-
ser fragendes und forschendes Zugehen auf die Welt darf nicht vom einengen-
den Filter einer ausschlieBlich fachwissenschaftlichen Problemstellung ge-
bremst oder umgeleitet werden. Um die Natur zu uns sprechen zu lassen,
miissen wir mit der groten Offenheit auf sie zugehen. Wir miissen sie aber
auch als unzuginglich fiir unser Verstehen akzeptieren. Wir miissen die Gren-
zen unseres Verstehens annehmen. Und wenn Natur eine "Sprache” hat, dann

14 pie "Sprache der Natur” ist ein alter Topos der Philosophie und Theologie, der sich nach
Kant u.a. auch bei Theodor Litt findet. Friedrich Kimmel hat herausgearbeitet, da Otto
Friedrich Bollnow in seinen letzten Lebensjahren sich diesem Problem intensiv gewidmet
hat. Vgl. Friedrich Kiimmel: Natur als Grenze des Verstehens. Die Natur spricht, doch nur
wenn wir lermen sie mit den Augen zu héren. - Vortrag auf dem Symposium zum 90. Ge-
burtstag von Otto Friedrich Bollnow vom 11. bis 13. Mérz 1993 in Tiibingen.

15 KdU AA V 301.
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ist sie auch im Sinne Kants "miindig". Durch ihre Sprache und Miindigkeit ist
sie ein "Rechtssubjekt”, das der Mensch nicht unterwerfen und ausbeuten
kann. Das ist das Regulativ, das Kant in der "Kritik der Urteilskraft" dem
kausalen, naturwissenschaftlichen Denken zur Seite stellt, ohne das Wissen
abzuwerten. Diese Position Kants kénnte uns helfen, antiszientistische Ten-
denzen der Reformpédagogik zu iiberwinden und Martin Bubers Formulierung
des dialogischen Prinzips zu korrigieren und zu erginzen. Bei Buber scheint
das "objektive" Denken eine Abwertung zu erfahren. Wir werden dariiber im
néchsten Abschnitt sprechen.

Mit Kants "Kritik der Urteilskraft” kann eine erziehungsphilosophische
Grundlegung des Sachunterrichts geleistet werden.16 Der Sachunterricht muf
bei seiner ErschlieBung von Natur und Kultur die Voraussetzungen schaffen,
daB das Kind fragend und hérend die Sprache der Natur vernimmt. Dies ge-
schieht durch die ésthetische Erziehung.17 Sie widmet sich nicht nur den Sin-
nen und Gefiihlen des Kindes und iibt die reflexive Urteilskraft ein, sie 6ffnet
auch das Kind fiir die Sprache der Dinge und macht es fiir den Dialog bereit.

3. Das "dialogische Prinzip" Martin Bubers als Revision
der Reformpiddagogik

Die Dialog-Philosophie kommt unmittelbar nach dem ersten Weltkrieg zur
Entfaltung. Ihr vorausgegangen war seit der Jahrhundertwende eine Auf-
bruchsstimmung, die sich in Bewegungen wie der Kunsterziehungsbewegung,
der Jugendbewegung und der Reformpéddagogik manifestierten. Diese Bewe-
gungen waren getragen von einem kulturkritischen Geist gegen den Rationa-
lismus und Intellektualismus der spétbiirgerlichen Industriegesellschaft und
vom Glauben an den natiirlichen und harmonischen Menschen, dessen schop-
ferische Kréfte durch Zivilisation und Kultur verschiittet wiirden. Durch eine
Riickkehr zum echten und natiirlichen Leben glaubte man diese vom zweckra-
16 Vgl. Gerhard Schneider: Uberlegungen zur Pidagogik des Sachunterrichts im AnschluB an

Kants Kritik der Urteilskraft. - DenkanstéB8e zum Erziehenden Unterricht in der Grund-

schule. In: Schreier, H., u. a.: Zum Bildungswert des Sachunterrichts. Schmidt & Klaunig,
Kiel 1990, S. 78 - 105.

17 ygl. Musisch-Asthetische Erziehung in der Grundschule. Deutsches Institut fir Fernstudi-
en an der Universitét Tibingen 1989 - 1990.- Vgl. Gerhard Schneider (Hrsg.): Asthetische
Erziehung in der Grundschule. Argumente fiir ein fiicheriibergreifendes Unterrichtsprin-
zip. Weinheim und Basel 1988.
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tionalen Denken bedrohten Krifte wieder in eine organische Ordnung zuriick-
filhren zu kénnen. - Im Bereich der Kunst richtete sich die Kritik des Jugend-
stils und des Expressionismus gegen die tradierten Kunstformen, insbesonde-
re aber gegen den Historismus und Asthetizismus. Im Bereich der Pidagogik
wandte man sich gegen die Verwissenschaftlichung und den erstarrten Forma-
lismus der Schule (insbesondere gegen den Herbartianismus) und der Erzie-
hung. Pddagogik "vom Kinde aus", "natiirliche" Selbstentwicklung, Selbstbil-
dung und Selbstbestimmung des jungen Menschen, Entfaltung der schopferi-
schen Krifte im Kind durch Spiel und "musische Erziehung", Primat der "Er-
ziehung" gegeniiber der "Bildung", Erziehung zur Gemeinschaft durch die Ge-
meinschaft wurden zu Schliisselbegriffen. Technik und Koénnen, Perfektion
und Leistung wurden abgelehnt. - Diese Bewegungen hatten hiufig die Kenn-
zeichen einer romantischen Flucht nach innen; ihre Ablehnung der tradierten
formalen und logischen Prinzipien trug mitunter irrationale Ziigel8. - Nach
der abrupten Unterbrechung durch den Ersten Weltkrieg mit den schreckli-
chen Erfahrungen gerade jener engagierten Jugendbewegten lebte diese kul-
turkritische Bewegung in den 20er Jahren wieder in revidierter Form auf und
schlug sich iiberaus fruchtbar in Reformplinen und Modellschulen nieder19,

Vor dem Hintergrund dieses "Zeitgeists" entwickelt Martin Buber sein dialogi-
sches Denken, das er vor allem in seinem Hauptwerk "Ich und Du" (1923), in
der "Rede iiber das Erzieherische" (1926), in "Zwiesprache" (1932) und "Die
Frage an den Einzelnen" (1936) vorstellte.

Buber unterscheidet zwei Grundverhaltensweisen des Menschen, die sich in
den zwei Grundwortern Ich-Du und Ich-Es ausdriicken. "Es gibt kein Ich an
sich, sondern nur das Ich des Grundwortes Ich-Du und das Ich des Grundwor-
tes Ich-Es."20 Wer das Grundwort Ich-Du sagt, tritt in Beziehung zum Ande-
ren, das Du wird zur Gegenwart. "Nur dadurch, dal das Du gegenwirtig wird,
entsteht Gegenwart. Das Ich des Grundwortes Ich-Es, das Ich also, dem nicht
ein Du gegeniiber leibt, sondern das von einer Vielheit von "Inhalten” umstan-
den ist, hat nur Vergangenheit, keine Gegenwart. Mit anderem Wort: insofern

18 Vgl Hubert Steinhaus: Blut und Schicksal. Die Zerstérung der piddagogischen Vernunft in
den geschichtsphilosophischen Mythen des Wilhelminischen Deutschlands. In: Z.fPad., 22.
Beiheft, Weinheim und Basel 1988, S. 87 - 113.

19 wie z. B. Jena-Plan; Petersen; Landerziehungsheime wie z. B. die Odenwaldschule, Freie
Waldorfschulen, Montessori-Schulen, Volkshochschulen usw.

20 Martin Buber: Ich und Du. In: Martin Buber: Das dialogische Prinzip. A.a.O., S. 8.
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der Mensch sich an den Dingen geniigen 148t, die er erfihrt und gebraucht,
lebt er in der Vergangenheit, und sein Augenblick ist ohne Prdsenz. Er hat
nichts als Gegenstinde; Gegenstinde aber bestehen im Gewesensein."2! Wer
also das Grundwort Ich-Es sagt, verlaf3t die dialogische Beziehung und unter-
wirft das Gegeniiber seinen Zwecken, so z. B. in der Wissenschaft, um das Ob-
jekt zu "erkennen” oder um dann diese Erkenntnisse anzuwenden und es in
der Technik zu "bearbeiten". Wenn das "erzieherische Verhiltnis (...) ein dialo-
gisches" ist, wie Martin Buber zwei Jahre spiter in seiner "Rede iiber das Er-
zieherische" sagt, kann Erziehung demnach keine Technik sein.

Buber ordnet der Grundverhaltensweise Ich-Du drei Bereiche zu, wir kénnten
unserem Tagungsthema folgend sagen, drei Dimensionen des Zusammenle-
bens: das Leben mit der Natur, das Leben mit den Menschen und das Leben
mit den geistigen Wesenheiten. Buber sagt das in einer fast poetischen oder
religiosen Sprache, die unserem modernen Wissenschaftsjargon fremd und
provozierend gegeniibersteht.:

"Drei sind die Sphéren, in denen sich die Welt der Beziehung baut.

Die erste: das Leben mit der Natur, darin die Beziehung an der Schwelle der
Sprache haftet.

Die zweite: das Leben mit den Menschen, darin sie sprachgestaltig wird.

Die dritte: das Leben mit den geistigen Wesenheiten, darin sie sprachlos, aber
sprachzeugend ist.

In jeder Sphire, in jedem Beziehungsakt, durch jedes uns gegenwirtig Wer-
dende blicken wir an den Saum des ewigen Du hin, aus jedem vernehmen wir
ein Wehen von ihm, in jedem Du reden wir das ewige an, in jeder Sphére nach
ihrer Weise. Alle Sphéren sind in ihm beschlossen, es in keiner.

Durch alle strahlt die eine Gegenwart.
Wir aber kénnen jede der Gegenwart entheben.

Wir kénnen aus dem Leben mit der Natur die "physische” Welt heben, die der
Konsistenz; aus dem Leben mit den Menschen die "psychische” Welt, die der
Affizierbarkeit; aus dem Leben mit den geistigen Wesenheiten die "noetische”
Welt, die der Giiltigkeit. Nun ist ihnen die Transparenz und damit der Sinn

21 Martin Buber: Ich und Du. Aa.Q,S. 16.
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genommen, jede ist brauchbar und triib geworden, und bleibt triib, ob wir sie
auch mit leuchtenden Namen - Kosmos, Eros, Logos - belehnen."22

Auf der dritten Internationalen Pidagogischen Konferenz in Heidelberg 1925
hielt Martin Buber einen Hauptvortrag mit dem Thema "Erziehung und Frei-
heit", die er dann spiter unter dem Titel "Rede iiber das Erzieherische" verof-
fentlichte. Das Tagungsthema "Die Befreiung des Schépferischen im Kinde"
war ganz im Sinne der Reformpidagogik. Martin Buber, Verfechter und
gleichzeitig Kritiker der Reformpiadagogik, greift nun in dieser Rede das dialo-
gische Prinzip auf, und bestimmt das erzieherische Verhiltnis als ein dialogi-
sches: In der Erziehung nimmt das dialogische Prinzip eine spezifische Gestalt
an. Die Entfaltung der schopferischen Krifte im Kinde kritisiert Buber als
einseitiges Ziel der Erziehung, weil das Kind kein Schépfer ist. Zwar ist die
Entfaltung der schopferischen Krifte eine Voraussetzung der Erziehung, sie
ist aber fiir eine Begriindung der Erziehung nicht tauglich und kann nicht die
einzige Aufgabe bleiben. An Stelle des Urhebertriebs betont Buber den Trieb
nach Verbundenheit, fiir die geforderte Freiheit setzt er Verantwortung, den
schopferischen Kriften des Kindes setzt er die durch den Erzieher wirkenden
aufbauenden Krifte der Welt entgegen. Das Entscheidende ist nach Rita van
de Sandt in diesen Antithesen mitenthalten: "daBl das Kind durch die Erzie-
hung aufgenommen wird in einen mitmenschlichen Bezug. Eine Erziehung,
die den werdenden Menschen nur auf seine Selbstentfaltung hin férdert, fithrt
ihn in die Einsamkeit. Freiheit, die als padagogisches Ziel und nicht als Mog-
lichkeit zur Verbundenheit aufgefa8t wird, vermag keinen wirklichen Gegen-
pol zum Zwang schaffen. In eine wirkliche Beziehung zum anderen Menschen,
in eine Gemeinschaft, die verantwortlich fiireinander und fiir die Gestaltung
der Welt einsteht, kann das Kind nur eingefiihrt werden durch ein erzieheri-
sches Verhiltnis, das diese Beziehung in sich selbst verwirklicht, das somit als
ein dialogisches bestimmt werden kann."23 - Wilhelm Flitner hat zu Recht Bu-
bers Heidelberger Rede neben Theodor Litts "Fiihren oder Wachsenlassen" von
1927 als "die vielleicht wirksamste Schrift der Revisionsbewegung"24 der deut-
schen Reformpiddagogik bezeichnet, weil sie einerseits alte Autorititsstruktu-

22 Martin Buber: Ich und Du. Aa.O,S. 103.
23 Rita van de Sandt: Martin Bubers Bildnerische Tétigkeit zwischen den beiden Weltkriegen.
Ein Beitrag zur Geschichte der Erwachsenenbildung. Stuttgart 1977, S. 101 f.

24 W. Flitner, G. Kudritzki (Hrsg): Die deutsche Reformpadagogik. Bd. 2: Ausbau und Selbst-
kritik. Diisseldorfund Miinchen 1962, S. 299. - Zitiert bei Rita van de Sandt, a.a.0., S. 102.
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ren der Padagogik iiberwindet, andererseits den iibersteigerten "pddagogi-
schen Expressionismus"” der Reformer zuriickweist.

Bubers und Litts Bemiihungen gegen das Fiihrerprinzip der Jugendbewegung
und Reformpédagogik und ihre romantischen, vitalistischen und irrationalen
Strémungen hatten bekanntlich wenig Erfolg: Die begonnene kritische Revisi-
on wurde durch den Nationalsozialismus unterdriickt, die Reformpidagogik
wurde zur Beute der NS-Pddagogik. So ist es verstidndlich, da3 Martin Bubers
"Dialogisches Prinzip" zu einem der Schwerpunkte der pddagogischen Theorie
der 50er Jahre wurde, verkorperte er doch selbst jenes kulturkritische, reform-
pidagogische Denken25, Neben dem "Dialogischen Prinzip" war es die "Musi-
sche Bildung", die in jenen Jahren zu Modebegriffen wurden und immer mehr
zur Belanglosigkeit verflachten. - Als dann im Verlauf der 60er Jahre unter
dem Eindruck des "Sputnikschocks" die "Realistische Wende" verkiindet wur-
de, brach eine euphorische Welle der wert- und normenfreien sozialwissen-
schaftlich fundierten Erziehungswissenschaft aus, welche die Bildungs- und
Erziehungsphilosophie fast an allen Universitdten zum Fremdkérper machte.
Dies hat sich auch nicht durch die Wiederaufnahme reformpidagogischer An-
sidtze in der jingsten Vergangenheit veridndert. Sie stellte zwar gegen die
"Wissenschaftsorientierung” durch die Natur- und Sozialwissenschaften mit
ihrem Primat fachdidaktischen Denkens im Sachunterricht wieder die unver-
zichtbaren piddagogischen Errungenschaften der Reformpédagogik in den Vor-
dergrund und stellte kritisch ihre Grenzen heraus26, erziehungs- und bil-
dungsphilosophische Begriindungen des Sachunterrichts sind aber in der Flut
unserer grundschulpéddagogischen Publikationen eher die Ausnahme.

Die Kritik am dialogischen Prinzip zu Beginn der 60er Jahre richtete sich
zwar in erster Linie gegen die modische Verflachung dieses Begriffs, traf aber
auch den AusschlieBlichkeitsanspruch, den "der Dualbezug zwischen Ich und
Du" in Martin Bubers Konzeption des dialogischen Prinzips erhalten hat.
Hans Scheuerl hat in seinem heute immer noch lesenswerten Aufsatz aus die-

25 Hans Tietgens vermerkt dazu kritisch: "Ein Sichberufen auf Martin Buber bot die Chance,
sich von den Untaten zu distanzieren, die man zwangsldufig mitgetragen oder geduldet
hatte, ohne Denkmuster aufgeben zu miissen, denen man affektiv zuneigte, die aber zu-
gleich den Weg zu den Untaten erleichtert hatten." Hans Tietgens: Vorbemerkungen. In:
Rita van de Sandt: Martin Bubers Bildnerische Tétigkeit zwischen beiden Weltkriegen: ein
Beitrag zur Geschichte der Erwachsenenbildung. Stuttgart 1977, S. X1.

26 Vgl Klaus Giel: Der Elementarunterricht in anthropologischer Sicht. In: Enzyklopédie Er-
ziehungswissenschaft Bd. 7: Erziehung im Primarschulalter. Hrsgg. von K. P. Hemmer / H.
Wudtke. Stuttgart 1985, S. 21 - 50.
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ser Zeit, "Der Dialog in Erziehung und Unterricht", herausgestellt, daf3 die
Frage, wie diese Ausschlie8lichkeit des dialogischen Prinzips, mit den "kompli-
zierten gesellschaftlichen Kriften und Wirkweisen zu verbinden sei, die bei
Buber zur "Es-Welt" gehoren, ... fiir Philosophie und Pidagogik in der Tat ein
noch unaufgeloster Rest” sei.2? Scheuerl stellt aber das dialogische Verstind-
nismodell in der pddagogischen Theorie nicht in Frage, weil es "einige Wirkzu-
sammenhinge angemessener zu erkliren" vermag, als andere gebriduchliche
Modelle. Scheuerls vorsichtige Kritik und Befiirwortung des dialogischen Den-
ken Bubers zeigt aus unserer heutigen Sicht, da8 die Dialogik Bubers bei ihm
und seinen Zeitgenossen auf das Zwischenmenschliche verkiirzt war. Der Dia-
log mit den Sachen wurde ausgeblendet, weil die "Realistische Wende" den
Blickwinkel der Fachwissenschaften bevorzugte. Unsere gegenwirtige Stand-
ortbestimmung im Sachunterricht muB} das dialogische Prinzip ohne Verkiir-
zungen wieder mitaufnehmen.

4. Folgerungen fiir den Sachunterricht

Das dialogische Prinzip ist nach unseren bisherigen Ausfiihrungen keine be-
sondere Unterrichtsmethode fiir den Sachunterricht, noch die griffige aber
nichts sagende Formulierung fiir einen Modetrend. Das dialogische Prinzip ist
eine grundsitzliche Orientierung unseres Wahrnehmens, Denkens, Fiihlens
und Handelns, das eingeiibt und zur Haltung werden muf}. Das dialogische
Prinzip reguliert ein ausgewogenes Verhiltnis zwischen Wissen, Fiihlen und
Handeln. Da Dialog Partnerschaft voraussetzt, kann er nur schwer mit jedem
und zu jeder Zeit realisiert werden und bedarf einer lebenslangen Ubung.

In Anwendung auf einen Sachunterricht, bei dem Wissen, Urteilen und Han-
deln in einer ausgewogenen Weise integriert sind, kénnte man zusammenfas-
send folgende Uberlegungen machen:

Sachunterricht ist nicht Instruktion von natur- und sozialwissenschaftlichem
Wissen, sondern bedeutet Erziehung: Unsere Kinder sollen durch ihn zum
selbsttitigen Verstehen ihrer Lebenswelt gefiihrt werden und ein verantwor-

27 Hans Scheuerl: Der Dialog in Erziehung und Unterricht. In: Andreas Flitner; H. Hans
Scheuerl (Hrsg.). Einfiithrung in piadagogisches Sehen und Denken. Miinchen Ziirich 1984,
S.183f.
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tungsbewulltes Zusammenleben mit der Umwelt einiiben. Weil Sachunterricht
Erziehung bedeutet, kommt dem dialogischen Prinzip eine zentrale Rolle zu.

Das dialogische Prinzip im Sachunterricht bezieht sich auf das Zusammenle-
ben mit den Personen, mit der Natur und mit der menschlichen Kultur, die
immer geschichtlich ist; es verweist auf die Welt des Geistes. Im Dialog eroff-
net sich dem Menschen ein Zugang zur Wahrheit.

Das dialogische Prinzip im Sachunterricht realisiert sich als fécheriibergrei-
fendes Vorgehen, bei dem der Asthetischen Erziehung die Rolle zukommt, ei-
nen qualitativen Zugang zur Umwelt zu eroffnen. Asthetische Erziehung kann
durch solche Unterrichtsformen (narrative Elemente, Exkursionen, Projekte,
Schulgarten, Fest und Feier, Theater usw.) verwirklicht werden, die es dem
einzelnen Schiiler erméglichen, die Umwelt wertbezogen (z. B. als Heimat)
und als anschaulichen Sinnzusammenhang zu erleben, ohne der Illusion einer
heilen Welt zu verfallen. Um Indoktrination und Asthetizismus zu vermeiden,
muB die Asthetische Erziehung durch das dialogische Prinzip abgesichert wer-
den. Dazu kénnen die Maximen des sensus communis und andere Formen der
dialogischen Auseinandersetzung mit anderen Meinungen hilfreich sein. Der
Sachunterricht kann mit dem dialogischen Prinzip die Grundlagen unseres
Zusammenlebens in der einen Welt legen.



STRUKTUREN DER LEBENSWELT ALS
THEORETISCHER RAHMEN DES
SACHUNTERRICHTS

FACHDIDAKTISCHE PERSPEKTIVEN ANGESICHTS
GESELLSCHAFTLICHER HERAUSFORDERUNGEN SKIZZIERT AM
BEISPIEL DER "VERZEITLICHUNG"

Dagmar RICHTER, Carl von Ossietzky Universitit Oldenburg

Gesellschaftliche Herausforderungen der Risikogesellschaft (Beck 1986) wir-
ken sich auf Kindheit aus. Sie entstehen multikausal im Zusammenspiel vieler
Faktoren und treffen, einander beeinflussend, auf Dimensionen des Zusam-
menlebens, also auf Lebensweltenl. Damit werden sie fiir Sachunterricht rele-
vant. Additive Sammlungen von Unterrichtseinheiten, in denen nur jeweils
eine Herausforderung beriicksichtigt wird, konnen ihnen meist weder adidquat
begegnen noch geben sie Hinweise, wie auf andere Herausforderungen didak-
tisch-methodisch zu reagieren ist. Es bedarf m. E. fachdidaktischer Konzep-
tionen, die der Komplexitit der Herausforderungen gerecht werden und
Lehrenden Wege aufzeigen, wie entsprechende Inhalte in Unterrichtsthemen
so libersetzt werden kénnen, da Bildungsprozesse initiiert werden.

Analysen von Lebenswelten sind daher auf mehreren Ebenen fiir didaktische
Reflexionen des Sachunterrichts wichtig. Sie zeigen Faktoren auf, die die So-
zialisation der Lernenden, also ihre Lernvoraussetzungen, Interessen und Be-
diirfnisse beeinflussen und insofern Bedingungen der Moglichkeiten des Ver-
stehens von und des Orientierens und Handelns in Lebenswelten. Bildungs-
prozesse sollen dazu beitragen, jetzige und kiinftige Lebenswelten fiir Kinder

Der Begriff Lebenswelt bzw. sein Plural wird hier im soziologischen Sinn und nicht im pha-
nomenologischen Verstédndnis gebraucht.
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so aufzukliren, daB sie ihre Bediirfnisse nach Selbstverfiigung und -gestaltung
ihrer Lebenswelt jetzt und kiinftig in einer verantwortungsvollen Haltung be-
friedigen konnen. Eine Didaktik des Sachunterrrichts bedarf also m. E. einer
gesellschaftstheoretischen Grundlage, mit deren Hilfe fachdidaktische Katego-
rien gebildet und so aufeinander bezogen werden konnen, daf sie die Struktu-
ren von Lebenswelt, die in ihnen liegenden Chancen und Risiken fiir Sozialisa-
tionsprozesse und Konsequenzen fiir Bildungs- und Lernprozesse in sich auf-
heben. Zur Veranschaulichung sollen diese Uberlegungen exemplarisch an
Prozessen zunehmender "Verzeitlichung” in Lebenswelten skizziert werden,
die Bildungsprozesse behindern kénnen.

1. Zur Bildung von Zeitbewullitsein unter Bedingungen
von "Verzeitlichung”

Die Bildung von Zeitbewuftsein wird heute als Ergebnis aktiver und kreativer
Sozialisations- und Lernprozesse angesehen2. ZeitbewuBtsein ist ein wesentli-
cher Faktor fiir die Entwicklung von Identitit, da frithere Erfahrungen riick-
blickend immer wieder geordnet werden miissen, so daf3 sie Selbstvertrauen
fir die Gegenwart und die nétige Neugier fiir kiinftige Lernprozesse geben
kénnen. Wissen iiber die eigene geschichtliche Kontinuitit zu bilden, ist eine
Komponente von Bildungsprozessen: Bildung ist nach Heydorn ausdriicklich
an die Bildung des ZeitbewuBtseins gekoppelt, d. h. an die Aneignung der ei-
genen und der kollektiven Geschichte der Menschen: Mit Bildung "muf} sich
der Mensch noch einmal iiber sein BewuBtsein einholen, sich selbst repetie-
ren" (Heydorn 1970, S. 10). Es bestehe ein Widerspruch zwischen Bildung und
Herrschaft: "Der urspriingliche Ansatz des Bildungsgedankens macht ihn ...
als Verstiandigung des Menschen iiber seine eigene Freiheit erkennbar, als
Versuch, seine Auslieferung an die Gewalt zu beenden" (Heydorn 1970, S. 32).
Oder zumindest diese Auslieferung soweit als moglich einzuschridnken. Dazu
gehort auch, der Auslieferung an heutige Herausforderungen entgegenzuar-
beiten.

Prozesse der Verzeitlichung kénnen Bildungsprozesse geféhrden. "Verzeitli-
chung" kennzeichnet zunichst nur eine verdnderte Wahrmehmung von Zeit,

2 Auf entwicklungs- oder lernpsychologische Theorien zur Bildung von ZeitbewuBtsein kann .
hier nicht eingegangen werden. Einen knappen Uberblick gibt Schaub (1992) zur theoreti-
schen Fundierung seiner zahlreichen Unterrichtsbeispiele.
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deren Auswirkungen auf Menschen ambivalent ist. Im Folgenden soll jedoch
nur auf Stérungen eingegangen werden, die auf der Ebene der Zeit-Rhythmen
liegen: Zyklische Zeitvorstellungen, die geophysikalische und natiirliche
Rhythmen aufgreifen, werden durch lineare Zeitvorstellungen ersetzt; also z.
B. wird Zeit als Kette objektivierbarer Zeit-Punkte thematisiert, d. h. sie wird
im Alltagsleben zunehmend als Anfangs- und Endpunkte von Terminen und
weniger als gegenwirtige Zeit wahrgenommen. Derartige Prozesse der Ver-
zeitlichung finden sich auch in heutiger Kindheit3, wie (zugespitzte) Beispiele
zeigen:

Tageseinteilungen und entsprechende zeitliche Wahrnehmungen erfolgen als
"vor der Flétenstunde" oder "nach dem Turnen", so dal die Gefahr besteht,
daB gelebte Gegenwart zugunsten von Planungen, Strategien und Zielen auf-
gerieben wird. Rudolf zur Lippe charakterisiert dies als eine "Addition von
Nicht-Gegenwart" (Lippe 1987, S. 502). Ein Erkennen der eigenen geschichtli-
chen Kontinuitit als ein situatives Fortschreiten von Gegenwart zu Gegen-
wart ist erschwert. Kinder folgen durchgeplanten Terminkalendern, sie leben
selten spontan nach Bediirfnissen. So fehlt dann hiufig Zeit zum unmittelba-
ren Nach-Denken iiber Erlebnisse, wenn sie dies méchten. Subjektive Zeitvor-
stellungen wie "langatmig" oder "kurzweilig" erlangen kaum Bedeutung im
vorgeplanten Tagesablauf. "Instrumentalisierte” Zeit-Organisationen erschwe-
ren das Wahrnehmen eigener Bio-Rhythmen im Laufe eines Tages.

Ist die Bildung von ZeitbewuBtsein derart behindert, sind Bildungsprozesse
insgesamt betroffen, und es kénnen Orientierungsprobleme auftreten, die im
gesellschaftstheoretischen Zusammenhang ausgefiihrt werden sollen, der m.
E. Kriterien fiir die Entwicklung fachdidaktischer Kategorien zu liefern er-
laubt.

2. Beeintrichtigte Bildungsprozesse in gestérten
Strukturen der Lebenswelt

Wichtig zur Vergesellschaftung von Individuen sind nach Habermas (1981)
drei Prozesse symbolischer Reproduktion: Die Sozialisation, die soziale Inte-
gration und die kulturelle Reproduktion. Sie reproduzieren in Prozessen ge-
lungener Kommunikation die drei Strukturen der Lebenswelt: Personlichkeit,

3 Siehein Rolff/Zimmermann 1985 oder Félling-Albers 1989.
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Gesellschaft und Kultur. Diese konnen hier nicht ausfiihrlich referiert4, son-
dern jeweils nur im Zusammenhang mit Verzeitlichung und in ihrer Relevanz
fiir Bildungsprozesse dargestellt werden:

1. Die Sozialisation dient nach Habermas dazu, personale Identititen entspre-
chend der kollektiven Lebensformen in einer Gesellschaft auszubilden. Dieses
wird schwieriger, da Prozesse der Individuierung zunehmen und Orientie-
rungsmuster der Vergangenheit abnehmen (Habermas 1981b, S. 208 u. S.
138). Wie oben skizziert, sind Prozesse der Identititsbildung darauf angewie-
sen, die eigene Lebensgeschichte als Folge aufeinander bezogener Geschichten
des Lebens deuten zu kénnen, wobei ihre Verkniipfungen mit der kollektiven
Geschichte zu erkennen sind. Dies gelingt u. a. dann, wenn den Geschichten
noch ein Ereignischarakter des Denkens und Handelns (Kairos; Meyer-Drawe
1984) anhaftet; "Additionen von Nicht-Gegenwart" beeintrichtigen dies.

2. Die soziale Integration stellt nach Habermas sicher, dafl gemeinsame Situa-
tionsdefinitionen moglich sind, daB also Handlungen koordiniert und Grup-
penidentitidten gebildet werden kionnen (Habermas 1981b, S. 208). Plurale Le-
bensformen, Werte und Normen in einer Gesellschaft erschweren dies - ebenso
fremdbestimmte Zeiteinteilungen in Terminkalendern oder einigen Freizeit-
einrichtungen. Sie verhindern eine flexible Organisation von Spielkontakten
oder entsprechende Prozesse gemeinsamen Aushandelns. Moglichkeiten, sich
selbst in Gemeinschaften zu erfahren, werden geringer und damit wird die
Entwicklung von Fihigkeiten behindert, sich an und in Gruppen als Indivi-
duen und Gruppenwesen zu orientieren. Zur Bildung tragen nach Heydorn je-
doch auch Prozesse gemeinsamen Handelns bei.

3. Die kulturelle Reproduktion sichert die Kontinuitit kulturellen Wissens; sie lie-
fert die Basis fiir Interpretationen oder fiir Bewertungen von Handlungen.
Wird sie gestort, kommt es zu kulturellem Sinnverlust und entsprechend zu
personlichen Orientierungskrisen (Habermas 1981b, S. 215). Verhindert die
Zeitorganisation der kollektiven Lebensformen, dafl eigene Zeifbediirfnisse wie
Bio-Rhythmen kennengelernt werden, kénnen weder die gesellschaftliche
Fremdbestimmung noch Widerspriiche zwischen ihr und den eigenen Zeitbe-
diirfnissen erkannt werden. Schon Kinder nehmen, da ihnen wihrend ihrer
Schulzeiten ein konstantes Leistungsniveau abverlangt wird, Wach- und

4 Eine ausfiihrlichere Darstellung siehe in Richter 1993; zu theoretischen Schwierigkeiten
der "Theorie des kommunikativen Handelns" siehe Dietz 1990.
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Schlafmittel, Schmerz- und Psychotabletten, die gleichméiBig fit halten. Nur
wenn Zeitvorgaben und Zeit-Anforderungen als gesellschaftliche Forderungen
verstanden werden, lassen sich unter Beachtung eigener Bediirfnisse ad-
dquate Handlungsperspektiven finden; ob sich z. B. der Bio-Rhythmus auch
anders beeinflussen 148t bzw. wo und wie man Grenzen derartiger Eingriffe in
Zeit-Rhythmen setzen will und kann.

3. Einwirkungen von Steuerungsmedien auf
Lebenswelten

Lineare Zeitorganisationen sind Auswirkungen priméir zweckorientierter bzw.
systemisch-integrierter Handlungsbereiche, zu denen u. a. Wirtschaft, Admi-
nistration oder Wissenschaften mit ihren sog. Steuerungsmedien wie Geld,
Macht oder Recht sowie das Geschlecht (Fraser 1992)5 gehéren: Gesellschaftli-
che Integration und Steuerung lduft nicht allein iiber Kommunikation, also
sozialintegrierte Handlungen, sondern auch iiber systemische Integrationen.
Greifen deren Steuerungsmedien in gesellschaftliche Bereiche mit primér so-
zialer Integration derart ein, daB z. B. auf der Handlungsebene (Zeit-)Normen
als aufgezwungen empfunden werden oder daf3 Verfiigung iiber Zeit vom Be-
sitz an Steuerungsmedien abhiéngt, dann spiiren Menschen diese Eingriffe als
Verdinglichung, d. h. als Verlust von Autonomie oder Verstindlichkeit. "Ver-
zeitlichung" ist eine Form von Verdinglichung.

Zu den primir systemisch integrierten Handlungsbereichen gehéren auch ma-
terielle Reproduktionsprozesse, die instrumenteller und funktionalistischer
Vernunft folgen. Die Gefihrdungen, die von ihnen ausgehen, miissen als Risi-
ken von Menschen er- und ausgetragen werden (z. B. "Halbwertzeiten"). Sie
sind hiufig in ihren zeitlichen Dimensionen weder kognitiv noch technisch-
kontrolliert zu erfassen (Beck 1993, S. 277f.): Es sind Probleme von Uberkom-
plexitit. Sie wirken sich auch auf Kinder aus, wie Arbeiten zu Streffaktoren
oder zu Umwelt- und Kriegsingsten bei Kindern belegen (Hurrelmann 1990;
Unterbruner 1991; Petri 1985).

5 Das Geschlecht scheidet Lebenswelten in jeweils ménnliche und weibliche Lebenszusam-
menhinge. Hier verlduft die Trennung der Geschlechterrollen, deren Folgen sich u. a. in
Prozessen geschlechtstypischer Sozialisation zeigen.
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Wenn diese Beschreibungen stimmen, dann sind pddagogische Konsequenzen
zur Stirkung von Personlichkeiten bzgl. der drei Strukturen der Lebenswelt
auch fiir Sachunterricht zu ziehen und diese in fachdidaktische Kategorien zu
integrieren. Da es, wie die sozialokologische Forschung zeigt, weder die Kinder
noch die Gefahren gibt (Bronfenbrenner 1981), kann die Aufgabe von Didakti-
ken des Sachunterrichts nur darin bestehen, Lehrenden Wege fiir die jeweili-
gen konkreten Analysen anzubieten, so daf3 sie das, was Bildungsprozesse ih-
rer SchiilerInnen behindert, herausfinden kénnen. Didaktiken miissen mogli-
che Konsequenzen fiir Unterricht aufzeigen, die Lehrende in ihre Praxis um-
setzen kénnen.

4. Konsequenzen fiir die Entwicklung von
Fachkategorien

Mit didaktischen Kategorien werden Inhalte des Unterrichts entsprechend der
Herausforderungen, individuellen Bediirfnisse sowie leitenden Bildungsvor-
stellungen gefunden. Sie ordnen Wirklichkeit mit bestimmtem Erkenntnisin-
teresse und beziehen sich auf (Lern-)Inhalte und Moglichkeiten ihrer di-
daktischen Ubersetzung. Nach obigem lassen sich didaktische Kategorien des
Sachunterrichts aus folgenden Bereich gewinnen:

4.1 Zur Ebene der Bildungsprozesse: heutige
Herausforderungen

Ein Bezugspunkt fiir didaktische Kategorien sind die dialektischen Span-
nungsverhéltnisse zwischen Gefahren und Chancen der Moderne, zu denen
Pluralisierung, Werteabstraktion, Strukturwandel und makrosoziale Risiken
gehoren. Thren Verdinglichungseffekten ist in Bildungsprozessen entgegenzu-
arbeiten. Dies heif3t bezogen auf die drei Strukturen der Lebenswelt:

4.1.1 Lernende sind in Prozessen ihrer Entwicklung von Ich-Stdarke durch
(Selbst-)Aufklirung zu unterstiitzen. Zum Aufbau ihrer Personlichkeit sind
GrundschiilerInnen Ziele von Bildung und Bildungsprozesse zu verdeutlichen,
so daB} sie eigene Bildungs- und Lernschritte so weit als méglich mitbestim-
men und insofern mitverantworten konnen. Prozesse des Lernens selbst soll-
ten Orientierungen bieten: Gelernte Inhalte drohen in der Schnelligkeit der
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Zeit schnell bedeutungslos zu werden - "bleibenden” Wert dagegen besitzt ein
Wissen iiber die Generierung von Wissen, also iiber das sog. "Lernen des Ler-
nens". Lernende miissen (sukzessive) lernen, ihre eigenen Probleme und Ori-
entierungsbediirfnisse herauszufinden; z. B. ihre Zeitbediirfnisse fiir verschie-
dene Tatigkeiten kennenzulernen. Sie selbst sind der Bezugspunkt von Lern-
prozessen - die sonst zu scheitern drohen: ihre jeweiligen Lernvoraussetzun-
gen, die schon beim Schuleintritt bzgl. Zeiterleben und ZeitbewuBtseinsbil-
dung verschieden sind, ihr je individuelles Vorwissen und ihre Interessen der
Lernenden strukturieren immer schon ihre Zugangsweisen zu den Themen,
die aus ihren Lebenswelten kommen®. So kann "Alter-werden" mit korperli-
chem Wachstum, mit verinderten Rechten und Pflichten wie Schulpflicht oder
mit neuen Moglichkeiten wie das Erlangen bestimmter Sportabzeichen asso-
ziiert werden. Damit Unterricht fiir Lernende also tatsichlich relevant ist, ist
ihren Assoziationen Raum und Zeit zu geben?.

4.1.2 Lernende sind in Handlungskompetenzen wie in Prozessen diskursiver
Willensbildung zu fordern, so daB sie Gefahren kommunikativer Uberlastun-
gen und des Orientierungsverlust im Bereich sozialer Integration besser be-
gegnen konnen. So sind Prozesse sozialer Integration in den ihnen zugingli-
chen Lebenswelten zu reflektieren; z. B. Moglichkeiten zeitlicher Vereinba-
rungen in Schule und Familie. Handlungsfidhigkeiten fiir soziale und syste-
misch-integrierte Handlungsbereiche sind zu entwickeln; also sowohl
verstidndigungsorientierte als auch ziel- bzw. zweckorientierte Handlungen.

4.1.3 Lernenden ist zu kritischem Reflexionsvermégen iiber Strukturen sowie
Gegenstinde und Probleme der Lebenswelten zu verhelfen, so daB Uberkom-
plexitit nicht ldhmt oder zu kulturellem Sinnverlust fiihrt. Die den Lernenden
zuginglichen Ausschnitte ihrer Kultur (der Schule, ihrer Freizeit einschlie3-
lich Moden oder Umgangsformen usw.) sind inhaltliche Bereiche, in denen
sich sozial-kulturelle und personale Anteile der Identitit ausdriicken und die
von ihnen mit beeinflut und damit als Gewordenes und Verinderbares er-
kannt werden konnen.

6 Dinge haben auch fiir Kinder immer schon eine Bedeutung und damit einen Aufforderungs-
und Verweisungscharakter, der nicht immer der ihnen kulturell auferlegte sein muB, wie
phénomenologische Lerntheorien zeigen (siehe z. B. Meyer-Drawe 1984).

Ansitze zum "offenen Unterricht” bzw. zum projektorientierten Unterricht versuchen dies
in differenzierenden Aufgabenstellungen innerhalb eines Themas zu erméglichen.



70 Richter: Strukturen der Lebenswelt

4.2 Zur inhaltlichen Ebene: Ausschnitte aus Lebenswelten

Einen weiteren Bezugspunkt fiir didaktische Kategorien stellen gesellschaftli-
che Handlungsbereiche und die sie konstituierenden Komponenten dar, die
neben anderen Realitidten wie Traum- und Phantasiewelten die méglichen in-
haltlichen Bereiche des Sachunterrichts bilden: Ausschnitte aus Lebens-
welten. Sie lassen sich nicht als systematisch begriindete Sammlung auflisten,
denn aus Beschreibungén von Kindheit oder aus Wissenschaften lassen sich
keine Kriterien fiir auszuwéhlende Inhalte deduzieren (vgl. Meyer 1972). Fir
die Wahl von Inhalten bedarf es einer regulativen Idee wie der des
emanzipatorischen Interesses und seiner jeweiligen Konkretisierung fiir die
Bereiche der Lebenswelten, in denen Sozialisationsprozesse gesellschaftlichen
Herausforderungen ausgesetzt sind. Letztere lassen sich beispielsweise nach
Klafkis epochaltypischen Schliisselproblemen® auflisten, aus denen jeweils
exemplarisch konkrete Themen zu formulieren sind.

Kategorial lassen sich jedoch konstituierende Komponenten von Handlungsbe-
reichen erschlieen, die eine selbstindige Bearbeitung sowie Vergleiche zwi-
schen ihnen erméglichen. Zu ihnen gehéren:

- Die Zeitstruktur, d. h. ihre geschichtlichen Beziige und aktuellen Herausfor-
derungen sowie Antizipationen iiber eine lebenswerte Zukunft im zeitlichen
Kontinuum.

- Die Raumstruktur, die sich angesichts moderner Technologien kaum noch in
klassische Trennungen wie Nah- und Fernbereich differenzieren 148t und die
gleichwohl in Formen materialer, kulturell geformter, sozichistorisch beding-
ter Rdume auch leiblich erlebt wird, in denen Menschen sich verhalten. Phi-
nomenologisch orientierte Padagogen haben Ridume nach Kriterien wie
"Gestimmtheit", Geborgenheit oder Moglichkeit fiir Erfahrungen untersucht
(u. a. Lippitz 1990, S. 94).

- Die Integrationsstrukturen, die in ihren Grundformen als soziale und syste-
mische analysiert wurden und die z. B. zu verstindigungs- oder zweckorien-
tierten Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsmustern in verschiedenen Be-
reichen fithren kénnen. Einzubeziehen sind u. a. die genannten Steuerungs-
medien Macht, Geld, Recht und Geschlecht, da sonst Fiktionen iiber Autono-

8 Dies sind: die Friedensfrage, Umweltfrage, gesellschaftlich produzierte Ungleichheit,
Gefahren/Moglichkeiten durch neue technische Steuerungs-, Informations- und Kommu-
nikationsmedien sowie die Subjektivitit des Einzelnen und Phédnomene der Ich-Du-Be-
ziehungen: Liebe, Sexualitit, Geschlechterverhiltnisse (Klafki 1993).
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mie in Handlungen, Unabhingigkeit oder unmittelbare Durchsichtigkeit von
Kommunikationen entstehen konnten.

4.3 Zur methodischen Ebene: verschiedene Zugangsweisen
zu Unterrichtsthemen

Die Themenfelder vermitteln sich methodisch mit je spezifischen Ausdrucks-
formen (4.3.1), Handlungsprinzipien (4.3.2) und Formen des Verstehens
(4.3.3). Didaktische Kategorien miissen die ihnen innewohnenden Bildungs-
moglichkeiten, also u. a. die Orientierungsleistungen fiir Lernende in ihren
Lebenswelten verdeutlichen. Sie bezeichnen Fihigkeiten, mit deren Hilfe Ler-
nende Strukturen der Lebenswelt verstehen und sich somit in Alltagswelten
orientieren lernen. Alltigliche Handlungsbereiche im Unterricht zu themati-
sieren heiflt nicht, lediglich das Alltdgliche im Unterricht einzuiiben, sondern
es zumindest teilweise zu "transzendieren", also gedanklich zu durchdringen.
Zum gelebten Alltag fehlt die Distanz, die nétig ist, damit er reflektiert und in
seinen Forderungen oder ggf. Manipulationen verstanden werden kann. Alltag
zu thematisieren heiflt, den (konkreten) Ausgangspunkt, den Alltag oder das
AlltagsbewuBltsein von Lernenden bietet, aufzugreifen und sich schrittweise
hiervon zu lésen.

Aus dem Alltdglichen kommt man nicht allein und lediglich "kraft Nachden-
kens" heraus: Alltagswelten bestimmen Erkenntnis- und Denkweisen, so daf3
sich dieser Zirkel nur mit einem verfremdenden Blick (Rumpf) auflésen 148t.
Fiir solche Transformationen® bestehen immer mehrere Moglichkeiten: Frage-
oder Problemkomplexe der Alltagswelt werden transformiert, indem sie in un-
terschiedliche Problemrdume bzw. Kontexte gestellt werden, deren "Wahl"
schon die Richtung der Suche ihrer Antwort bestimmt. In den Transformatio-
nen des Alltagsbewufitseins finden die subjektiven Verkniipfungen der unter-
schiedlichen Zugangsweisen zu Themen des Sachunterrichts statt. Aufmerk-
samkeiten fir Zugangsweisen zu Alltagswirklichkeiten bei den Lernenden zu
wecken, ist daher m. E. eine der wesentlichen Aufgaben des Sachunterrichts:
Eine Moglichkeit, das oben erwihnte Lernen zu lernen, besteht darin, die viel-

9 Sie stellen (im phénomenologischen Verstdndnis) Reflexionen zweiter Art dar, d. h. sie ab-
strahieren von Reflexionen erster Art, also von der Unmittelbarkeit der Alltagspraxis: Ge-
genstédnde/Probleme werden auf eine andere Ebene transformiert, indem sie mit Begriffen
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filtigen Wege und Perspektiven, mit denen sich Sachen oder Problemen geni-
hert werden kann, kennenzulernen. Es kann hierbei erfahren werden, daf3
sich Sachen je nach Zugangsweise zu ihnen unterschiedlich zeigen bzw. daf3
sich bei Problemen unterschiedliche Lésungsmoglichkeiten zeigen.

4.3.1 Intuitive und expressive Zugangsweisen zum Aufbau von Personlichkeit:
Zu ganzheitlichen und personlichen Auseinandersetzungen mit einer Sache
oder einem Problem gehéren intuitive Zugénge, also Bereiche der Phantasie,
Sinnlichkeit oder Leiblichkeit (z. B. "Tageskonditionen" oder kérperliche Ver-
dnderungen iiber die Jahre hinweg). Obwohl diese Zugangsweisen sehr sub-
jektbezogen sind, sind sie zugleich kulturell geprigt, wie geschlechtstypische
Unterschiede bei expressiven Ausdrucksformen verdeutlichen. Auch solche
Meinungsduflerungen lassen sich mit dem Kriterium der Aufrichtigkeit prii-
fen. Beispiele fiir Prozesse sinnlich-intuitiver Welterfahrung sind Basteln oder
Sammeln; meditative Ubungen kénnen fiir Zusammenhinge sensibilisieren,
die bei sich und anderen zwischen Leib - Seele oder Kopf - Herz bestehen. Sie
alle tragen zum Aufbau von Personlichkeit bei und sind im Unterricht am be-
sten in Phasen der Freiarbeit zu fordern.

4.3.2 Moralisch - ethische Zugangsweisen zur Firderung sozialer Integration:
Prozesse sozialer Integration kénnen verstanden werden, wenn soziale und
kulturelle Normen sowie Werte verschiedener Gruppen in der Gesellschaft als
verdnderlich kennengelernt werden, deren Geltung wir akzeptieren, weil wir
ihren Sinn einsehen oder die begriindet abgelehnt bzw. verindert werden!9,
Sie lassen sich mit dem Kriterium der Richtigkeit priifen. Auch Grundschii-
lerInnen konnen ihre Formen des Miteinander-Umgehens oder Prozesse mo-
ralischer Urteilsbildung kommunikativ begriinden, wobei sich auch hier ty-
pische Unterschiede zwischen Jungen und Midchen gezeigt haben (vgl.
Nunner-Winkler 1991).

4.3.3 Rationale Zugangsweisen zu soziokulturellen Bereichen: Es ist moglich,
Alltagswelten in ihren kulturellen Strukturen, also rational angeleiteten
Erkenntnisweisen und Methoden zu verstehen und mit dem Kriterium der
Wabhrheit zu priifen. Die entsprechenden Fihigkeiten ergeben sich aus dem
objektiv-kulturellen Wissen als Methoden des Erkennens, Verstehens und

und Methoden, die nicht der Unmittelbarkeit des gelebten Alltags entspringen, interpre-
tiert und - insofern méglich - reflektiert werden (vgl. Schiitz/Luckmann 1984, S. 171ff).

10 Zur Bedeutung ethischer Herausforderungen siehe Henkenborg (1992).
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Antizipierens entsprechend sozial- und naturwissenschaftlicher Sichtweisen
sowie aus philosophischen Fragen und dsthetischen Dimensionen (mit Orien-
tierungs- und Reflexionsfunktionen), die sich in der abendlidndischen Kultur
als mogliche Zugangsweisen zum kulturellen Wissen herausgebildet haben:

4.3.3.1 Wissenschaftliche Erkenntnisweisen und Methoden erméglichen, Erleb-
nisse, spontane Erfahrungen, Vermutungen und Meinungen in intersubjektiv
nachvollziehbare Erkenntnisse, Interpretationen und Erkldrungen zu iiber-
fithren. SchiilerInnen lernen mit Hilfe wissenschaftlichen Denkens, regelgelei-
tet, planmibBig, sich selbst kontrollierend, allein oder in einer Gruppe zu arbei-
ten und von bestimmten Ausgangsbedingungen ausgehend, ein angestrebtes
Ziel zu erreichen. Die Suche nach Sinn kann durch sachliche Orientierung un-
terstiitzt werden. Sachlichkeit umfafit soziale, sachbezogene Aktivititen und
sollte auf vielseitiger Erfahrungsbasis gewonnen und mit kindgerechten Deu-
tungen in Zusammenhang gebracht werdenll,

Doch diese wissenschaftlichen Denkmodelle geben nur einen méglichen Rah-
men fiir Verstehens-Prozesse. Zudem wird hier primér von definierten fach-
disziplindren Zugingen ausgegangen, von denen erst in einem zweiten Schritt
Beziige zur eigenen Person hergestellt werden kénnen. Die Art und Weise des
Zugangs zu Themen ist vorab mit der Disziplin gegeben und wird vom Kind
allenfalls im facherintergrierenden Unterricht gewéhlt - auch wenn im Un-
terricht anscheinend von Problemen der Kinder ausgegangen wird. Hier be-
steht ein qualitativer Unterschied zum Folgenden:

4.3.3.2 Philosophische Erkenntnisweisen und Methoden gehen von den Fragen
der Kinder aus, die sie an Gegenstidnde oder Probleme stellen. Philosophieren
soll hier verstanden werden als "Tétigkeit der denkenden Orientierung im Be-
reich der Grundlagen unseres Denkens, Erkennens und Handelns"
(Schnidelbach 1992, S. 130). Eine in der Philosophie-Didaktik bekannte Ge-
schichte, die zu Fragen nach Identitit und Verinderung im Laufe der Zeit
fiithren kann, soll dies veranschaulichen: "Nach der mythologischen Uberliefe-
rung war der Held Theseus mit einem Schiff nach Kreta gefahren und hatte
mit Hilfe des Gottes Apollo die athenischen Geiseln aus der Macht des Mi-
notauros im Labyrinth gerettet. Als Dank schickten die Athener seitdem jahr-
lich das Schiff des Theseus als Festzug auf Apollons Insel Delos" (Martens

11 Angesichts der gebotenen Kiirze soll auf diese bekannteren Zugangsweisen hier nicht wei-
ter eingegangen werden.
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1990, S. 15). Dies machten die Athener iiber die Jahrhunderte hinweg, ersetz-
ten Holzplanke um Holzplanke und es stellte sich die philosophische Frage, ob
es iiberhaupt noch dasselbe Schiff sei oder schon ein ganz anderes.

Wie Unterrichtsbeispiele zeigenl2, setzen sich Lernende jeweils mit den Be-
griindungen auseinander, die ihnen wichtig sind. Sie ziehen hierfir Beispiele
oder Analogien aus ihren Alltagswelten heran, die das Problem von anderen
Seiten beleuchten und klidren Begriffe aus einer Lust am Begriffsritseln: was
ist "echt”, original oder alt? Diese diskursiven Prozesse, die idealiter als sokra-
tische Gespriche geleitet werden, fordern soziale Integration, da Ansichten
und Meinungen offengelegt und begriindet, also fiir andere verstindlich wer-
den. Und sicherlich bearbeiten die, fiir die dieses Thema biographisch gerade
relevant ist, eigene Prozesse des Alterwerdens (bin ich mit 10 Jahren immer
noch die, die ich mit fiinf Jahren war?), reflektieren also "Ablésungsidngste am
Beispiel der unsicheren Identitit des alten Schiffes” (Martens 1990, S. 17),
ohne sich selbst thematisieren zu miissen. Weitere Moglichkeiten philosophi-
scher Zugangsweisen zur Biographie sind existentielle Fragen nach dem Sinn
des Lebens, nach Tod, Gliick oder Trauer.13

4.3.3.3 Asthetische Erkenntnisweisen und Methoden konnen allgemein Wahr-
nehmungsfiahigkeiten verbessern, also Prozesse intensiver Auseinanderset-
zung mit Gegenstidnden fordern. Die Wahrmehmung fiir das nicht unmittelbar
Wahrnehmbare zu sensibilisieren, hat Orientierungsfunktionenl4. Asthetische
Zugangsweisen lassen sich im Sachunterricht zum einen mit theoretischer Ra-
tionalitit verbinden, indem z. B. Auseinandersetzungen mit Kunst stattfin-
den. In der Kunst haben Kiinstler Probleme, Aspekte oder ihnen Un-
verstindliches, Geheimnisvolles der Kultur aufgegriffen - eine Auseinander-
setzung mit ihren Produkten kann Verstehen erméglichen und kulturelle Ori-
entierungen geben: Beispielsweise werden Entwicklungen und Veridnderungen
in der Kultur mit Denkmailern festgehalten - oder auch nicht - ; Denkmaler,
die im Laufe der Zeit bewahrt, verdndert oder zerstért werden. Zum anderen
werden isthetische Zugangsweisen in eigenen kunstvollen Auseinanderset-

12 Matthews 1989, Martens 1990, Freese 1989.

13 Die bekannten drei Konzeptionen sind: Begriffs-Bildung, Dialog-Handeln und ein metho-
disch angeleitetes "Sich-Wundern", "In-Frage-Stellen des Selbstversténdlichen" (Martens
1990).

14 SinnenbewuBtsein ist nach Lippe nur durch lebensgeschichtliche Erfahrungen, die auch re-
flektiert werden, zu erlangen (Lippe 1987, S. 71).
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zungen mit "Sachen" geférdert. So konnen Entwicklungen und Veridnderungen
von Biaumen an ihren verschiedenen Rindenstrukturen von Zweigen, Asten
und Stamm erfahren werden, indem Papier aufgelegt und durchgerieben wird,
so daf} die Oberflidche der Rinde erscheint: sozusagen "Lebensgeschichten" von
Bédumen.

Diese skizzierten Dimensionen ergeben m. E. einen méglichen, theoretisch be-
griindeten Rahmen fiir didaktische Entscheidungen, die auf heutige Problem-
lagen eingehen und zu Bildungs- und Lernprozessen fiihren kénnen, die den
vielfidltigen Unterrichtsprinzipien des Sachunterrichts gerecht werden: Sie be-
treffen Dimensionen des Zusammenlebens, Umwelt-, Gesundheits-, Sexual-
und Verkehrserziehung. Zugleich wire eine solche fachdidaktische Konzeption
relevant fiir Studierende der Didaktik des Sachunterrichts, also fiir die hoch-
schuldidaktische Ebene: Auch Studierende sind u. a. in den skizzierten vielfil-
tigen Zugangsweisen zu Sachen und Problemen auszubilden bzw. zu bilden,
denn zur Bildung anleiten kann nur, wer sie selbst erfahren hat.
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GEMEINSCHAFT - ALTES MIBVERSTANDNIS ODER
AKTUELLE LEITVORSTELLUNG?

Helmut SCHREIER, Universitit Hamburg

1. Das Wort "Gemeinschaft" ist umstritten, aber die Bedeutung
des Begriffes erscheint aktuell

"Gemeinschaft" gehort zu den Wortern, die Max Horkheimer einmal "entehrte
Begriffe" genannt hat, - Worter, die wihrend der Hitlerzeit vernutzt worden
sind und denen der Ruch des Ideologischen und damit ein Verdacht anhaftet,
dem man sich unter aufgeklidrten Menschen lieber nicht ausgesetzt sieht. Ge-
rade im Gesprich unter Piddagogen und Pidagoginnen - nicht wahr - stellen
wir gern unsere politische Sensibilitit heraus, indem wir uns der korrekten
Sprache bedienen. Dazu gehort gegenwirtig die feminisierte Sprachform bei
Handlungstrigern, aber eben auch das Vermeiden von Wértern, die als
"belastet” wahrgenommen werden kionnten. Der Basler Philosoph Henning
Ottmann hat kiirzlich in einem Artikel in der "Siiddeutschen Zeitung" davon
gesprochen, daf die bloBe Nennung des Wortes "Gemeinschaft" in Deutschland
so etwas wie einen Pawlowschen Reflex hervorrufe, "den sofortigen Hinweis
auf die Milbrauchsgefahr, den schon geschehenen oder wieder méglichen MiS3-
brauch, die Gefdhrdung der Freiheit durch die Erzeugung neuer-alter Integra-
tions-Ideologie." Und er fahrt mit der Frage fort: "Aber warum soll man an
sich richtige Begriffe von denjenigen (sich) nehmen lassen, die sie miBbrau-
chen? Konnte es nicht sein, da man damit noch im nachhinein Hitler zuviel
Ehre antut?"}

1 Henning Ottman: Leerlauf der Emanzipation. "Siiddeutsche Zeitung”, 20/21. Februar
1993. Fiir den Hinweis auf den Artikel danke ich Jens-Peter Bey aus Boostedt.
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Eine Schwierigkeit der Vermeidung des Wortes "Gemeinschaft" liegt in der
offensichtlichen Unersetzbarkeit durch andere Begriffe. Das Bedeutungsfeld
des Begriffes "Gesellschaft”, lat. societas, geht in Richtung "Genossenschaft,
Biindnis, Allianz"; es steht - laut Duden - fiir die im staatlichen, wirtschaftli-
chen und geistigen Leben zusammenwirkenden Individuen. Das Bedeutungs-
feld des Begriffes "Gemeinschaft’, lat. communitas, hiangt nach Stowassers La-
teinisch-Deutschem Worterbuch mit "Gemeinsinn”, "Leutseligkeit’ zusammen
und ist, nach dem Duden-Lexikon, der "soziologische Begriff fiir die sozialen
Lebensformen, deren Wesen von der inneren, seelischen Verbundenheit der
Gruppenmitglieder bestimmt wird". Der Soziologe Ferdinand Ténnies hat be-
reits Ende des neunzehnten Jahrhunderts vorgeschlagen, das gesamte Spek-
trum soziologischer Grundbegriffe mit dem Gegensatz-Paar von
"Gemeinschaft” und "Gesellschaft” zu erfassen. Dieser Vorschlag ist von So-
ziologen ausgiebig diskutiert worden. Ein interessantes Ergebnis ist bei-
spielsweise das Konzept von René Konig, der den ProzeBcharakter der beiden
Begriffe betont. "Gemeinschaft” ist demnach so etwas wie eine Eigenschaft von
Gruppen, eine soziometrisch meBbare Beziehung der Gruppenmitglieder zu-
einander.2 An einen Verzicht auf den Gebrauch des Wortes ist aber nirgendwo
gedacht worden.

Betrachtet man die Sache als eine Kategorie der Beschreibung, deskriptiv, so
stellt sich also jedenfalls die Frage, weshalb denn die althergebrachte Bezeich-
nung fiir eine besondere Form der Beziehung von Menschen untereinander im
Diskurs ausgespart werden soll, als ob sie mit einem Tabu belegt wire. Die
Frage wird noch dringlicher angesichts jener neuen soziologischen Studien im
angelsichsischen Sprachraum, die auf eine Diskussion von Begriffen wie
"communitiy” und "commitment" hinauslaufen. In Robert Bellahs Unter-
suchung iiber die Lebensweisen und die Lebensphilosophien von Mit-
menschen, die unter dem Titel "Gewohnheiten des Herzens" in Amerika zu ei-
nem sog. Bestseller geworden ist, steht die Orientierung an den Wertvorstel-
lungen des Individualismus, an den Ideen von Freiheit und Selbstverwirkli-
chung, einer zweiten Orientierung gegeniiber, die den einzelnen dadurch ein
erfiilltes Leben verspricht, daB sie sich fiir andere einsetzen und den
iibergreifenden Sinn von "Gemeinschaft” aktiv verfolgen. Diese zweite Orien-
tierung ist dabei nicht so sehr eine hergebrachte, iiberlieferte Grofle, als viel-

2 René¢ Kénig: Gemeinschaft. In: ders. (Hrsg.), Soziologie. Fischer Lexikon. Frankfurt a.M.:
Fischer Biicherei 1958, S. 83 - 88
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mehr eine neue Moglichkeit der Lebensfiihrung, die allmdhlich Menschen zu
Bewufltsein kommt, die ihr eigenes Leben bisher vor allem als den Verfolg in-
dividueller Interessen verstanden haben, im Sinne des "pursuit of happiness"”,
das ihnen die amerikanische Verfassung als unveriduBerliches Recht zuge-
steht. Bellah betont in seiner Beschreibung der Lebenslidufe von Mdnnern und
Frauen die Momente, die ihr Suchen nach einer neuen, sinnvolleren Orientie-
rung zeigen, und in seinem SchluBplddoyer macht er die Soziologie zu einem
Instrument des Nachdenkens iiber den Sinn des gesellschaftlichen Lebens:
"Social Science as Public Philosophy” heiflt das letzte Kapitel des Buches, in
dem er seinen Vorschlag rechtfertigt, es sei notwendig, daf3 die Menschen Ver-
antwortung fiireinander iibernehmen: "Eine freie Gesellschaft muf} ihre ge-
genwiirtige Realitédt im Lichte ihrer iiberlieferten Traditionen und der Uberle-
gung, wohin es weitergehen soll, dauernd reflektieren und diskutieren."3 An-
gesichts dieses Pliddoyers eines einflulreichen amerikanischen Soziologen
mochte man die rhetorische Frage stellen, ob es nicht ein Unfug ist, da3 ein
dhnlicher Diskussionsproze hierzulande gar nicht zustande kommen kénnte,
weil bestimmte Begrifflichkeiten wie unter einer Art Denkverbot ausge-
schlossen bleiben mii3ten.

Auf der anderen Seite erhalten Begriffe wie "Gemeinschaft" oder "Verantwor-
tung" in piddagogischen Zusammenhingen einen Anspruch, der ihnen in der
Soziologie jedenfalls so lange fehlt, wie diese sich damit begniigt, die mensch-
lichen Verhiltnisse zu beschreiben und die ihnen innewohnenden Muster dar-
zustellen. Das Mitrauen der Pidagogen gegeniiber den groen Worten liegt
vielleicht auch an diesem Effekt des Umkippens vom Deskriptiven zum
Priaskriptiven. Die Pddagogen nehmen die Last als erste wahr, die ihnen mit
dem Anspruch eines Wortes wie "Gemeinschaft" aufgebiirdet wird. Es geht ja
nicht mehr nur um die Beschreibung eines Sachverhaltes, sondern um die nun
in dem Begriff enthaltene Forderung, da8 dieser Sachverhalt geschaffen, da3
dieser Zustand hergestellt sein will. Die Sache erhilt damit etwas Aufgebla-
senes, und tatsidchlich steckt in der Umformung von der Beschreibung zur
Vorschrift ein Trick, eine nicht ganz saubere Ubersetzung: Wenn es einen Zu-
stand gibt, der als "Gemeinschaft" beschrieben werden kann, dann braucht
dies nicht unbedingt zu bedeuten, dafl dieser Zustand dadurch erreichbar

3 Robert N. Bellah, Richard Madsen, William M. Sullivan, Ann Swidler, and Steven M.
Tipton: Habits of the Heart. Individualism and Commitment in American Life. New York
etc.. Harper & Row 1986, S. 307
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wird, daB alle ihn anstreben. Es kénnte viel eher der Fall sein, daf sich dieser
Zustand namens Gemeinschaft eher gleichsam von selber unter Menschen ein-
stellt, die an einem Vorhaben oder in einem Betrieb intensiv zusammenarbei-
ten oder miteinander etwas unternehmen, das jedem einzelnen etwas anderes
bedeuten mag. Wenn es so wire, dann wire das Mifltrauen gegeniiber dem
grolen Wort "Gemeinschaft” gerade in piddagogischen Arbeitszusammenhén-
gen nicht nur gerechtfertigt, sondern auch in bestimmter Hinsicht sinnvoll.
Dann kidme es ja nicht darauf an, etwa das Konzept Gemeinschaft mit den
Kindern zu erértern, sondern darauf, etwa Arbeitsvorhaben so zu arrangieren,
daB Gemeinschaft sich einstellen kann.

Aber die Abneigung mancher Piddagogen geht iiber Einwéinde dieser Art hin-
aus. In einer Polemik gegen die Reformpidagogik und die neuerdings sich
ausbreitende Tendenz zur Anlehnung an reformpidagogische Ansitze hat
Jiirgen Oelkers die Ideen der "romantischen Gemeinschaft” und der "liberalen
Gesellschaft" einander gegeniibergestellt.4 Er erzihlt die Geschichte der deut-
schen Pddagogik vom 19. Jahrhundert an als Geschichte einer politischen Ver-
strickung, die geradewegs auf die Vereinnahmung durch die Idee der natio-
nalsozialistischen rassistischen "Volksgemeinschaft" hinauslief. Seine Dar-
stellung ist in vielerlei Hinsicht plausibel und gerade im Hinblick auf den in-
flationdren, beschwiorend anmutenden Gebrauch des Gemeinschaftsbegriffes
unter beiden, den Reformpidagogen wie den Nazis, wohl belegbar. Aber die
Dichotomie der beiden Programme - dem einer "romantischen Gemeinschaft"
im Gegensatz zu dem einer "liberalen Gesellschaft” - erscheint iiberzogen,
wenn sie mit dem Gegensatzpaar von “"westlichem Liberalismus” und
"aufklarungsfeindlichem Deutschtum” gleichgesetzt wird. Sollte der Begriff
"Gemeinschaft” - so fragt man sich bei der Lektiire - tatsichlich in das Worter-
buch des Unmenschen gehoren? Sollte eine Erorterung in der Art von Bellahs
"Gewohnheiten des Herzens" etwa einem aufkldrungsfeindlichen Thema ge-
widmet sein? Oder handelt es sich dabei nicht vielmehr umgekehrt um die ak-
tuellste Konsequenz eines radikal aufkldrerischen Ansatzes? Und wie ist es
liberhaupt mit der genannten Dichotomie zu vereinbaren, da in der iltesten
und grofiten Demokratie der Welt, der stidrksten Macht unter den Alliierten
des Zweiten Weltkrieges, die Hitlers Deutschland besiegten, da ausgerechnet
in der Gesellschaft, die den westlichen Liberalismus wie keine andere reali-

4 Jiirgen Oelkers: Renaissance mit Verdrangung. Zur politischen Wahmehmung der deut-
schen Reformpédagogik. In: "Grundschule”, Mdrz 1993, S. 50 - 52
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siert hat, derzeit die offentliche Diskussion um den Begriff "community" -
"Gemeinschaft" - sich dreht?

- Ich habe die angefiihrten Wahrnehmungs- und Deutungsansitze als Bei-
spiele in der Absicht herausgegriffen, die Breite des Bedeutungsspektrums
anzudeuten, dem wir uns bei unserem Begriff gegeniibersehen. Offenbar han-
delt es sich um eine vielschichtige Sache, die historisch belastet, aber gleich-
zeitig nicht ohne Aktualitit fiir die gegenwirtige Situation ist. Ich mochte hier
fiir eine vorsichtige erneuerte Anniherung im piadagogischen Diskurs an das
Wort "Gemeinschaft” und an die Begrifflichkeit plddieren, fiir die das Wort
steht. Eine tastende Annidherung, um eine Wendung aus der Freinet-Pddago-
gik zu gebrauchen, in der wir auszuloten versuchen, ob ein Licht von dem Be-
griff auf unsere Sache fallen kénnte. Ich nihere mich, indem ich einige Facet-
ten hervorhebe. Die Uberschriften habe ich als Thesen formuliert, die dazu ge-
eignet sind, so ist zu hoffen, den Prozef3 der Diskussion zu erleichtern. Es bie-
tet sich an, zuerst an der Stelle einen Blick auf die Geschichte des
"Gemeinschafts"-Begriffs zu werfen, an der seine heutigen Schwierigkeiten an-
fangen.

2. Die Beschwiérung und Vernutzung des Begriffs "Gemein-
schaft" findet vor dem Hintergrund der Entfremdung und
Vereinzelung von Menschen in der Industriegesellschaft statt

"Gemeinschaft" ist als "eines der magischen Worte der Weimarer Zeit" be-
zeichnet worden, und der Schwall von einschligigen Wortbildungen gerade
auch in den pidagogischen Texten jener Jahre hat etwas Verbliiffendes: Die
Heimatgemeinschaft wird in den Schriften der Pddagogen Emil Hauptmann
und August Tecklenburg als eine Lebensgemeinschaft bezeichnet, ganz so, als
ob es sich um ein organisches Gebilde handelte, und programmatisch heif}t es
bei Richard Augst: "Die Heimatgemeinschaft weitet sich zur Volks-
gemeinschaft”. Margarete Gotz hat in ihrer Dissertation zum Thema "Die
Heimatkunde im Spiegel der Lehrplidne der Weimarer Republik” eine beein-
druckende Reihe derartiger Aussagen gesammelt und drei inhaltlichen Ziel-
vorstellungen zugeordnet, Heimatliebe, Deutschtum und Gemeinschaftsge-
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sinnung.5 Sie deutet auch an, daB diese begriffliche Triade ein Geflecht wech-
selseitiger Anspielungen und Abhingigkeiten bildet: Die Heimatliebe als Wur-
zelgrund des Gemeinschaftslebens, so daBl beides als Einheit gedacht werden
kann und in der Konsequenz von Hauptmann die Forderung nach der
Umbenennung der Heimatkunde in "Heimatgemeinschaftskunde” erhoben
wird; die Volksgemeinschaft und damit das unermiidliche Bemiihen um die
Bestimmung dessen, was "deutsches Wesen" ausmache, ist der dritte Be-
zugspunkt in diesem Dreigestirn, das in der Zeit nach dem verlorenen Ersten
Weltkrieg den Ideenhimmel vieler Pddagogen in Deutschland ausleuchtet. Die
Ideologie der Nazis, wie sie in ihrer Rassenlehre, in ihren Parolen, - "ein Volk,
ein Reich, ein Fiihrer", Grimms Buchtitel "Volk ohne Raum" - erscheint, bietet
einen ziemlich nahtlosen Ubergang an. Der Zynismus, den die Nazis beim
Vollzug ihrer Herrschaft zunehmend an den Tag legen, ist anfangs fiir die
Gutwilligen kaum erkennbar.

Man darf iiber der seltsamen Grobschlidchtigkeit und Dummbheit der Parolen
und Schlagwérter nicht vergessen, da3 man es in Wirklichkeit mit einer mo-
dernen und hochst komplexen Gesellschaft zu tun hat, in der die Zerlegung
der Produktionsabldufe in kleine Schritte weitgehend vorangetrieben und die
Zergliederung von Verwaltungsvorgingen hin zur vollkommenen Unangreif-
barkeit der Organe perfektioniert ist. Anonymitiit und Isolation der einzelnen
Menschen voneinander bestimmen in dieser Gesellschaft ldngst die Alltagser-
fahrung. Der beschwirende Ton, in dem der Begriff "Gemeinschaft" von Pad-
agogen immer wieder ins Spiel gebracht wird, deutet deshalb darauf hin, daf3
es sich um eine Erfahrungsmoglichkeit handeln mag, die in der gegebenen Si-
tuation verloren zu gehen droht oder schon lingst verloren gegangen ist. Wie
im 19. Jahrhundert die Vorstellung herrscht, da die verschiedenen Stinde
und Schichten der Gesellschaft auf eine quasi organisch-harmonische Weise
zum Besten des Ganzen zusammenwirken, so tridgt man jetzt in der Zeit zwi-
schen den Welt-Kriegen unter Pidagogen die paradox anmutende Idee eines
Gemeinschaftswerkes durch die arbeitsteilige Produktion vor. Neben den alt-
bekannten Beispielen aus Bauerntum und Handwerk wird die Arbeitswelt
etwa in der "Schopferischen Heimatkunde" von Vogt am Beispiel der Schuhfa-
brik dargestellt, wo jeder Handgriff an jeder Maschine einen Sinn gewinnt, der

5 Margarete Gotz: Die Heimatkunde im Spiegel der Lehrpline der Weimarer Republik.
Frankfurt a. M. u. a: Lang 1989; Giotz sammelt eine Reihe einschligiger Belege, die
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sich aus der gemeinsamen Produktions-Aufgabe ableitet.6 "Gemeinschaft" ist
hier eine alte Wunschvorstellung, die gleichsam mit einem neuen Sinn verse-
hen in die moderne Arbeitswelt hiniibergerettet erscheint. Aber genau dies
Beispiel offenbart, wie anfillig derart romantische Vorstellungen fiir die Ver-
nutzbarkeit durch die zynischen Michte sind, die in der Wirklichkeit des Ge-
schehens den Ton angeben. Denn die auf Arbeitsteilung gegriindete Volksge-
meinschaft soll sich im Krieg und an der Gemeinschaftsaufgabe der Ju-
denvernichtung verwirklichen, zu der jedes Rddchen im groBen Getriebe sei-
nen kleineren oder groBeren Beitrag leistet. Die Holocaust-Kommission hat in
ihrem Bericht an den Prasidenten im Jahre 1979 den Vorgang folgendermafBlen
beschrieben:

"Der Holocaust ist kein Riickfall in mittelalterliche Folter und archaische Bar-
barei gewesen, sondern der durch und durch moderne Ausdruck bii-
rokratischer Organisation, industriellen Managements, wissenschaftlicher Er-
kenntnis und technologischer Perfektion. Der gesamte Apparat der deutschen
Biirokratie war in den Dienst des Vernichtungs-Prozesses eingespannt. Kir-
chen und Gesundheitsdmter stellten Geburtsurkunden zur Verfiigung, um Ju-
den ausfindig zu machen; die Postimter stellten Dokumente zu, mit denen
Enteignung, Aberkennung der Staatsbiirgerschaft und Deportation verkiindet
wurden; die Wirtschaftsbehorden konfiszierten jiidischen Finanz- und Grund-
besitz; die Universititen verweigerten jiidischen Studierenden die Zulassung
zum Studium und die Abschliisse, gleichzeitig entlieflen sie die jiidische Do-
zentenschaft; die deutsche Industrie entlieB jiidische Arbeiter und Manager
und enteignete jiidische Anteilseigner; staatliche Reiseunternehmen organi-
sierten die Fahrpldne fiir die Reichsbahn, deren Ziige die Opfer in ihren Tod
transportierten..."7

Der Vorgang ist wohl mehr als ein Beispiel; es handelt sich um die perverse
Kulmination einer Entwicklung, die mit der Beschwoérung der Idee einer
Volksgemeinschaft auch und gerade durch Piddagogen anfingt. Der Riickblick
fallt schwer und kann zu einer Art Versteinerung des Denkens fiihren, als ob
wir der Meduse ins Gesicht sihen. Wenn man die Situation derer beriicksich-

Hauptmiihe ihrer Erérterung ist indes auf den Nachweis gerichtet, daB die Lehrpléine sel-
ber von den ideologischen Vorgaben der gleichen Zeit fast freigeblieben sind.

6 F. Vogt: Schépferische Heimatkunde. Osterwieck, 3. und 4. Aufl. 1926.

7 The Presidents Commission on the Holocaust: Report to the President. Washington, D.C.,
September 27, 1979.
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tigt, die den Riickblick tatsdchlich wagen, so wird die Ablehnung des Wortes
"Gemeinschaft" verstédndlich. Aber man wird auch die Frage stellen miissen,
ob das, was damals heraufgerufen wurde, den Namen "Gemeinschaft"
tatsdchlich verdient. Die Attraktion des alten Begriffes war ausgelést durch
die neuen Erfahrungen der Entfremdung, dhnlich wie die mit dem Wort
"Heimat" verbundene Vorstellung ihre stirkste Anziehung erst entfaltet,
nachdem die Entwurzelung zur allgemeinen Erfahrung geworden ist. Aber die
angepriesene Volksgemeinschaft entpuppt sich in der faschistischen Wirklich-
keit als ein Apparat, dessen erbarmungsloses Funktionieren am Ende
héchstens jene pervertierte Gemeinschaftserfahrung zulift, die in Lagern und
Bunkern sich abspielt.

3. Die gegenwiirtige Gesellschaft ist durch Selbstsucht
bezeichnet; isolierte Projekte wie der Lehrplan der
Fiirsorglichkeit haben deshalb geringe Chancen

Die Auflosung der Beziehungen ist weiter fortgeschritten. Bei der Be-
schreibung des Zustandes der Gesellschaft wird die marxistische Kategorie
"Entfremdung” inzwischen seltener verwandt. An ihre Stelle sind psycho-
analytische Erklirungsmuster getreten. Man spricht von der Beziehungs-Un-
fahigkeit der Menschen wie von einem sich ausbreitenden Leiden, und diagno-
stiziert narzistische Personlichkeitsstorungen. Eine Freundin, die aus Korea
stammt, kennzeichnet die gegenwirtige deutsche Gesellschaft anhand der fol-
genden pathologischen Symptome: Das Alltagsleben sei von Aggressionen be-
stimmt, die Atmosphire der Beziehungen sei von Anspruchshaltungen ge-
prégt, jeder sei mit der sogenannten Selbstverwirklichung beschiftigt, die
Grenzen der Scham seien ebenso verschwunden wie die Toleranz fiir andere,
die im Getriebe nicht reibungslos funktionieren, die dauernde Suche nach
Stimulantien habe zur Suchtformigkeit des Verhaltens gefiihrt, das Gefiihl der
Einsamkeit und Verlassenheit habe die meisten ergriffen, und der alles be-
herrschende Konsumdruck und Konsumrausch stehe in einem merkwiirdigen
Gegensatz zum dauerhaften emotionalen Hunger, einer seltsamen Gier nach
Anerkennung und Zuneigung. Als charakteristische Folge des Krank-
heitsbildes, das durch diese Symptome beschrieben sei, stelle sich der wechsel-
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seitige MiBlbrauch der Menschen ein, die andere nur noch fiir die eigenen Ziele
einspannen und benutzen kénnen.8

- Ubrigens geht es hier nicht um eine spezifisch deutsche Problematik; die
Beziehungslosigkeit der Menschen untereinander ist in den Industrie-Gesell-
schaften der Nordhalbkugel weit verbreitet. Ihre Darstellung hat in der Kunst
- vor allem in Dramen wie Millers "Tod eines Handlungsreisenden” oder
Ionescos "Das letzte Band” - einen unwiderlegbaren Ausdruck hervorgebracht.
Die Erscheinung von Menschen, die aus ihrer schamlosen Selbstbezogenheit
einen Kult machen, hat sich wihrend der achtziger Jahre international unter
der Bezeichnung "Yuppy" (ursprgl. Akronym fiir "Young, Urban, Professional”)
ausgebreitet, und auch jene Politiker, die ohne Skrupel den Reichtum der
Maichtigen auf Kosten zunehmender Verarmung der Ohnmichtigen mehren,
sind in vielen Gesellschaften tonangebend geworden.

Das Bild hat jedenfalls etwas Niederschmetterndes. Mir scheint, da3 manche
Probleme des Erziehungswesens, die zur Zeit in den Medien beklagt werden,
eine Art Spiegel eben dieses Bildes zeigen. Die zunehmende Gewalt-
bereitschaft von Kindern etwa und ihre Unfihigkeit, anderen iiberhaupt noch
zuhoren zu konnen, belegen die Symptome von narzistischen Personlichkeits-
storungen. Viele der Beobachtungen und Aussagen von Lehrern und Lehre-
rinnen, die Maria Félling-Albers aus den Grundschulen in Nord- und Siid-
deutschland iiber die Situation des Unterrichts zusammengetragen hat, konn-
ten hier eingeordnet werden, die hohen Erwartungen der Eltern an ihre Kin-
der wie ihre mangelnde Bereitschaft, erzieherische Verantwortung zu iiber-
nehmen.? Sollte etwas daran sein, da8 das Verhalten der Kinder in den Schu-
len das Verhalten der Erwachsenen-Welt insgesamt widerspiegelt, dann wire
es fraglich, ob dieser gesellschaftlichen Malaise durch irgendwelche Vorkeh-
rungen und MaBnahmen im Raum der Schule etwas entgegengesetzt werden
kénnte. Die bloBe Beschwirung des wiinschenswerten Verhaltens durch den
Gemeinschafts-Begriff wiirde in dieser Lage etwa so viel helfen wie ein Pfla-
ster auf einem Holzbein.

Hwa Pihera: "Bése Minner versus arme Frauen/Bése Deutsche versus arme Auslidnder.
Gibt es einen Zusammenhang zwischen sexuellem KindesmiBbrauch, MiBbrauch des
MiBbrauches und AusldnderhaB?" Hamburg, unversffentl. Manuskript 1993.

9 Maria Félling-Albers: Schulkinder heute. Auswirkungen verinderter Kindheit auf Unter-
richt und Schulleben. Weinheim und Basel: Beltz Verlag 1992.
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Bei den Uberlegungen zu diesem Problem michte ich die folgende Frage in
den Mittelpunkt stellen: Ist ein Grad von Gemeinschaft unter Kindern in der
Schule erreichbar ohne ein Minimum an Gemeinschaft in der betreffenden Ge-
sellschaft?

Es leuchtet unter der Pridmisse dieser Frage ein, dafl die Chancen einer
idealtypischen piddagogischen Provinz, die als selbstgeniigsame Insel inmitten
des Weltgetriebes ihrem eigenen Rhythmus folgen darf, in dieser Hinsicht bes-
ser sein konnten als die eines Schulwesens, das Kinder noch nicht einmal
einen halben Tag lang beherbergen kann. Die Flut der destruktiven Einfliisse
ist hier einfach stirker. In manchen Situationen, wie z. B. am Montagmorgen
nach einem Fernseh-Wochenende, wird dies fiir alle Betroffenen auf eine ge-
radezu kérperliche Weise erfahrbar. Die gegenwirtig vorgenommene Ausdiin-
nung des Angebotes an Kindergirten und - horten wird die Chancen der Ge-
meinschafts-Erfahrung weiter mindern. Aber selbst etwa an den wenigen
Ganztagsschulen sind Lehrerinnen und Lehrer ja nicht etwa Inseln, - sie sind
selber nicht immun gegeniiber ihrer gesellschaftlichen Umwelt. Ich darf in
diesem Zusammenhang - auch wenn es den deprimierenden Effekt noch ver-
stiarkt - auf das ritselhafte Scheitern des Lehrplans der Fiirsorglichkeit hin-
weisen.

Die Entwicklung eines Lehrplans der Fiirsorglichkeit oder auch der menschli-
chen Anteilnahme wurde bereits im Jahre 1979 von dem Sozialpsychologen
Urie Bronfenbrenner vorgeschlagen. Bronfenbrenner legt eine umfassende
"Okologie der menschlichen Entwicklung” vor, die er in einem Gefiige von Sy-
stemen verortet sieht. Kinder im Grundschulalter leben demzufolge innerhalb
eines Systems, das als Wechselbeziehung der Lebensbereiche von Elternhaus,
Schule und Freundeskreis beschrieben werden kann. In diesem Mesosystem
lernen sie, mit anderen Menschen umzugehen und immer komplexere Hand-
lungen auszufiihren. Das eigentlich Beeindruckende an Bronfenbrenners
Theorie liegt in den empirischen Untersuchungen und Beobachtungen, mit
denen er seine Thesen iiber die optimalen Bedingungen der menschlichen
Entwicklung stiitzt. Seine Studie gleicht in mancher Hinsicht einer sog. Meta-
Analyse, bei der Hunderte von Erhebungen und empirischen Untersuchungen
zusammengefallt und analysiert werden. Damit gewinnen Bronfenbrenners
Aussagen eine zwingende Kraft. Als eine der zentral bedeutsamen Aussagen
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erscheint mir seine 19. Hypothese, in der er die allgemeinen Bedingungen fiir
eine giinstige menschliche Entwicklung formuliert:

"Das entwicklungsfordernde Potential eines Lebensbereichs steigert sich in
dem Mage, in dem die materielle und soziale Umwelt in diesem Lebensbereich
es der sich entwickelnden Person ermdglicht und sie motiviert, an fortschrei-
tend komplexeren Tétigkeiten, wechselseitig intensiverem Zusammenwirken
und tieferen Beziehungen zu anderen Menschen in diesem Lebensbereich teil-
zunehmen."10

Auf der Grundlage seiner umfassenden Theorie einer Okologie der menschli-
chen Entwicklung gewinnt Bronfenbrenner Kriterien zur Beurteilung des
Schulbetriebes. Beispielsweise deutet er Verhaltensweisen von Kindern in der
Schule wie zielloses Herumlaufen und hyperaktive Unruhe, andauerndes
Weinen, Raufen und Streiten als Bemiihung dieser Kinder darum, auf irgend-
eine verzweifelte Weise solche Situationen herzustellen oder zu finden, die ih-
nen einen groBeren EinfluB erlauben.!! Er deutet das Ansteigen von Vanda-
lismus und Gewalttitigkeit an den amerikanischen Schulen als eine Folge des
relativen Mangels an Gemeinschaftsleben, und er bezeichnet das Schulwesen
sogar als "eine der besten Keimstidtten der Entfremdung in der amerikani-
schen Gesellschaft".1?2 Als Gegenmittel schligt er die Einrichtung eines
"Curriculum of Caring" vor - also des Lehrplanes der Fiirsorglichkeit. Kinder
sollen einen Teil ihrer Zeit damit verbringen, sich konkret um andere zu
kiimmern, um alte Menschen, um Kranke, um Einsame, und sie sollen dies
unter der Anleitung von Menschen tun, die schon Erfahrungen mit der Fiir-
sorge fiir andere haben, wie beispielsweise Sozialhelfer. Diese Idee ist hier und
da in Gestalt von Forschungs-Projekten aufgegriffen und zum Teil modifiziert
worden. Beispielsweise konzentriert sich das Child Development Project in ei-

10 Urie Bronfenbrenner: Die Okologie der menschlichen Entwicklung. Natiirliche und ge-
plante Experimente. Stuttgart: Ernst Klett 1981 (ursprgl. Cambridge, Mass: Harvard Univ.
Press 1979); Taschenbuch-Lizenzausgabe: Frankfurt a.M.: Fischer TB 1989, 162; ich habe
die in der deutschen Fassung vorgelegte Ubersetzung der These in einigen Punkten der
besseren Lesbarkeit wegen veridndert. In der Vorlage heiBt sie: "Das entwicklungsfordernde
Potential eines Lebensbereichs steigert sich in dem MaBe, in dem die materielle und soziale
Umwelt in diesem Lebensbereich es der sich entwickelnden Person erméglicht und sie mo-
tiviert, an fortschreitend komplexeren molaren Titigkeiten, wechselseitigen Interaktions-
mustern und primédrdyadischen Beziehungen zu anderen Menschen in diesem Lebensbe-
reich teilzunehmen.”

11 jbid, S. 66
12 5 220
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nem Schuldistrikt in Kalifornien auf sog. prosoziale Verhaltensweisen in-
nerhalb der Schule selber, iibrigens mit dem interessanten Ergebnis, daf die
Kinder aus der Versuchsschule mit ihren Fiahigkeiten denen in der Kontroll-
gruppe meBbar iiberlegen sind.13 Uberraschend und fiir mich - zugegeben -
auch ritselhaft bleibt aber die relativ geringe Auswirkung der Bronfenbren-
nerschen Perspektive. Denn hier liegt eine wissenschaftliche Theorie vor, die
wohlbegriindet ist und auch handfeste Folgerungen enthilt. Aber die Wirkung
auf das bestehende System ist gleichwohl minimal. Bei all der vorgeblich ver-
breiteten und ofters kritisierten Wissenschaftsgldubigkeit unserer Zeit hat der
Lehrplan der Fiirsorglichkeit bisher fast keine Spuren hinterlassen.

Wenn es zutrifft, da die Entfremdung der Menschen voneinander, das, was
als narzistische Stérung ihrer Personlichkeit diagnostiziert werden kann, der-
art weit fortgeschritten ist, daf3 mit dem Begriff der "Gemeinschaft" nur noch
eine ferne Utopie bezeichnet werden kann, dann kénnte allerdings auch aus
einem Lehrplan der Fiirsorglichkeit eine oberfldchliche und zynische Veran-
staltung werden; ein "Sich Kiimmern" in der verwalteten Welt miifite wohl
zwangslédufig zu einer herzlosen Angelegenheit verkommen. Das Mifitrauen
den Schlagworten und groflen Programmen gegeniiber kennzeichnete die Hal-
tung vieler Deutscher in den spiten vierziger Jahren. Es ist damals, nach dem
verlorenen Weltkrieg, berechtigt gewesen. Und es ist wahrscheinlich auch in
der gegenwirtigen Situation angebracht. Ohne die genaue Darlegung seiner
Folgen ist kein Programm die Zustimmung freier Menschen wert.

4. Der piidagogische Anspruch der Gemeinschafts-Idee ist
jenseits der Schlagworte und Programme vernehmbar

Ich bin skeptisch, was die Umsetzbarkeit der groflen Begriffe wie der
pidagogischen GroBpldne angeht, und noch skeptischer, was den durch ihre
tatsdchliche Umsetzung erreichbaren Zustand der Wirklichkeit betrifft. Dies
bedeutet mir aber nicht etwa die Nichtigkeit des Anspruchs der Gemein-
schafts-Idee. Er scheint mir michtig; sein Echo hallt unvergessen durch die
Geschichte der Zivilisation und ihrer Riickfille in die Barbarei in diesem un-
gliicklichen Jahrhundert. Es ist schwierig, ihn in Worte zu fassen, vielleicht,

13 Vgl. Alfie Kohn: Caring Kids. The Role of the Schools. In: "Phi Delta Kappan", March 1991,
S. 496 - 506.
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weil so viele verkehrte Worte dariiber gesagt worden sind. Eher sind vielleicht
Bilder dazu geeignet, den pddagogischen Anspruch des Gemeinschafts-Begrif-
fes wieder vernehmbar und wahrnehmbar werden zu lassen.

Sie kennen z. B. das Bild des Janusz Korczak mit dem kleinen Kind auf dem
Arm und den Kindern, die sich um ihn dridngen. Glatzkopfig und aufrecht
schreitet er im Warschauer Ghetto auf die Eisenbahnwaggons zu, die ihn mit
seinen Kindern nach Treblinka bringen werden. Ist es nicht seltsam, daf3 von
jener Szene kein Foto existiert, und dafl wir das Bild trotzdem vor uns sehen?
Gewif}, Filmemacher und Bildhauer haben das Ihre getan, um unserer Phan-
tasie nachzuhelfen. Aber wir verstehen, dafl wir es mit einer Sache zu tun ha-
ben, die sozusagen grofler ist als die Abbildung des Vorgangs. Auch die Rede-
wendung "zum Beispiel" erhilt hier eine tiefere Bedeutung. Man fiihlt sich an
das Wort aus der Bibel erinnert "Ein Beispiel habe ich euch gegeben", und so
ist das Bild Korczaks eine Art Ikone geworden, die jedem Piddagogen, der sie
anschaut, seine eigenen Uberlegungen eingibt, aber nicht ohne den ver-
nehmbaren Anspruch davon, was "Gemeinschaft" fiir uns zu heiflen hétte.

Im Januar dieses Jahres sah ich im Fernsehen ein Bild, das eine andere
Spielart des Gemeinschafts-Anspruches zeigt. In einer achten Klasse hatten
sich alle Jungen die Kopfe kahlscheren lassen, weil einer von ihnen Leukidmie
hat und durch die Chemotherapie seine Haare verliert. Der Reporter fragte ei-
nes der Madchen in der Klasse, ob ihr der neue Haarschnitt der Jungen ge-
fédllt, und sie antwortete: "Dal} die so zusammenhalten, das finde ich schon.”

Ich nehme an, dafl den meisten Lehrerinnen und Lehrern Bilder einfallen, die
den Begriff "Gemeinschaft" auf irgendeine Weise illustrieren und damit den
Anspruch vernehmbar machen helfen, der diesem Begriff innewohnt. Manche
dieser Bilder mogen der eigenen Erfahrung entstammen. Mir selber erscheint
in diesen Monaten nationalistischer, rassistischer und tribalistischer Tenden-
zen ofters in meiner Erinnerung ein Bild, das ich mit der Idee einer méglichen
Gemeinschaft der Menschheit verbunden sehe. In den Jahren 1967 bis 1969
war ich Lehrer an einer Schule der amerikanischen Streitkréfte in Wiesbaden
mit der Aufgabe, téglich in neun verschiedenen Klassen Deutschunterricht zu
geben. Ich nutzte jene Zeit dazu, den Kindern von ihrer "host-nation" zu er-
zdhlen und ihnen bei ihren eigenen Geschichten zuzuhéren. Die Kinder der
Soldatenfamilien kamen aus allen Schichten der amerikanischen Gesellschaft,
und die Schulklassen waren viel stirker rassisch gemischt, als ich es in den
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Schulen in den U.S.A. selbst spiater gesehen habe. Wenn ich in den Klassen-
raum trat, antworteten mir auf meinen Grufl Kinder mit Sommersprossen auf
weiler Haut, Kinder mit Haut wie Milchkaffee, Kinder mit gelblich-beiger und
mit dunkelbrauner Hautfarbe "Guten Morgen, Herr Schreier". Ich erinnere
mich an einen stets ernsthaft dreinblickenden Jungen in der sechsten Klasse,
George, dessen Haut schwarz wie Ebenholz war. Immer dann, wenn in unse-
ren Gespriachen eine Frage auftauchte, die auf irgendeine Weise den Bereich
des Moralischen beriihrte, wandten sich die anderen George zu, der dann mit
ruhiger Stimme das Richtige sagte. Er hatte die Gabe, das Angemessene zu
treffen und war damit so sehr iiber den Horizont seiner Mitschiiler hinausge-
langt, daB sie ihn mit einer Mischung aus Ironie und Respekt den
"Prasidenten” nannten. Heute frage ich mich, was wohl aus ihm geworden sein
mag, aber die Situation von damals ist mir in Erinnerung geblieben als ein
Bild, das ich mit mir herumtrage. In letzter Zeit sehe ich Georges Gesicht
manchmal vor mir, und ich ertappe mich bei dem Gedanken, dal der Prisi-
dent wohl ein besserer und gerechterer Politiker geworden wire als manche
der hilflosen Parteifunktionire, die tatsichlich die meisten staatsmannischen
Funktionen innehaben.

In Bildern blitzt manchmal die Méglichkeit einer besseren Welt auf, und es ist
schon, daB3 derartige Bilder - auch wenn sie die persénliche und einmalige
Erinnerung von einzelnen spiegeln - von anderen Menschen geteilt werden
konnen. Es ist ermutigend zu erfahren, da man mit der Hoffnung auf die
Wirklichkeit einer umfassenden Gemeinschaft nicht allein ist. Der israelische
Schriftsteller Amos Oz hat bei der Verleihung des Friedenspreises des Deut-
schen Buchhandels im Oktober 1992 in Frankfurt am Main an genau die Vor-
stellung appelliert, die sich fiir mich auf eine vage und doch prizise Weise mit
derartigen Bildern verbindet. Er sagte:

"Wir sollten eine vielstimmige Welt errichten und nicht eine voller Disso-
nanzen, voller selbstidndiger und selbstsiichtiger Nationalstaaten. Unsere con-
ditio humana, unsere Einsamkeit auf der Oberflidche eines verletzbaren Plane-
ten, ausgesetzt dem kalten kosmischen Schweigen, der unentrinnbaren Ironie
des Lebens und der gnadenlosen Gegenwart des Todes, all diese Gegebenhei-
ten sollten schluBendlich ein Gefiihl menschlicher Solidaritdt hervorrufen und
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den Schall und den Wahn unserer Differenzen iiberwinden. Der Patriotismus
der Flagge muB einem Patriotismus der Humanitét weichen,..."14

- Aber sind derartige Appelle angesichts der Wirklichkeit des Geschehens
nicht wie in den Wind gesprochen oder wie in Wasser geschrieben?

5. Wo grofle Pliine nicht greifen, bleibt der piidagogische Einfluf3
auf die Sphiire des eigenen Wirkens

Die Vision einer heraufkommenden Gemeinschaft aller Menschen liegt den
meisten gegenwirtig fern. Die tatsidchlichen Verhiltnisse deuten die
entgegengesetzte Entwicklung an. Die politische Lage im Osten Europas ist
von alten Stammesfehden geprégt, - von Tribalismen, die noch vor die Zeit des
Nationalstaates zuriickreichen, und die sich nach dem Fortfall der so-
zialistischen Herrschaft als der eigentliche Urgrund des politischen Lebens
herausstellen, dhnlich wie es sich in den Regionen Afrikas nach dem Fortfall
der kolonialistischen Herrschaft abgespielt hat und noch immer auf grausame
Weise abspielt. Die westeuropiischen Staaten, die den langen und harten Weg
zum Nationalstaat bereits im neunzehnten Jahrhundert oder frither zurick-
gelegt haben, schicken sich an, ein neues Gebilde zu installieren, ein in man-
cher Hinsicht kiinstliches, biirokratisch gepridgtes Europa mit abgeschlossenen
Grenzen und Handelsschranken. In den Vereinigten Staaten von Amerika po-
chen die Rassen und die ethnischen Minderheiten auf die Bewahrung und
Herstellung eigener Identitéiten und Kulturen, als ob sie die Hoffnung aufge-
geben hitten, jemals vollkommen in das Ganze der amerikanischen Gesell-
schaft integriert zu werden. Und in der Bundesrepublik wichst die Ablehnung
gegeniiber den Fremden, denen manche Fanatiker das Daseinsrecht abspre-
chen.

Wer konnte hoffen, diese deprimierenden Wirklichkeiten konstruktiv zu deu-
ten? In seinen Uberlegungen zu der groBen Wanderung, die die Menschheit
umtreibt, hat Hans Magnus Enzensberger im Jahre 1992 auf die Kiinstlichkeit
der begrifflichen Trennungen hingewiesen, die den Vorstellungen der meisten,
aber auch der tatsdchlich inszenierten Politik zugrundeliegen. Und Enzens-

14 Amos Oz: Friede und Liebe und KompromiB. Zitiert nach "Tarbuton. Kulturnachrichten
aus Israel" Sonderausgabe 10.92, Bonn: Botschaft des Staates Israel, Presse- und
Inforinationsabteilung, S. 2/3
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berger hat - fiir mich véllig iiberzeugend - die dubiose Bedeutung des Schlag-
worts von der "multikulturellen Gesellschaft" offengelegt: "Selten hat sich die
Idee des Vielvilkerstaats als tragfihig erwiesen."!5 Interessant ist in diesem
Zusammenhang fir meine Argumentation, dafl zwar viele Integrati-
onsversuche gescheitert sind, dal es aber andererseits Beispiele gelungener
Integration gibt - Enzensberger nennt die Finnlandschweden, die Polen im
Ruhrgebiet und die Ungarnfliichtlinge von 1956. Daraus kénnen wir wieder
einmal die Ambivalenz der Wirklichkeit ersehen, vor allem aber die Ohnmacht
von Schlagworten und groflen Ideen. Diese mogen ein wenig grobschlichtig
zur Beschreibung von einmal erreichten Zustidnden geniigen, eine die Wirk-
lichkeit verdandernde Kraft besitzen sie nicht.

Ein anderer Intellektueller, der amerikanische Politikwissenschaftler Michael
Walzer, hat kiirzlich eine Studie zum modernen Tribalismus vorgelegt, in der
er behauptet, dal die stammesgeschichtliche Zugehorigkeit fiir die meisten
Menschen die alles iiberragende politische Identitidt bedeute. Walzer schligt
vor, die tribalistische Identitit durch Teilhabe an anderen Identitdten zu plu-
ralisieren und zu relativieren. Er schreibt: "Wenn meine Stammesidentitét
bedroht ist, dann werde ich ganz und gar und radikal stammesidentisch: Ein
Mitglied meines Stammes und sonst gar nichts. Aber das ist in der modernen
Welt eine kiinstliche Situation. Das Selbst ist eher auf eine quasi natiirliche
Weise in sich geteilt. Jedenfalls ist es in der Lage, sich zu teilen, und es ist
auch daraufhin angelegt. Wenn die Rahmenbedingungen meiner Existenz mir
Sicherheit geben, dann werde ich eine komplexere Identitit annehmen als die
Idee des Tribalismus es will. Ich werde mich dann mit mehr als einer
Stammeszugehorigkeit identifizieren: Ich werde ein Amerikaner sein, ein
Jude, ein Mann von der Ostkiiste, ein Intellektueller, ein Professor. Man stelle
sich eine dhnliche Multiplizitdt von Identititen auf der ganzen Welt vor, und
die Welt sieht auf einmal weniger gefdhrlich aus. Wenn die Identitdten mul-
tipliziert sind, dann sind die Leidenschaften dividiert."16

Falls etwas an dieser Vorstellung ist, kime es in der Schule darauf an,
zunichst einmal die Basis einer gewissen Sicherheit zu legen, also darauf, eine

15 Hans Magnus Enzensberger: Die GroB8e Wanderung. 33 Markierungen mit einer FuBnote
"Uber einige Besonderheiten bei der Menschenjagd”. Frankfurt a.M.: Suhrkamp 1992, S.
60.

16 Michael Walzer: Modern Tribalism. In: "Dialogue”, 1, 1993, S. 14 - 19, hier 19
(Ubersetzung: H.S.); reprinted from "Dissent". Foundatlon for the Study of independent
Social Ideas, 1992.
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nichtbedrohliche Atmosphire herzustellen, einen Raum zu schaffen, in dem
ein Kind einigermaflen sicher sein kann, daf} es beispielsweise weder von der
Lehrerin noch von den Mitschiilern iiberfallen und verpriigelt werden darf,
weder in der wortlichen noch in der iibertragenen Bedeutung des Wortes. In
diesem Zusammenhang wire es iibrigens an der Zeit, die vielgescholtene af-
firmative Erziehung aufs Neue zu iiberdenken: Wenn sie daraufhin angelegt
ist, den Kindern jene VerlidBlichkeit im Umgang und jene festen Strukturen in
Zeit und Raum zu geben, die sie in ihrem Kinderleben 6fters vermissen, dann
ist es schwierig, gegeniiber einer solchermaBen "versichernden" Erziehung das
Argument aufrecht zu erhalten, hier werde eine unkritische Einstellung gefor-
dert. Im Gegenteil, das BewuBtsein der eigenen Sicherheit stellt den Kindern
ja erst die Grundlage fiir das gedankliche Spiel mit Alternativen und fiir das
Wagnis zur Verfiigung, sich mit dem Fremdartigen vorsichtig einzulassen.!?

Aber die Einrichtung einer miitterlich-beschiitzenden Wirklichkeit wire erst
der Anfang. Die eigentliche Aufgabe liegt in der Vervielfiltigung der mogli-
chen Identititen. Manchen Pidagogen, die sich in den siebziger Jahren mit
der Didaktik des Rollenspiels befaft oder die sich auf die neue Spezialdisziplin
der sog. Interkulturellen Erziehung eingelassen haben, wird hierzu einiges
einfallen an Methoden und Vorschlidgen, vom gemeinsamen Feste-Feiern mit
ethnischer Cuisine und folkloristischen Tinzen bis zum Auswendiglernen von
sprachlichen Wendungen wie "Bongiorno”, "Kalimera", “"Salam" und
"Dobridén", was ein gut Teil der Reaktion der Grundschule auf die Herausfor-
derung eines Vereinten Europa darzustellen scheint. Ich bin nicht sicher, wel-
chen Effekt derartige Spielereien haben, vermute aber, daf3 die Tiefenschicht
der Identitit und damit auch die Moglichkeit einer Pluralisierung von Identi-
tdten damit nicht einmal beriihrt ist. Das michtigste Instrument der Schule in
dieser Hinsicht liegt nicht im didaktischen und auch nicht im methodischen
Bereich, sondern in dem Zusammenleben der Kindergesellschaft selber. Damit
das ihnen innewohnende Selbst, was wir als ihre Identitit bezeichnen, andere
Verhaltensmuster annehmen und sich zeitweise darauf einlassen kann, brau-
chen die Kinder die Ernsthaftigkeit eines Zusammenlebens nach bestimmten
und verldBllichen Regeln. Dazu miissen die verantwortlichen Lehrerinnen be-

17 Die Geschichte des Sachunterrichts ist von der Dichotomie der Zielvorstellungen
"Kritikfahigkeit” vs. "Affirmation” geprigt; vgl. meine Darstellung: Sachunterricht zwi-
schen Affirmation und Kritik. In: "Grundschule”, September 1992, S. 47 - 49, Dezember
1992, S. 48/49
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reit sein, die politische Seite dieses Zusammenlebens zu pflegen. Vielleicht
kann die folgende Schilderung einer Situation aus einer Hamburger Grund-
schulklasse in den achtziger Jahren illustrieren, worum es geht:

Im Sachunterricht haben die Kinder einer vierten Klasse Papierbrei aus Zei-
tungspapier gemacht; jedes von ihnen hat mit dem Schopfrahmen selber einen
Bogen aus dem Brei geschopft; die Bogen sind mit Zwischenlagen aus Tuch zu
mehreren Stapeln aufgetiirmt, die Stapel sind gepre3t worden. Jetzt
schwimmt der Klassenraum im Wasser. Die Kinder sind mit Putzeimern und
Wischtiichern emsig mit Aufwischen beschiftigt. Nur Mustafa steht abseits,
die Arme liber der Brust verschrinkt. Als ihn die Lehrerin, die selber gerade
einen Tisch mit dem Putzlappen abwischt, fragend anschaut, sagt Mustafa,
nicht ohne eine gewisse Herausforderung in der Stimme: "Bin ich Hausfrau?"
Es tritt eine Pause ein. Dann reicht ihm die Lehrerin als Antwort einen Putz-
lappen, und es ist etwas so Nachdriickliches und Uberzeugtes in dieser Geste,
dafl Mustafa - inzwischen haben die meisten Kinder ihre Arbeit unterbrochen
und schauen der Konfrontation am Rande zu - den Lappen ergreift, nicht ohne
das Gesicht zu verziehen, aber dann an der allgemeinen Wisch- und Wasch-
aktion teilnimmt.

Ich mochte das kleine Geschehen im Hinblick auf das, was sich im Innern der
Lehrerin abgespielt haben mag, folgendermalflen zu interpretieren versuchen:
Als Mustafa sie anspricht, versteht sie sofort, da3 es sich hier nur oberfliach-
lich um ein Disziplin-Problem handelt, bei dem sie es mit widersetzlichem
Verhalten zu tun hitte, und daf3 auch der Zorn, den sie in sich selber wegen
der Unertraglichkeit mannlich-chauvinistischer Verhaltensweisen aufsteigen
spiirt, durch die Situation nur teilweise gerechtfertigt erschiene. Aber wih-
rend sie wahrnimmt, wie die Blicke der Kinder sich auf sie richten, wei8} sie,
daf} sie die Angelegenheit nicht auf sich beruhen lassen kann. Wiirde sie die
Sache sozusagen um des lieben Friedens willen durchgehen lassen, hitte sie
Mustafa eine bequeme Sonder-Rolle zugestanden, und sie hiatte damit die Ge-
meinsamkeit der vielen kleinen Projekte, aus denen der Unterricht besteht,
gefiahrdet. So wiachst ihre Bereitschaft, diese Sache durchzustehen. Sie denkt
vielleicht daran, den Fall zum Verhandlungsgegenstand im Klassenrat zu ma-
chen, damit die Regeln der Zusammenarbeit in der Klasse aufs Neue ent-
wickelt werden kénnen; sie ist vielleicht auch dazu bereit, Mustafa von der
weiteren Arbeit mit dem selbstgeschopften Papier auszuschlieen, und ihm
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dabei zu erklidren, da3 er selber derjenige ist, der sich von dem gemeinsamen
Projekt ausgeschlossen hat. Es ist ihr klar, dafl sie in Mustafas Eltern keine
Verbiindeten finden wird, und daB vielleicht die eigene Schulleiterin nicht be-
reit sein wird, sie wegen einer solchen Lappalie zu unterstiitzen. Die einzigen
Verbiindeten, mit denen sie in gewisser Hinsicht rechnen kann, sind die Kin-
der in der Klasse selbst, die ein Interesse daran haben, daf3 keiner unter ihnen
sich Vorrechte herausnehmen darf. Und wihrend ihr dies durch den Kopf
geht, zeigt sich auf eine kérperliche Weise ihre Entschlossenheit, das biichen
Gemeinschafts-Idee zu verteidigen, das in der gemeinsam unternommenen
Aktion gegeben ist. Und in der Geste, mit der sie ihm den Putzlappen anbietet,
ist jetzt etwas enthalten, das Mustafa akzeptieren kann.

Es ist die Funktion meiner Uberlegungen zum Begriff der Gemeinschaft, die
einzelnen Lehrerinnen und Lehrer zu ermutigen, in der jeweiligen Sphire
ihres Wirkens die Gemeinsamkeit des Lernens und Handelns zu verantwor-
ten. In einer Zeit der allgemeinen Ratlosigkeit und Verunsicherung kommt es
auf die groBen Konzepte nicht an. Der Fortbestand des gemeinsamen Lebens
hingt fast véllig von der Praxis der einzelnen ab.

In meinen Veranstaltungen zur sog. Ausldnderpidagogik am Anfang der
achtziger Jahre benutzte ich Lothar Krappmanns Buch "Soziologische Dimen-
sionen der Identitit" als einen Grundlagen-Text. Das Buch wurde bereits
Ende der sechziger Jahre veroffentlicht und ist in dem damals vorherrschen-
den Stil verfaft, der manchem der heute Studierenden die Sinnentnahme er-
schwert. Trotzdem erscheint mir der Text in mancher Hinsicht aktueller denn
je. Krappmann referiert bekanntlich die einschlidgige psychologische und so-
ziologische Literatur, und er ermittelt vier “identititsfordernde Fahigkeiten",
die er mit den Begriffen "Rollendistanz”, "Role Taking und Empathie”,
"Ambiguititstoleranz” und "Identitidtsdarstellung” bezeichnet.1®8 Immer geht
es dabei um die Spannung zwischen einer mehrdeutigen Wirklichkeit und der
dauerhaften Eindeutigkeit des Selbst. Die Frage, der sich jede Person ausge-
setzt sieht, heiit: Wie kann ich die verwirrende Fremdheit der Welt ertragen
lernen, ohne mich selbst zu verlieren? Eine allgemeingiiltige Antwort ist
schwer zu formulieren, sie wiirde wohl auch wenig niitzen, denn am Ende geht
es um die Konstruktion einer Antwort durch das gelebte Leben selbst. Heute
18 Lothar Krappmann: Soziologische Dimensionen der Identitat. Strukturelle Bedingungen

fiir die Teilnahme an Interaktionsprozessen. Stuttgart: Emst Klett, fiinfte Aufl. 1979
(Erstaufl. 1969), insbes. 132 - 173
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erscheint mir die Ubereinstimmung der Krappmannschen Dialektik mit der
Pluralisierung der Identititen bemerkenswert, die Walzer vorgeschlagen hat.
Die Vervielfiltigung des Selbst, die Relativierung des absoluten Herrschafts-
anspruches einer einzelnen Selbst-Idee - das ist eine Orientierung, der nach-
zugehen sich lohnt. Wer sich darauf einldfit, gibt festgesetzte Vorstellungen
auf und sieht sich auf die unmittelbar vorhandene Wirklichkeit - auf die ei-
gene EinfluB3-Sphire, aber auch auf die unmittelbar eigenen Krifte - zuriickge-
fithrt. Strenggenommen hat es auf dem Wege zu Menschlichkeit und Klarheit
wohl nie etwas anderes gegeben. Zwei sehr alte Pali-Verse aus dem Kultur-
kreis des Buddhismus mégen dies alles belegen:

"Verstrickungen drinnen und Verstrickungen draufen.
Die ganze Gemeinschaft verstrickt in Knoten.

Ich frage den Buddha:

Wer kann diesen Knoten losen?

Ein Mensch mit seiner angeborenen Kraft des Denkens,
der sein Leben einrichtet in Tugend,

der seinen Verstand und seine Weisheit voranbringt,

- wenn er Sinn und Verstand sorgsam anwendet:
Solch eine Person kann diesen Knoten lésen.”



VOM >MENSCHEN< ZUM >AUBENSEITER< ZUM
>SUNDENBOCK< -

UBER DAS AGIEREN VON GEWALT GEGEN MINDERHEITEN ALS
THEMA IM SACHUNTERRICHT

Hanna KIPER, Universitat Bielefeld

Einleitung

"Dimensionen des Zusammenlebens" ist eine spezielle Aufgabe des Sachunter-
richts. Im Sachunterricht werden Kinder dazu aufgefordert, iiber ihr gemein-
sames Leben in der Schule, mit Gleichaltrigen, iiber das Zusammenleben von
Menschen in Ehe und Familie, mit alten Menschen und mit "Auflenseiterkin-
dern" (meist wird auf behinderte Kinder oder Kinder ethnischer Minderheiten
verwiesen) nachzudenken. Auch Fragen des Zusammenlebens in Europa und
in der "Einen Welt" werden erortert.

Uber Fragen des Zusammenlebens wird aber nicht erst in der Grundschule
nachgedacht. Schon im Elternhaus, in Kindergarten oder Vorschule wird Zu-
sammenleben, oft implizit, in Cassetten, Kinderbiichern, Mirchen, Erzidhlun-
gen und Liedern angesprochen. In diesem Beitrag mochte ich mich zunichst
mit der Vermittlung von Stereotypen iiber das Zusammenleben in Elternhaus,
Vor- und Grundschule anhand des Inhalts einer Hérspielcassette auseinander-
setzen. Zweitens werde ich Trends in didaktischen Materialien zum Sachun-
terricht zur Frage des Zusammenlebens von Mehrheitsangehorigen und Ange-
horigen ethnischer Minderheiten skizzieren. Drittens setze ich mich damit
auseinander, dafl und wie Kinder am gesellschaftlichen Diskurs teilhaben und
welche Fragen des Zusammenlebens von Mehrheit und Minderheitenangeho-
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rigen sie aufgreifen. Viertens skizziere ich didaktische Aufgaben. Abschlieend
setze ich mich kritisch mit einem neuen Kinderbuch auseinander.

1. Ein Einstieg in mein Thema -
Zur Thematisierung von Zusammenleben am
Beispiel von Janosch: "Der Frosch und die Ziege"

Ich mochte beispielhaft einen Text der Cassette von Janosch untersuchen, um
aufzuzeigen, daB3 hinter scheinbar harmlosen Erzihlungen spezifische Bot-
schaften iiber das Zusammenleben stecken. Ich setze mich mit dem Text: "Der
Frosch und die Ziege", einer kleinen Erzidhlung fiir Kinder auseinander. Der
Text erscheint mir deswegen interessant, weil er vermutlich von Eltern und
Padagogen, die den Produktionen von Janosch zumeist positiv gegeniiber ste-
hen, als padagogisch wertvoll wahrgenommen und eingesetzt wird. Der Text
wirkt beim ersten Horen oder Lesen "witzig". Erst langsam erschlielen sich
seine spezifischen (rassistischen ?!) Botschaften (vgl. Material 1). Diese mochte
ich so benennen:

* Differenz ist aufregend und bewirkt Faszination. Aber ein dichtes, intimes
Zusammenleben auf der Grundlage von Differenz ist unpassend.

* Wer die Regeln der Schicklichkeit bei der Wahl der Gefiahrten nicht beachtet,
muf} damit rechnen, dafl Versuche des Zusammenlebens scheitern.

* Ehen funktionieren dann am besten, wenn man dort seinem Egoismus fro-
nen kann.

* Ehen funktionieren dann gut, wenn keine Moglichkeit besteht, sich zu zan-
ken. Das gelingt, wenn der ménnliche Partner sich entzieht und viel Zeit
auBlerhalb der Wohnung verbringt.

* Die Kinder von Tieren, die nicht zusammen passen, sind halbe Monstren.

* Wer anders ist, als die anderen, wer ein "Zosch" oder eine "Friege" ist, pafit
nicht in die bestehenden Institutionen. Er/sie wird ausgegrenzt und heraus-
geworfen. Fiir ihn/sie ist kein Ort vorhanden.

* Wer ein "Zosch" oder eine "Friege”, kurz: ein/e Auflenseiter/in ist, ist eine Art
Freiwild. Er/sie wird erschossen, ohne daf3 getrauert wiirde.
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2. Auflenseiter als Thema im Sachunterricht

Nun kénnte man meinen, daf} solche Botschaften in Materialien zum Sachun-
terricht, die sich dem Thema "Zusammenleben" widmen, nicht zu finden sind,
werden diese doch nicht naiv, nur aus Griinden der Unterhaltung produziert.
Man vermutet, dafl in ihnen nicht massiv Vorurteile iiber Fragen des Zusam-
menlebens reproduziert werden. Man hofft, da83 sie Kindern vermitteln, wie
mit "Differenz" positiv umgegangen werden kann. Differenz konnte zu Begeg-
nung und neuen Formen des Miteinanders herausfordern. Ich mochte Mate-
rialien zum Sachunterricht und zum Themenbereich "Aufklidrung iiber Vorur-
teile", die fiir die Grundschule konzipiert wurden und einen Beitrag zur Befor-
derung des sozialen und politischen Lernens leisten sollen, daraufhin befra-
gen, wie in ihnen Fragen des "Zusammenlebens mit anderen” dargestellt wer-
den, wie "Differenz" zum Thema gemacht wird. Dazu setze ich mich mit Fra-
gen des Zusammenlebens zwischen Deutschen und Angehorigen ethnischer
Minderheiten auseinander. Ich frage danach, ob Beziehungen zwischen Mehr-
heitsangehérigen und ethnischen Minderheiten im Kontext eigentiimlicher
Selbst- und Fremddefinitionen erscheinen, ob Menschen in heimliche Hierar-
chien von >besser/schlechter<, >héherwertig/ minderwertig< und >iiberlegen/
unterlegen< eingeteilt werden. Ich frage danach, ob Formen struktureller und
offen agierter personaler Gewalt gegen Minderheiten aufgegriffen werden.
Beim Neulesen entsprechender Materialien unter ideologiekritischer Perspek-
tive lassen sich verschiedene Trends feststellen, die ich in elf Stichpunkten
benennen machte:

1. Unsichtbarkeit der Minderheiten: Der erste Trend besteht darin, dafl in
vielen Materialien eine Reproduktion geschénter Realitdt stattfindet. Alte,
Kranke, Arme, Obdachlose, Behinderte und ethnische Minderheiten kommen
selten oder gar nicht vor.

2. Darstellung der Minderheiten als Problem: Der zweite Trend besteht darin,
iiber Migration/Flucht als grundlegender Tatsache von Geschichte und Ge-
genwart nicht zu sprechen. Wenn Migrationsphdnomene angesprochen wer-
den, dann in der Absicht, die Minderheiten fiir das Fehlen einer Migrations-,
Integrations- und Minderheitenpolitik verantwortlich zu machen. Gesell-
schaftlich verursachte Problemlagen wie Wohnungsnot, fehlende Arbeitsplitze
oder neue Armut werden als durch Minderheiten verursachte in den Blick ge-



100 Kiper: Vom Menschen zum AuBlenseiter ...

nommen und nicht auf das Fehlen einer Migrations-, Integrations- und
Minderheitenpolitik zuriickgefiihrt (vgl. Material 2).

3. Darstellung der Eigenschaften der Minderheiten als potentiell problemati-
sche: Der dritte Trend ist eine Variation der Wahrnehmung der Minderheiten
als Problem. In diesem Fall werden die Individuen zu solchen, die Probleme
haben. In helfender Absicht, die eine Uberlegenheit der Mehrheitsangehérigen
schon impliziert, werden bestimmte Lebenslagen (wie Isolation und Einsam-
keit) oder Gefiihle (wie Angst oder Wut) zu Lebenslagen und Eigenschaften
der Minderheiten. In den Sachunterrichtsschulbiichern finden sich Darstel-
lungen, die vorgeben, sich den Problemen auslindischer Kinder zu widmen.
Dabei kommt es jedoch zu einer Verkehrung der Perspektiven. Es werden
nicht strukturelle Defizite einer Integrations- und Minderheitenpolitik gegen-
iiber diesen Kindern erortert, sondern die Kinder werden selbst zu solchen, die
Probleme haben bzw. die Probleme machen. So werden die auslidndischen Kin-
der nicht nur als "allein”, "hilflos", "uninformiert” und "inkompetent" prisen-
tiert, sondern auch als solche, die "aggressiv" reagieren (bsv Sachunterricht
Arbeitsbldtter 4N 1981, 10). Wenn diese Darstellungen mit Aufforderungen zu
"Mitleid", "Verstehen", "Helfen" oder "Mitspielen lassen” verbunden sind, so
bleibt doch die Ungleichheit und potentielle Ausgrenzbarkeit in Interaktion
und Begegnung erhalten (vgl. Kiper 1987, 318 ff; Kiper 1989). Selbst dort, wo
in aufkldrerischer Absicht iiber die Vorurteilsproblematik Zuschreibungen be-
nannt werden, besteht die Gefahr, da diese naiv reproduziert werden (vgl.
Eggers 1973, 166). Die Angst der Mehrheitsangehérigen vor labilen Le-
benslagen, Krisen und diffusen, kaum durchschaubaren gesellschaftlichen
Entwicklungen wird in eine Angst vor den Minderheiten umgelenkt.

4. Der vierte Trend besteht darin, dal Vorurteile als wechselseitig vorhandene
und gegenseitig bedingte (Verbund 1976, 18 f.) dargestellt werden. Werden
Formen wechselseitiger Vorurteile zwischen Angehorigen einer bzw. verschie-
dener Minderheitengruppen und Angehorigen der Majoritit dargestellt, dann
wird das Machtungleichgewicht zwischen Mehrheits- und Minderheitenange-
hérigen ausgeblendet. Die je unterschiedlichen Konsequenzen von Vorurteilen
bleiben unerortert. Das Machtungleichgewicht hat seine Grundlagen in juri-
stischer, politischer, sozialer und gesellschaftlicher Ungleichheit. Dafl die
Mehrheitsangehorigen je unterschiedliche Interessen am Erhalt und an der
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Stabilisierung von Etablierten-Auflenseiter-Konfigurationen haben, bleibt un-
erortert.

5. Der fiinfte Trend besteht darin, daf3 sich nur selten eine Selbstdarstellung
der Minderheiten finden l48t. Sie werden meist aus der Perspektive der
Mehrheitsangehorigen dargestellt. In den Materialien findet sich eine Sicht
der Angehoérigen der Mehrheit auf die Angehérigen der Minderheit. Die Mate-
rialien befordern damit einen Diskurs, der zur Konstruktion von Minderheiten
als Minderheiten beitrigt. Zugleich wird der herrschende Blick auf die Min-
derheiten reproduziert, ohne daf} erértert wird, dal dieses konstruierte Bild
mehr iiber die Mehrheit und ihre Bediirfnisse psychischer Stabilisierung als
iiber die Minderheiten aussagen kann. So lassen sich z. B. Materialien finden,
in denen die Minderheiten als Opfer dargestellt werden (vgl. Material 3). Oder
Minderheiten werden als "Repridsentanten ihrer Liander" vorgestellt. Jedoch
wird selten ihre Sicht der Einwanderungsgesellschaft oder gar ihre Sicht auf
die Mehrheitsangehorigen eingebracht.

6. Keine Beriicksichtigung der Perspektive der Minderheitsangehorigen auf
die Mehrheit: In den Materialien finden sich kaum Versuche, die Perspektive
der Minderheiten wichtig zu nehmen.

7. Der siebte Trend besteht darin, daf3 eine hierarchische Interaktion, Kom-
munikation und Beziehung zwischen Minderheits- und Mehrheitsangehorigen
als "normal" vorausgesetzt wird. Diese ist mit der Reproduktion eines idealen
Selbstbildes eines Angehérigen der Mehrheit und eines negativen Selbstbildes
eines Angehorigen der Minderheit verbunden (vgl. Material 4).

8. Der achte Trend besteht in der Leugnung bzw. Verharmlosung der Téter-
Opfer-Figuration als ein der Gesellschaft eingeschriebenes Muster. In den Ma-
terialien findet sich nur selten ein Hinweis auf die Geschichte zahlreicher
Minderheiten als Geschichte der Unterdriickung, Verfolgung und Vernich-
tung. Die Mechanismen der AusstoBung und Verfolgung, die der Gesellschaft
eingeschrieben sind, werden nicht aufgedeckt. Die gesellschaftliche Ordnung
selbst wird nicht in ihrem repressiven Potential erhellt. Werden Siindenbock-
mechanismen angesprochen, dann auf der Grundlage der "Frustrations-Ag-
gressions-Hypothese" unter Beriicksichtigung eines einzelnen Individuums
(Grundke 1977). Trotzdem reproduzieren die Materialien Minderheitenan-
gehorige als AuBlenseiter und mehr noch, als potentielle Opfer. Gerade dann,
wenn sie als >unschuldig<, >leidend< und >hilflos gegeniiber den Mechanis-
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men der Ausgrenzung< dargestellt werden, werden sie zu hilflosen Opfern er-
koren, die damit der Verachtung ausgeliefert sind und potentiell fir das Agie-
ren von Haf}, Rancune und Gewalt durch die Mehrheitsangehorigen freigege-
ben sind.

9. Der neunte Trend besteht in der Formulierung von Vorschriften gegeniiber
Minderheiten. Dabei werden Minderheitenangehorige als zu Erziehende in
den Blick genommen. Ihnen gegeniiber werden Anspriiche der Disziplinierung,
Zivilisierung und Erziehung geltend gemacht. Nur selten werden die Verbin-
dungen zwischen Vorurteilen gegeniiber Minderheiten und rigider Durchset-
zung der Normen biirgerlichen Wohlverhaltens gegen sich selbst und andere
aufgezeigt (vgl. Wegener-Spohring 1977). Dabei setzen die meisten Materialien
voraus, daBl Anspriiche bezogen auf die Angleichung der Normen, Werte und
des Verhaltens berechtigt sind. Nur wenn sich Minderheitsangehérige als gut
erzogen, angepaflt und assimiliert erweisen, werden Vorurteile ihnen gegen-
iiber angeprangert. Dann erscheint es als unangemessen und bedauerlich,
wenn gut angepallte, assimilierte Minderheitenangehorige - trotz des von ih-
nen gezeigten Wohlverhaltens - von der Mehrheitsgesellschaft stigmatisiert
werden. In vielen Materialien wird somit direkt oder indirekt an die Minder-
heit der Anspruch gestellt, sich vorbildlich zu verhalten. Unangemessens Ver-
halten, das bei Angehorigen der Mehrheit toleriert wiirde, scheint ihnen nicht
erlaubt zu sein. Zugleich wird durch die Materialien verdeutlicht, dal Anpas-
sung eine Stigmatisierung durch die Mehrheitsangehérigen nicht verhindern
kann. Fast verdeutlichen die Materialien, daf sich ein Zugang zur und eine
Integration in die Ordnung fiir Minderheitenangehérige als unmoglich erweist
(vgl. Verbund 1976, 22 f.).

10. Der zehnte Trend besteht in einer moralischen Kritik eines Denkens in
Vorurteilen. Schiiler/innen lernen, dal man Vorurteile nicht hat oder - wenig-
stens - nicht zeigt. Der moralische Appell, keine Vorurteile zu haben oder zu
zeigen, wird durch Darstellungen alternativer Verhaltensweisen der Angeho-
rigen der Majoritidt untermauert. Einmal wird ein eher >iibliches< Verhalten,
das durch Formen der Bewertung, Abwertung und Ausgrenzung der Minder-
heiten bestimmt wird und - im Unterrichtsgesprich - problematisiert werden
soll, gezeigt. Zweitens wird ein >beispielhaftes< Verhalten, das oft aus einer
gesellschaftlich herausgehobenen Stellung geschieht und davon geprigt ist,
daBl quer zu eigenen >Vorurteilen< gehandelt wird, wobei man sich an ausge-



Kiper: Vom Menschen zum AuBlenseiter ... 103

wiesenen >religiosen Geboten< oder >ethischen Maximen< orientiert, prédsen-
tiert (vgl. Verbund 1976, 17). Das Nichtzeigen von Vorurteilen im Denken und
Handeln wird als moralisch hoherwertig dargestellt, wobei eine hierarchische
Beziehung zwischen Helfendem und Auflenseiter als natiirliche Beziehung
heimlich vorausgesetzt wird. Gerade aufgrund dieser hierarchischen Be-
ziehung erscheint ein aufgeklirtes, liberales Denken und Handeln nicht nur
als moglich, sondern als bessere Alternative.

11. Der elfte und letzte Trend umfaflt Versuche, ausgewihlte Informationen
iber Minderheiten zu geben. Manchmal werden in aufklirerischer Absicht In-
formationen iiber Minderheiten bereitgestellt (vgl. Bunk/Kondratowicz 1976).
Oder es werden - in kulturpidagogischer Absicht - verschiedene Bruchstiicke
je unterschiedlicher kultureller Traditionen didaktisch aufbereitet (vgl. Ulich
1993).

Will man eine erste Zwischenbilanz ziehen, so ist festzustellen, daf3 eine
Uberwindung der Unsichtbarkeit der Minderheiten in Materialien zum Sach-
unterricht nicht ausreicht. Es ist notwendig, sehr sorgféltig iiber die Art ihrer
Darstellung in Materialien fiir die Schule nachzudenken.

3. Kinder und der Diskurs iiber Gewalt
In der Bundesrepublik Deutschland fanden in den letzten zwei Jahren ent-
scheidene Veridnderungen statt. Bezogen auf mein Thema sehe ich diese darin,

* daf3 zunehmend Menschen entlang ethnischer Merkmale unterschieden wer-
den,

* daf} Asylanten nicht mehr als "Flichtlinge", sondern wie "Feinde" wahrge-
nommen werden, die die Angehorigen der Mehrheit insofern bedrohen, als
sie ihnen angeblich Wohnraum, Gelder und andere Giiter streitig machen,

* dafl Flichtlingen ausgegrenzt werden und diese Ausgrenzung verrechtlicht

wurde,

* dafl Angehorige ethnischer Minderheiten zunehmend ausgegrenzt und ge-
walttitig verfolgt werden und

* daBl zunehmend todliche Gewalt gegen Minderheiten agiert wird.
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1992 rief die Redaktion der Gewerkschaftszeitung "Metall" Kinder zwischen
acht und vierzehn Jahren dazu auf, ihre Gedanken, Ansichten, Erfahrungen
und Wiinsche zum Thema "Gewalt iiberall” mitzuteilen. Rund 440 Beitrige
von iiberwiegend Neun- bis Zwélfjahrigen gingen in der Redaktion ein. Mehr
als die Hilfte der Beitrige kam aus den neuen Bundesldndern. Die Beteili-
gung der Miadchen lag mit 64 Prozent iiber der der Jungen (Rusch 1993, 22).
Die Kinder berichten iiber Gewaltszenen, die ihnen erzihlt wurden. Sie do-
kumentieren ihre Gespriche mit Erwachsenen iiber Gewalt. Sie berichten
iiber beobachtete und beschreiben eigene Erfahrungen mit Gewalt. Sie rekon-
struieren verschiedene Szenen als Gewaltszenen im Rahmen ihres Tagesab-
laufs. Sie phantasieren sich Gewaltszenen, um ein Verstindnis der Gewaltdy-
namik zu erschlieBen bzw. um vor ihr zu warnen und versuchen, Moglichkei-
ten der Eindimmung und Vermeidung von Gewalt anzugeben. Sie formulieren
moralische Appelle gegen Gewalt (vgl. Rusch (Hg.) 1993). In den Beitrigen der
Kinder wird iiber unterschiedliche Formen der Gewalt berichtet, ndmlich iiber
Gewalt in Ehe und Familie, Gewalt in der Schule, vor allem unter Kindern
selbst (Ausgrenzungen, Schligereien, Erpressungen), Vandalismus, Gewalt
durch Jugendliche, vor allem auf der Strafle, Gewalt in den Medien
(Fernsehen, Computerspiele), Umweltzerstorung und Krieg. Als Opfer von
Gewalt erscheinen Babys, kleine Kinder, Middchen, alte Leute, Fliichtlinge
(Asylanten), Auslinder und Tiere. Liest man die dokumentierten Texte der
Kinder, so stellt man fest, daf in ihnen Minderheiten nicht unsichtbar bleiben,
sondern in einer Vielzahl von Texten genannt werden. Sie werden - wie selbst-
verstiindlich - im Kontext von Gewalt assoziiert.

* Kinder beobachten Gewalt gegen Minderheiten. Ein Text beschreibt, daf3
Minderheitenangehorige (Vietnamesen), die kleine Stinde aufgebaut haben,
um Waren zu verkaufen, von Skinheads zusammengeschlagen werden. Auch
ihre Stinde und Fahrzeuge werden zerstort. Sie erhalten von Mehrheitsange-
hérigen kaum Hilfe (vgl. Rusch 1993, 27 f.).

* In mehreren Texten wird agierte Gewalt gegen Minderheiten beschrieben
(vgl. Rusch 1993, 44, 48). Ein Text spricht einen von den Mehrheitsangeho-
rigen als "Gruppenzwang" erlebten Druck an, sich der Gewalt gegen Minder-
heiten anzuschliefen und setzt sich - relativ hilflos - mit vorherrschenden
Parolen auseinander (Rusch 1993, 70 f.). Ein anderer Text beschreibt die psy-
chischen Auswirkungen der Gewalterfahrungen fiir Minderheitenangehorige



Kiper: Vom Menschen zum AuBlenseiter ... 105

(vgl. Rusch 1993, 86 f.). Ein Text ist parteilich aus der Perspektive eines Min-
derheitenangehorigen verfa3t (Rusch 1993, 97).

* In einem Text werden verschiedene Gewalterfahrungen aufgefiihrt und die
Veralltaglichung der Gewalt angedeutet: Rassistische und sexistische Beleidi-
gungen im Bus, Pobeleien und Bedrohungen in der Discothek, das Schweigen
der Mehrheit. Es wird beschrieben, da3 diese Gewalterfahrungen ein perma-
nentes Angespanntsein und Gefiihle der Angst zur Folge haben (vgl. Rusch
1993,41f., 72).

* Andere Texte verweisen darauf, wie sehr eine "Ethnisierung” der Wahrneh-
mung stattfindet. Einige Madchen berichten davon, daB sie beleidigt, ange-
schrien und geschlagen werden. Auf dem Hintergrund der Zuschreibung der
Eigenschaft "Auslidnder” scheint Gewalt agiert werden zu diirfen (vgl. Rusch
1993, 39, 41, 44).

* In einem Text wird iiber rassistische und sexistische Gewalt berichtet. Ein
zwolfjahriges Mddchen aus dem ehemaligen Jugoslawien wird von drei zwolf-
bis vierzehnjihrigen Jungen beleidigt ("Ausldnder raus!"), verfolgt und ge-
schlagen. Der Verfasser des Textes berichtet von seinem eigenen Eingreifen,
der Begleitung des Middchens in ein Heim fiir Fliichtlinge und das Entstehen
eines ersten Kontaktes zwischen ihm und dem Midchen (vgl. Rusch 1993, 32
ff.).

* In einigen Texten wird Gewalt gegen Minderheiten in der Schule angespro-
chen. Neben der Gewalt durch Gleichaltrige (vgl. Rusch 1993, 53, 82 f.) werden
Formen institutioneller "Abschiebung” und "Ignoranz” benannt (vgl. Rusch
1993, 50). Oder es wird gefordert, da Schule durch verinderte Un-
terrichtsinhalte einen Beitrag zum gegenseitigen Verstehen leisten sollte (vgl.
Rusch 1993, 57). Zugleich werden die Grenzen eines Schutzes gegen Rassis-

mus in der Schule aufgezeigt (Rusch 1993, 82 f.).

* In einem Text wird versucht, unterschiedliche Formen von Gewalt wie
"Streit”, "Priigeleien”, "Ausschluf}”, Zusammenquetschen von Menschen in La-
gern oder Turnhallen und Formen personaler Gewalt zu benennen (vgl. Rusch

1993, 51 f.).

* In einem Text berichtet ein Junge davon, wie er und andere Kinder ("wir")
einen russischen Jungen érgerten, an den Ohren zogen und traten. Erst als er
selbst Hilfe braucht und diese von der russischen Familie erhilt, dndert er
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sein Verhalten und spielt mit dem russischen Kind. Daraufhin wird er von der
Gruppe der anderen Kinder massiv ausgegrenzt (vgl. Rusch 1993, 37).

* In einem Text berichtet ein Midchen, wie sie einen brutalen Uberfall von
Skins auf ein tiirkisches Midchen intuitiv ahnt, beobachtet und sich um Hilfe
durch Erwachsene bemiiht (Rusch 1993, 61 fI.).

* Einige Texte der Kinder setzen sich besonders mit dem Krieg im ehemaligen
Jugoslawien auseinander (Rusch 1993, 84, 86, 91 f. 101, 106). In manchen Tex-
ten wird die Gewalt des Krieges mit der rassistischen Gewalt in der Bun-
desrepublik verglichen (vgl. Rusch 1993, 65 f. 84). Vor allem werden Kriegs-
erfahrungen und Erfahrungen mit Vertreibung und Flucht verstehend rekon-
struiert.

* In einigen Texten wird von Mehrheitsangehérigen (meist von Méddchen) der
Versuch unternommen, einen Perspektivenwechsel vorzunehmen. Es wird
verstehend nachzuvollziehen versucht, was eine Gewalterfahrung bedeutet
(vgl. Rusch 1993, 54, 98). In vielen Texten wird die Ignoranz der Mehr-
heitsangehorigen, oft der Eltern beklagt (Rusch 1993, 27 f., 41 f, 48)

Lost man sich von der ersten Faszination, die von diesen Kindertexten aus-
geht und liest man die Textsammlung kritisch, dann konnen in ihr spezifische
Trends im Umgang mit Minderheiten festgestellt werden, die vielleicht cha-
rakteristisch fiir den gesellschaftlichen Diskurs iiber Gewalt gegen Minderhei-
ten sind:

1. Uber die Minderheiten und ihr Leben wird kaum etwas mitgeteilt. Zwischen
den Mehrheitsangehorigen und den Minderheitsangehorigen bleibt eine un-
sichtbare, kaum benannte Grenze vorhanden. Eine Uberwindung dieser
Grenze geschieht selten, nur punktuell und geht dann vielfach mit dem Gefiihl
des Ausgegrenztwerdens eines einzelnen Mehrheitsangehérigen einher.

2. Die Minderheiten werden oft per se als ausgegrenzt wahrgenommen.

3. In den meisten Texten werden die Minderheiten als Opfer in den Blick ge-
nommen. Eine Titer-Opfer-Figuration erscheint als normal und vielen Bezie-
hungen inhédrent. Formen der Unterdriickung, Verfolgung und Gewalt werden
subtil beschrieben.

4. Gewalt gegen Minderheiten erscheint fast als >normal<. Sie wird zwar noch
angesprochen, manchmal beklagt, hat jedoch die Kraft der Faktizitét.
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5. Sozialpsychologische Mechanismen der Diskriminierung, Ausgrenzung, Ver-
folgung und Gewalt werden wahrgenommen, sprachlich reproduziert, aber
kaum wirklich in ihren Ursachen verstanden. Die Kinder stehen der Gewalt,
ihrer Genese und ihren Ausdrucksformen hilflos gegeniiber. Sie verurteilen
diese oftmals auf dem Hintergrund moralischer Uberlegungen.

6. Die kindlichen Verfasser der Texte lassen die dargestellten Gewalterfah-
rungen fiir sich sprechen. Es fehlen Ansitze, diese Erfahrungen zu deuten, zu
kritisieren und sich gewaltfreie Realutopien und ihre Realisierung zu phanta-
sieren.

4. Didaktische Herausforderungen

Angesichts der Tatsache, dal Kinder am gesellschaftlichen Diskurs iiber Ge-
walt teilhaben, ist es die Aufgabe didaktischer und pidagogischer Reflexion,
Wege aufzuzeigen, wie Gewalterfahrungen mit den Kindern bearbeitet werden
konnen. Zwar liegen Unterrichtseinheiten fiir die Sekundarstufe I und II vor
(Rodiger 1983; Schelle 1993), jedoch kaum Materialien fiir die Primarstufe. Da
ich davon ausgehe, dal einige der Texte, die Rusch verodffentlichte, zur
Grundlage des Unterrichts in der Primarstufe zur Bearbeitung der Thematik
gewihlt werden konnen, méchte ich einige Prinzipien benennen, die m.E. zu
beachten sind.

1. In vielen Texten der Kinder spiegeln sich hierarchische gesellschaftliche
Beziehungen, Ausgrenzungsprozesse und Formen von Gewalt. Dagegen fehlen
Erkldarungsansitze dieser Gewalt und Mafstibe, dafl und warum diese zu
verurteilen ist. Die Menschenrechte (Gleichheit, Freiheit, Briiderlich-
keit/Schwesterlichkeit, Gerechtigkeit) als Werte, um deren Verwirklichung
stets gerungen werden muB, sollten den Kindern bekannt gemacht werden.

2. Die Kinder haben wenig Wissen iiber die Ursachen von Migration, Flucht
oder Vertreibung und iiber das Leben von Minderheiten in der Bundesrepu-
blik. Minderheitsangehérige erscheinen wesentlich als ausgegrenzt. Mit den
Kindern kénnen - auf der Grundlage selbst verfater Texte - erste Einsichten
in die "Etablierten-Auflenseiter-Konfiguration" (Elias/Scotson) erarbeitet wer-
den. Wie Elias/Scotson aufzeigten, schlieffen sich die Etablierten gegen be-
stimmte Menschen zusammen, behandeln sie als Auflenseiter und begreifen
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sie als Menschen mit geringerem Wert. Stigmatisierung von Menschen zu
Auflenseitern hiangt daher eng mit kollektiven Phantasien und Bildern zu-
sammen, die sich ein Mensch von der Rangstellung seiner eigenen Gruppe ge-
geniiber anderen und damit von seiner eigenen Rangstellung als Mitglied die-
ser Gruppe macht (1990, 32). Elias/Scotson begreifen "Rassenbeziehungen" als
"Etablierte-AuBlenseiter-Beziehungen eines bestimmten Typs". Merkmale wie
korperliches Aussehen, Sprache etc. werden zu Moglichkeiten, die Angehori-
gen der AuBenseitergruppe leichter als solche kenntlich zu machen (1990, 26).
Ausschluf8 und Stigmatisierung der AuBlenseiter helfen den Etablierten dabei,
sich wertvoll und iiberlegen zu fiihlen.

3. Die Texte der Kinder verweisen darauf, dafl die "Etablierten-Auflenseiter-
Konfiguration” in eine Téater-Opfer-Konfiguration umschlagen kann. Dabei
werden Ausgrenzungsprozesse gewalttitig agiert und Aulenseiter mit Gewalt
verfolgt. Mit den Kindern kann erarbeitet werden, daBl in allen Kulturen
MafBinahmen getroffen wurden, um Minderheiten zu schiitzen und um das
Agieren von Gewalt der Mehrheitsangehérigen gegen die Minderheitsangehé-
rigen einzuddmmen und zu verhindern (Kwiran 1993).

4. Mit den Schiiler/inne/n kann der "Siindenbockmechanismus” besprochen
werden. Dabei werden Auflenseiter fiir Probleme einer Gemein-
schaft/Gesellschaft verantwortlich gemacht, die sie nicht zu verantworten ha-
ben. Die Zuschreibung von Verantwortung fiir Probleme oder Krisen einer
Gemeinschaft/Gesellschaft an Minderheitengruppen oder einzelne Angehorige
von Minderheiten gehen mit Schuldzuweisungen einher. Diese geschieht in
Form der Anklage und trdgt stereotype Ziige. Die Zuweisung der
"Siindenbockrolle” an ausgewihlte Einzelne oder Gruppen erméglicht es, Kri-
sen nicht als gesellschaftlich bedingte begreifen zu miissen (vgl. Simmel (Hg.)
(1946) 1993).

5. Schuldzuweisungen gegeniiber Siindenbécken, oft in Form der Anklage, ha-
ben kaum etwas mit den Eigenschaften der Opfer, sondern wesentlich etwas
mit den verfolgungsspezifischen Vorstellungen und Handlungen der Titer als
Angehorigen der Mehrheit zu tun. Die Stereotype der Anschuldigung tragen
den Charakter von >Verzerrung< im Sinne der Verfolger. Das Opfer wird zum
Ungeheuer. Es wird als schuldig oder verbrecherisch definiert und erscheint
als verantwortlich fiir die Krise und seine eigene Verfolgung und Vernichtung.
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Die Verfolger bleiben im Glauben an die Schuld der Opfer gefangen; sie unter-
liegen einer "Verfolgerillusion" (Girard 1992 b, 64).

6. Opferselektion, Schuldzuweisungen und die Zuweisung einer Siindenbock-
rolle enden oft in Formen der Verfolgung, der Angriffe, Verletzungen und T6-
tungen durch den Mob (Girard 1992 b, 28). In diesen Verfolgungen, Angriffen,
Verletzungen und Tétungen wird die lange gebundene und verdeckte struktu-
relle Gewalt einer Gesellschaft sichtbar. Die Verfolger geben sich der von ih-
nen ausgehenden Gewalt hin, schafft sie doch unter ihnen Einmiitigkeit. Sie
glauben, durch Zerstorung der Opfer die gesellschaftliche Krise zu bannen.
Zugleich triagt die Gewalt der Verfolgung mimetischen Charakter von grofer
Intensitét. Von ihr geht Faszination aus. Wut, Ha8 und der Drang nach Ver-
nichtung wird vom Kollektiv der Verfolger legitimiert und gemeinsam ausge-
lebt.

7. Die Gegner der Gewalt miissen grof3e Anstrengungen unternehmen, um den
Bann der Gewalt zu brechen. Sie hort nicht von allein auf, sondern setzt sich
in der Gesellschaft fest, weil sie auf eingeschliffenen Schemata und bekannten
Gewaltmodellen beruht (vgl. Girard 1992 a, 223 fT.).

5. Uber die Normalisierung der Gewalt gegen
Minderheiten in pidagogischen Materialien -
Kritische Anmerkungen zu dem neuen Kinderbuch:
"Neben mir ist noch Platz"

Gemessen an diesen Aufgaben scheinen die Materialien, die Kindern angebo-
ten werden, um ihre Wahrnehmungen und Erfahrungen zu ordnen und zu
verarbeiten, kaum hinreichend zu sein. Ich mochte dies anhand eines Bilder-
buches aufzeigen, daf fir Kinder im Grundschulalter verfa8t wurde. Es han-
delt sich um das Buch von Paul Maar und Verena Ballhaus: "Neben mir ist
noch Platz", das 1993 im Verlag modus Vivendi erschien. Auf dem Buchdeckel
wird so fiir das Buch geworben:

"Das Fremde erfiillt uns oft mit Mifltrauen und macht uns manchmal sogar
Angst. Auch wir machen Angst, denn schlielich sind wir anderen so fremd
wie sie uns. Wenn es uns gelingt, uns besser kennenzulernen und dadurch
MiBverstindnisse und Vorurteile auszurdumen, kénnte die Befangenheit zwi-
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schen uns schwinden, und das Fremde zumn Nahen, Vertrauten werden.
"Neben mir ist noch Platz" erzihlt die Geschichte von Steffi, einem deutschen,
und Aischa, einem libanesischen Midchen, deren Freundschaft durch Mif3ver-
stdndnisse fast zerbrochen wire."

Zunichst: Das Buch ist aufgebaut wie viele andere, die die Beférderung inter-
kultureller Kommunikationsprozesse intendieren. Steffi und Aischa werden
Freundinnen, weil Aischa, im Gegensatz zu anderen deutschen Kindern, be-
merkte, dafl Steffi im Umkleideraurn der Turnhalle eingesperrt wurde. Sie in-
formierte den Hausmeister. Nun geht Steffi mit ihr nach Hause. Am néchsten
Tag fordert Steffi zwei weitere Kinder auf, den Schulweg gemeinsam mit
Aischa zu gehen. Als das von den anderen Kindern abgelehnt wird, macht sie
sich allein mit Aischa auf den Riickweg. In den niachsten Wochen spielt sie
immer hiufiger mit Aischa und macht auch bei ihr Schularbeiten. Die Familie
von Steffi 14dt Aischa ein; Aischas Familie l4dt Steffi ein. Erst bei Steffis Ge-
burtstag kommt es zu einem interkulturellen Mif3verstindnis, das dazu fiihrt,
daB die Freundinnen nicht mehr miteinander sprechen.

Das Buch enthilt viele der von mir fir Sachunterrichtsmaterialien festgestell-

ten "Trends", die die Beforderung von Vorurteile begiinstigen.

* Steffi wird gegeniiber Aischa als iiberlegen dargestellt. Sie verbessert ihre
Sprache und bringt eine Dimension des zerstérerischen Vergleichs in die
Gespriche ein. So werden Deutschland und der Libanon verglichen; Steffi
besteht auf der Uberlegenheit ihres Landes.

* Viele Vorurteile iiber Fliichtlinge werden breit dokuinentiert, ohne hinrei-
chend korrigiert zu werden.

* Die Emanzipation deutscher Middchen und Frauen wird auf dem Hinter-
grund der Negativfolie "libanesische Familie" diskutiert.

Das Neue in diesem Buch ist, dafl Diskriminierung und Gewalt gegen Fliicht-
linge als Teil von Normalitit dargestellt wird. Mehr noch: diese Gewalt wird
als erfolgreich prisentiert. Sie bewirkt, da3 die verfolgte Familie in das von
Krieg und Biirgerkrieg heimgesuchte Land zuriickkehrt.

Indem die Aufmerksamkeit - in pddagogischer Absicht - auf die Jungen / Mad-
chen-Thematik und damit auf eine Frage interkultureller Verstindigung ge-
lenkt wird, bleibt die Gewalt gegen Fliichtlinge und sogenannte "Ausldnder"”
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ein Randphdnomen, das im Buch eher als ein Stiick Normalitit denn als Pha-
nomen erscheint, gegen das Widerstand zu leisten ist.
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Material 1:

Der Frosch und die Ziege

Ein Frosch und eine Ziege hatten sich ineinander verliebt und wollten heiraten.
Der Frosch liebte die Ziege, weil sie so ein spitzes Maul hatte, und die Ziege
liebte den Frosch, weil er so ein breites Maul hatte. Jeder liebt immer das, was

er selber nicht hat. Sie gingen also zum Dompfaff, um ihre Hochzeit zu bestel-
len.

Damals war der Dompfaff bei den Tieren der Pfarrer, der Pastor, der Pfaffe,
der Dompfaff, weil er sowieso schon mit einer schwarzen Miitze auf die Welt
kam. Er schlof die Ehen und sagte zu allem "Amen”, wenn er wollte.

>Ich muf euch darauf aufmerksam machen<, sagte der Dompfaff, >daf ihr
iitberhaupt nicht zusammen paft<.

>Woran siehst du denn das?< fragte der Frosch mit seinem breiten Maul.
>Ja, woran siehst du denn das?< fragte die Ziege mit ihrer spitzen Schnauze.
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>Weil einer von euch ein breites und der andere ein spitzes Maul hat. Das paft
nicht zusammen.<

>Aber gerade deswegen liebe ich doch gerade den Frosch<, sagte die Ziege,
>weil er einen so schonen grofien Mund hat.<

>Und ich liebe die Ziege, weil sie so ein schones spitzes Miindchen hat<, quakte
der Frosch.

Der Dompfaff wufte, dafi man mit Verliebten nicht iiber den Verstand im Kopf
reden kann, denn Vigel sind nicht dumm. Also sagte er: >Dann seid ihr getraut
aufimmer und ewig. Amen.<

Die beiden lebten zuerst sehr gliicklich zusammen. Der Frosch af3 am liebsten
Fliegen, die Ziege a8 am liebsten Gras. So nahm keiner dem anderen etwas
weg, und sie bekamen keinen Streit wegen des Futters. Aufferdem war der
Frosch nie zu Hause. Er war immer im Wasser unten, im Teich, und wenn ei-
nernie zu Hause ist, kbnnen sich zwei nicht zanken.

Und dann bekamen sie ein Kind. Das Kind bekam vom Vater das breite Maul,
konnte hiipfen und etwas schwimmen. Von der Mutter bekam es die hohe Ge-
stalt und die Haare auf dem Fell. Und es war griin. Eine griine Ziege, kinnte
man sagen, oder auch ein hoher Frosch, der Milch gab. Ein Zosch oder eine
Friege, je nachdem, wie es einem beliebt. Das war nicht gut.

Denn schon als der Kleine in die Schule gehen mufte, wurde er von der Wie-
senschule in die Wasserschule geschickt, weil er schwimmen konnte. Von der
Wasserschule wieder in die Wiesenschule, weil er Milch gab. Und von dort wie-
der zuriick und dann wieder zuriick. So ein Hin und Her kann einen ganz ver-
riickt machen.

Schuf! - Ein Jéager hat ihn dann erwischt, weil ein griines Fell selten ist. Was
selten ist, ist teuer. Und er machte sich eine griine Jacke daraus. .

Der Frosch und die Ziege blieben nicht lange verheiratet. Weil sie nicht zu-
sammen pafiten. Weil der Frosch ein breites Maul hatte und die Ziege ein spit-
zes. Das geht nicht. Das hatte der Dompfaff aber gleich gesagt.

(Quelle: Janosch: Der Frosch und die Ziege. Polygram Hamburg 1990)

Material 2:

So findet sich in einem Lehrerhandbuch zum Sachunterricht im vierten
Schuljahr folgende Ausfiihrung:

"In der Bundesrepublik Deutschland leben 1981 etwa 4,6 Mio Auslinder. (...)
Abgesehen von der Tatsache, daf die Bundesrepublik Deutschland kein klas-
sisches Einwanderungsland ist, stellt schon die tempordre Integration der Aus-
ldnder Staat und Gesellschaft vor grofe Probleme; (...)." (Behrens u. a. 1983,
33)

Hier wird sichtbar, daf nicht der gesellschaftliche Bedarf an Arbeitskréften
und Versdumnisse bei der Schaffung infrastruktureller Voraussetzungen an-
gesprochen werden, sondern statt dessen "Ausldnder” als Problemverursacher
benannt werden.
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Material 3:

Ein Beispiel dafiir ist die Klage eines Gastarbeiters iiber seine Situation. In ei-
nem Brief an seine Kinder beklagt er sein Leiden. Er erweist sich als unfdihig,
auf Situationen Einfluf zu nehmen und wird als passiv und hilflos dargestelit.
Er erscheint unfiihig, seine Situation zu verdndern oder zu modifizieren. Ich
mochte diesen konstruierten Brief dokumentieren:

"Lieber Pedro, lieber Pablo!

Hier leben die Leute fein!

Uns steckt man zu zwélft in ein Zimmer hinein.
Mup froh sein, daf ich so untergekommen.
Auslédnder werden nicht gern genommen.

Sie stinken nach Knoblauch.

Das schadet dem Haus.

Schnell ziehen die anderen Mieter aus.

Ich fiihle mich fremd und bin oft allein

Helft Eurer Mama. Ihr seid ja schon grof!
Mich wéren sie hier gar zu gern wieder los.
Bitte, ich bleib ja nur bis zum Winter,

und ich brauch die Pesetas fiir meine Kinder.
Und ich schreib ihnen, ist mir's

auch anders zumut ...

In Deutschland ist’s schén,

und dem Papa geht's gut.” (Domina | Krenzer 1982)

Material 4:

In Materialien zum Sachunterricht wird eine Beispiel zur Beforderung der In-
tegration eines Minderheitenkindes gegeben. In diesem Beispiel wird die Nor-
malitit einer hierarchischen Beziehung zwischen einem deutschen und einem
Minderheitenkind und das Recht seiner Bewertung /| Abwertung gegeben.

"Maxl soll einen Versuch aufbauen. Er bittet Jiannis um Hilfe. Jiannis ist be-
geistert. Zum Versuch fehlt noch ein kleiner Spiegel. Jiannis soll ihn holen,
aber er versteht das Wort Spiegel nicht. Maxl ruft: >Mit dem kann man doch
nicht zusammenarbeiten!<" (Behrens u. a. 1983, 34)

Das Beispiel zeigt nicht nur das Minderheitenkind als inkompetent, sondern
reproduziert auch die Vorstellung vom Jungen Maxl als Experten, als demje-
nigen, der Auftrige delegieren und Befehle erteilen kann. Kurz: Entsprechende
Darstellungen befordern ideale Selbstbilder iiber Kompetenz, Autonomie und
Aktivitdt bei den Mehrheitsangehirigen und negative Selbstbilder iiber Inkom-
petenz, Abhdngigkeit und Passivitit bei den Minderheitsangehérigen. Die Be-
forderung dieser Selbst- und Fremdbilder ist verbunden mit der Reproduktion
der Hierarchie zwischen Mehrheitsangehirigen und Minderheitsangehirigen,
wobei die Minderheitsangehorigen als unterlegen prdsentiert werden. Minder-
heitsangehorige, so lautet eine heimliche Botschaft, sollen fiir die Mehrheitsan-
gehorigen Hilfsdienste iibernehmen (vgl. auch Kiper 1987, 318 ff.).



MABE REGELN UNSER HANDELN IN DIMENSIONEN
DES ZUSAMMENLEBENS

Gerhard LOFFLER, Universitiit Bielefeld

1. Uber MaBe und Riume

Schon ein flichtiger Blick auf das Alltagsgeschehen erfaft, da dort nach
Maflen Bestimmtes und Abgemessenes verwendet wird, dafl dort Regelungen
angetroffen werden und da an beidem die Ambivalenz unentbehrlicher Fest-
setzungen einerseits und dem begleitenden Zwang andererseits, Regelungen
einzuhalten, gesehen wird. Die verbreitete Verwendung von Zahlen scheint
das Leben auf ein leeres Geriist zu reduzieren. Welche Griinde bewegen dazu,
Maflen einen solchen EinfluB8 zuzuschreiben? Ist der Mensch das Ma@ aller
Dingel? Der Mensch gebraucht MaBe bei der Herstellung von Dingen und
trifft Regelungen fiir Einrichtungen des Zusammenlebens. Messen und Regeln
sind nicht der Ursprung der Mafle. Stammen sie aus Naturbedingungen? Das
Motiv, das schliellich zur Meterkonvention gefiihrt hat, war, eine naturgege-
bene Liangeneinheit aus dem 10-7ten Teil des Viertel-Meridianbogens zu be-
stimmen?2, in dessen Nihe Barcelona und Diinkirchen liegen. Wenn auch die
Erde nicht exakt von Kugelgestalt ist, so schien sie doch zu damaliger Zeit (um
1790) immer noch ein starrer Kérper und mit ihr das Meter unverénderlich zu
sein. Jedoch dndert sich ihre Gestalt mit der Kontinentaldrift. Woher also

1 Der Satz: Der Mensch ist das MaB aller Dinge, der seienden, daB (wie) sie sind, der nicht
seienden, daB (wie) sie nicht sind, wird Protagoras zugeschrieben. Nimmt man ihn als
Grund aller MeBtitigkeit, dann geben die MaBe Fingerbreite - Handbreite - Elle eine
Auslegung dieses Satzes. Man kann ihn aber auch skeptisch auslegen: der Mensch erkennt
nichts Wirkliches, nur seine Gedankenspiele, oder ethisch: der Mensch handelt allein nach
seinen Maximen und Werten.

2 vgl. hierzu Trapp (1992)
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kommen Mafle? Wir werden den Vorgang des Zu-Messens oder Zuteilens stu-
dieren, in dem sowohl der meBtechnische als auch der menschliche Sinn des
Messens im Alltagsgeschehen seinen Grund hat. Mangels fallicher Strukturen
im Alltagsgeschehen kann man versuchen, unter dem Titel "Dimensionen des
Zusammenlebens" Bereiche des Geschehens voneinander abzuheben.

Was bedeutet das Wort "dimensio"? Das Wort bedeutet im Deutschen Ausdeh-
nung, Ausma@, Bereich mit einem sehr weiten Feld in der Variation der Be-
deutungen. Die Ausdehnung von Hdusern, Autos, Pflanzen und Gegenstinden
ungeachtet ihrer Form kennzeichnen wir durch Linge, Héhe und Breite und
damit den Platz, der fiir diesen Gegenstand freizuhalten ist. Der Raum um
uns herum ist in diese drei Richtungen ausgedehnt und somit dreidimensio-
nal. Er ist durch die Auszeichnung der Héhe, in der wir uns nicht in gleicher
Weise wie in der Ebene bewegen konnen, mit einer Orientierung versehen; mit
der Orientierung, die von der Gewichtskraft herriihrt, ist er dreidimensionaler
Raum an einem Ort. Auf einer Reise iiber die Erde dndert sich fiir den Reisen-
den bei gleicher rdumlicher Struktur wohl die Landschaft, vom Ausgangs-
punkt her betrachtet mit der wechselnden Orientierung auch der Raum. Fiir
den Reisenden stehen die Antipoden nicht auf dem Kopf, sondern nur fiir die-
jenigen, die von ihrem Ort aus ihre lokale Orientierung auf die Erde ausdeh-
nen. Der Raum um uns herum ist als lokaler Raum vom Raum der Euklidi-
schen Geometrie verschieden.

Ganz vorliufig fassen wir Dimensionen als Bereiche fiir Titigkeit und Bewe-
gung, als Bereiche, die dem Handeln offen stehen, die fiir spezielle und sehr
verschiedene Tétigkeiten eingerichtet sind und fiir die die Welt des Alltags der
umgreifende Horizont ist, sei es die Welt des Einzelnen, einer Gemeinschaft
oder aller Menschen. So komplex es ist, zeigt sich das alltigliche Leben doch
nicht als Chaos, vielmehr vollzieht es sich in charakteristischer Selbstver-
stdandlichkeit und Typik und Einheitlichkeit im Vollzug in unterschiedlich
deutlicher Ausprdgung in Handwerk, Technik, Verwaltung, Kultur, Wissen-
schaft, Sport und so fort. Die Té4tigkeit weniger kann viele oder alle betreffen
(Politik, Wirtschaft) oder vielen wenigstens etwas bedeuten (Sportereignisse,
Konzerte). Unter die Dimensionen des Zusammenlebens fallen somit Felder
der Teilhabe und Teilnahme an der Titigkeit fir das Gemeinwohl im privaten
und offentlichen Bereich, auf die hin Schule wirken will entsprechend dem
Bildungsziel einer verstindigen Teilnahme am Leben ringsum.
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2. Ridume als Bereiche der Betitigung

Wie ist nun eine Auswahl aus dem Universum der Titigkeitsfelder der Welt
des Alltags zu treffen und so eine Interpretation der Dimensionen des Zusam-
menlebens zu geben, die Naturwissenschaften und Technik im Sachunterricht
nicht nur als Anteil am Stundenvolumen beschreibt? Einer Interpretation oder
Auslegung haftet leicht, soweit sie nicht anerkannte Prinzipien heranziehen
kann, die Freiheit und Unverbindlichkeit einer Meinung an, die im Gesprich
geduBert wird. Den Anfang einer Interpretation haben wir in der Meinung
immerhin. Sprechen bringt etwas zum Ausdruck, in der ausgesprochenen
Meinung eben auch eine Interpretation, iiber die die Partner im Verlauf des
Gesprichs iibereinkommen oder nicht. Wir greifen auf das im Sprachgebrauch
abgesteckte Feld der Verstindigung iiber den Raum zuriick. Die Bedeutung
von "dimensio" wird am Bedeutungsfeld von "Raum’, in dem alle sprachlichen
Abwandlungen der urspriinglichen Bedeutung, sei es in wissenschaftlicher,
kultureller oder alltdglicher Sprache, fundiert sind, als Ausdehnung, Ausmas,
Bereich mit untersucht. Im Deutschen Wérterbuch3 wird mit Hilfe verwandter
Woérter in slawischer und lateinischer Sprachwurzel die urspriingliche Bedeu-
tung auf "ausreiflen, ausjiten” zuriickgefiithrt, woraus geschlossen wird, daf3
"rdurmen” ein "urbar-machen” nennt und etwas allgemeiner bedeutet, ein
Stiick Wildnis durch Roden frei zu rdumen, um auf dem so entstehenden Platz
lagern, ein Haus bauen oder einen Acker bestellen zu kénnen. Das gerodete
Holz, die abgerdumten Pflanzen und Steine sind der Abraum. Ein Lager, ein
Haus, ein Acker oder was auch immer auf einem gerdumten Feld errichtet
wird, hat seine Ausdehnung und Gré8e, und umgekehrt bietet ein Raum Gele-
genheit fiir Betdtigung im Herstellen und Handeln und Platz fiir Ausdehnung
und Ausbreitung von Dingen. Das Moment, dem Handeln und Herstellen ein
Feld fiir ihre Ausiibung zu bezeichnen, bringen Verbindungen von "Raum" mit
Verben zum Ausdruck, zum Beispiel: Raum haben, Raurn machen, ... schaffen,
geben, lassen, suchen und andere. Der Raum wird, soviel zeigt der Uberblick,
als Gelegenheit fiir etwas wahrgenommen und hergerichtet, er ist unter dem
Gesichtspunkt "Gelegenheit fiir etwas" mit einer Struktur versehen als Ver-
kehrsraum, als Oper, als Werkstatt, als Wohnraum und so fort durch alle
denkbaren Situationen. Als mathematischer Raurn aufgefat hat der Raum

3 vgl. Grimm, Deutsches Wérterbuch, Bd. 7. (1893)
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seine spezifische mathematische Struktur: der euklidischen Geometrie, der
Topologie oder anderer Strukturen.

Im Raum um uns finden wir Orte. Die Grundbedeutung ist nach Grimm4
Schneide, SpitzeS. Der Begriff des Spitzen geht iiber Ecke und Winkel in den
des zeitlichen Anfangs- und Endpunktes, auch (selten) verbunden mit der Be-
deutung des Zieles, der Absicht oder des Zweckes, und des Endes iiber. Uber
die Lokalisierung in einem Anfang oder Beginn entwickelt sich von einem
Vorgang abgelést die Bedeutung eines festen Punktes oder Standplatzes im
Raum, die den rdumlichen Sinn behalten oder auch einen ibertragenen Sinn
annehmen kann: als Stelle, an der ich stehe; als Auffassung, die ich vertrete;
als mir zugewiesener Platz oder erreichte Position; schlielich als Ort, von
dem Regierungsgewalt ausgeht. Die eher rdumlichen Kennzeichnungen eines
Ortes zeigen uns Antworten auf die Frage, wo wir uns gerade befinden: im
Haus, im Dorf, im Lande, im Wohnort - wir befinden uns in einem Horsaal
(einem Raum fiir Vortrige) in einem Gebiude einer Institution (dem Ort der
Tagung), die im Raum einer Stadt oder Landschaft angesiedelt ist. Orte be-
zeichnen das wo einer Titigkeit und Rdume ihre Ausbreitung. Tétigkeiten ge-
ben einfache Beispiele fiir die Zugehorigkeit von Orten zu dem sie umgeben-
den Raum. Die meisten Sportarten konnen in Freizeit oder Wettkampf nur auf
eigens hergerichteten Plidtzen ortsgebunden ausgeiibt werden, so Tennis auf
dem Tennisplatz, Skilaufen auf Kunstschnee und der Sprint auf der Aschen-
bahn im Stadion. Im Unterschied dazu fiihren Handel und Verkehr an andere,
auch an fremde Orte, und schlielich werden viele notwendige Aufgaben zwar
ortstypisch, aber an allen bewohnten Orten erfiillt. Zum Ort tritt der Raum, in
dem der Ort seine Position und Beziehung zum Umfeld hat. Die Bedeutungen
von Ort und Raum stehen in einer Wechselbeziehung zueinander, die im
Wechsel der Perspektive zwischen Position und Bereich des Handelns ge-
griindet ist. Der Raum erscheint so betrachtet als der unter den jeweiligen
Umstéinden erreichbare oder im Zusammenleben bestimmbare begrenzte Be-
reich fiir das alltigliche Leben, er hat, wenigstens in der hier dem Sprachge-
brauch entnommenen lebensweltlichen Hinsicht, seine Ausdehnung und sein
Ausmaf in Grenzen, die vom Menschen, wie beim Roden eines Stiickes Wild-
nis, selbst gezogen werden. Eine solche Grenze kann erfahrungsgemif ver-

4 vgl. Grimm, Deutsches Wérterbuch Bd. 7, (1889)

5 Im Hildebrandslied heiBt es: mit geru scal man geba infahan, ort wider orte - mit dem
Speer soll man Gaben empfangen, Spitze gegen Spitze.
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schoben und iiberschritten werden. Die Grenze wird verschoben, indem noch
unbebautes Geldnde zu Ackerland gemacht wird, wenn der bisher ausrei-
chende Raum nicht mehr geniigend Nahrung hervorbringt, oder indem Stidte
iber ihre Grenzen hinaus wachsen und sich in die Landschaft 'hineinfressen’.
Der Mensch sorgt fiir sich und unterstellt unter seiner lebensweltlichen Hin-
sicht, daf er seine Anspriiche iiber das bisherige Maf} hinaus erfiillen kann.
Der Mensch schafft sich Raum, und aus diesem Raum alles, was seine Lebens-
fiihrung als Abfall oder Belastung stért, in dessen Umgebung hinaus. Darin
liegt m. E. ein Motiv, das verstindlich macht, weshalb Umweltbelastungen
erst Gegenstand allgemeiner Aufmerksamkeit werden, wenn sie auf das All-
tagsleben zuriickwirken6. Aber selbst dann, selbst wenn sie als Schliisselpro-
bleme unausweichlich eine Anderungen unserer Lebensweise zu erzwingen
drohen, bringen sie noch nicht umweltschonendes Verhalten hervor.

3. Uber MaBe

Von der urspriinglichen Bedeutung her haben wir den Raum als Bereich zur
Ausiibung von Titigkeiten und Orte darin als Kennzeichnung dafiir charakte-
risiert, wo die Tatigkeit ausgeiibt wird. An einem Ort im Raum halte ich mich
auf. Der Raum hat fiir mich eine Orientierung nach oben-unten, vorn-hinten,
rechts-links, und die Gegenstinde im Raum sehe ich in unterschiedlicher
Richtung und Entfernung. Wechsele ich meinen Standort im Raum, so #ndert
sich fiir mich der Anblick, aber es bleibt der gleiche Raum?’. Um den Aufent-
haltsort herum ist der Raum der nichste Tétigkeitsbereich als Wohnraum,
Werkstatt, Biiro, Horsaal, Sportplatz, Pilotenkanzel oder welche Tétigkeit
auch immer betrachtet wird. Jetzt richten wir unsere Aufmerksamkeit auf die
Tatigkeiten selbst und achten auf das allgemeine strukturelle Moment des
Handelns und Herstellens, mit dem Mafle und Messen verbunden sind: was

6 Ein kennzeichnendes Symptom der Neigung, sich Raum zu schaffen fiir eigene Zwecke, ist
die Einrichtung von Naturrdumen zu Freizeitparks. Die Suche nach einem sanften Tou-
rismus belegt, daB die Folgeschidden ernst genommen werden, seit zu befiirchten ist, da
der Tourismus versiegt oder ein Gebiet ruiniert.

7 vgl. hierzu die Analyse in Heidegger (1979), insbesondere im Paragraphen 25, Die Rium-
lichkeit der Welt, und auch Schiitz/Luckmann (1979)
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auch immer messend bestimmt wird, wird nach einem MaB bestimmt8, d. h.
mit Hilfe eines Mafstabes, der nach geeigneten Vorschriften hergestellt ist,
und nach Regeln zu seiner Handhabung. "Maf" hat die Funktion eines Ober-
begriffs fiir ganz verschiedenartige Gerite und Vorschriften, die in Gebrauch
waren oder es noch sind (vgl. Alberti (1957), Trapp (1992)). Wir kennen noch
den Gebrauch von Elle und Handbreite zum behelfsméfligen Messen einer
Liicke im Zaun, den wir reparieren wollen. Im alten Agypten war ihr Verhilt-
nis zueinander festgelegt. Vier Fingerbreiten entsprechen einer Handbreite
und sieben Handbreiten einer koniglichen Elle (ca. 52,4 cm); 100 konigliche
Ellen bilden einen Klafter. Agyptische Volumeneinheiten bilden eine andere
Reihe: 1 hotep (72,9 1) sind gleich 2 artabe gleich 4 ape, gleich 8 ment (die
Reihe setzt sich in den Schritten 16; 160; 320; 480 fort). Wegen ihrer Verkniip-
fung mit der Kultur besonders interessant und iiberaus wichtig, aber in ihrer
Struktur nicht einfach darzustellen sind die Horizonte zum Messen von Raum
und Zeit iiber den Lebensbereich kleiner Gruppen hinaus. Zeitbestimmungen
erfolgen mit Uhren, mit Kalendern und astronomischen Beobachtungen;
Raumbestimmungen greifen vor allem auf Karten, auf Wegschitzungen und
Reisebeschreibungen? zuriick; die Beschreibung der Welt insgesamt bedient
sich aller Quellen von der Reisebeschreibung iiber Kalender bis zu Astronomie
(Szabé (1992)).

3.1 Bedeutung des Wortes "Messen"

Am Leitfaden der Etymologie der Worte "messen" und "Maf" kldren wir die
Fundierung des alltiglich geiibten Messens, soweit das Messen als struktu-
relles Moment des Handelns und Herstellens in das Alltagsgeschehen ein-
greift. Messen ist nach Grimm10 ein gemeingermanisches Wort und nach Par-
allelen im Lateinischen und Griechischen europiischer Besitz. In seiner ur-
spriinglichen Bedeutung heiflt das Zuteilen zum Leben notwendiger bestimm-

8 Nach Grimm, Deutsches Wérterbuch, Bd 6, (1885), bezeichnet das MaB (als Neutrum) ur-
spriinglich das zum Messen gebrauchte Gerit und die MaB die zugemessene Menge oder
den Anteil; bis auf lokale Bedeutungen flieBen im heutigen Sprachgebrauch beide Bedeu-
tungen in das Ma8 ineinander.

Herodots Geschichten sind als Geschichtswerk konzipiert, sie enthalten auch Informatio-
nen iiber Geographie, iiber Vilker und ihre Lebensbedingungen, also wichtige Informatio-
nen tiber die Welt fiir den damaligen Reisenden; vgl. auch die Stichwérter Kartographie
und Geographie im dtv-Lexikon der Antike, Bd 2.

10 vgl. Grimm, Deutsches Wérterbuch, Bd. 6 (1885)
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ter Mengen an Nahrung oder Kleidung an die Mitglieder einer Gruppe bzw.
eines Haushaltes "messen”. Die Situation des Teilens verweist auf die rechtli-
chen Beziehungen in der Gruppe als ihren umgreifenden Horizont, aus dem
das Zuteilen seinen spezifisch hier und jetzt gemeinten Sinn erhilt. Dem Zu-
teilen korrespondiert, einen Anteil am gemeinsamen Vorrat (am Zusammenle-
ben) zu erhalten oder zu nehmen. Ein Mitglied der Gruppe hat ein Recht auf
seinen Anteil und erhilt ihn nach Verdienst oder aus anderen Griinden. Das
Zuteilen ist Ausdruck bestehender Regelungen des Verhaltens und zugestan-
dener Rechte in der Gruppe. Daneben heif3t messen schon seit frither Zeit mit
einem Meflgerit eine Linge, einen Inhalt, ... bestimmen. Es ist die fiir uns ge-
brauchlichere Kennzeichnung des Messens, die auf ein Verfahren hinausliuft,
das unabhingig von situativen und persénlichen Umstédnden das genaue Fest-
stellen interessierender Werte regelt, aber es ist nicht die grundlegende Kenn-
zeichnung. Mit einem Mef3verfahren wird durch Absehen von den Umstinden
der Situation, in welcher gemessen wird, aus dieser Situation etwas thema-
tisch herausgehoben und die zu messende Gréfle zu einer charkterisierenden
GroBe des MeBobjekts gemacht (man denke an die KorpergréBe beim Men-
schen). Unter der Forderung der vélligen Ablésung von der Situation, um in
einem ideal-objektiven Vorgehen exakte MeBBwerte zu ermitteln, gehort zu ei-
nem MeBverfahren eine Mef3technik und eine Praparation der MeBobjekte, um
damit die Anwendbarkeit des Verfahrens fiir die vorgesehene Messung sicher
zu stellenll. Hieran, an das Beurteilen einer GroBle nach einem MaBstab,
schlieBen wieder allgemeinere und freiere Bedeutungen an: etwas in einem
geistigen Sinn iiberschlagen und ermessen; einen Weg messen, d. h. von An-
fang bis zum Ende durchlaufen; nach Maf3 etwas vorschreiben; etwas nach
MaB formen, Kleider anmessen.

3.2 Verdeutlichung an "Gewicht" und "wiegen"

Im urspriinglichen Sinn sind MaBe notwendig gebrauchte Gerite zum Austei-
len angemessener und gerechter Anteile aus dem gemeinsamen Vorrat!2. Die

11 pje Abwandlung des MeBvorgangs mit der MeBaufgabe stellt eine streng verfahrensorien-
tierten Unterricht vor schwierige Aufgaben: Messen erhilt seinen genauen Sinn in der je-
weiligen Situation.

12 I dieser Situation sind ethische und Rechtsauffassungen angelegt, vgl. den Artikel "MaB"

im Historischen Wérterbuch der Philosophie; MaB halten und die rechte Mitte treffen sind
alte Kennzeichnungen ethischen Handelns (Aristoteles, Nikomachische Ethik, 1104a, b).
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Art und Ausfiihrung der MeBgerite bestimmt der Zweck des Messens: Ob 01
oder Brot oder Leinen oder anderes zu teilen sind, das heif}t, da3 die Mef3ge-
rite in einen fir sie typischen Bewandtniszusammenhang gehéren. Am Be-
deutungsfeld von Gewicht/wiegen wollen wir einen solchen Zusammenhang
herausstellen.

Gewicht ist Verbalsubstantiv zu wiegen!3. Seine Verwendung entspricht zu-
sammen mit der des Lehnwortes Pfund der Verwendung des lateinischen
"pondus” als WigemaB, als abgewogene Menge und als Eigenschaftsbegriff der
wigbaren Schwere. Gelegentlich wird auch heute noch das WigemaB sowie die
abgewogene Menge mit Pfund bezeichnet. Beim Wort Gewicht fehlt die Ver-
wendung fiir eine abgewogene Menge, an deren Stelle bei Bedarf leicht die
Form "das Gewogene" treten kann. Die verschiedenen Bedeutungen sind schon
im Verb "wiegen" in dessen intransitiver und transitiver Bedeutung miteinan-
der verkniipft. Die intransitive Bedeutung "soundso schwer sein, ein bestimm-
tes Gewicht haben" wird aus "etwas bewegen, zu bewegen vermogen" hergelei-
tet: was ein bestimmtes Gewicht hat, kann das Gegengewicht auf der Waage
bewegen. Die transitive Bedeutung "das Gewicht eines Gegenstandes ermit-
teln" geht auf den gleichen Ursprung in anderer Auffassung zuriick, ndmlich
"etwas durch Gegengewichte bekannter Schwere" (Gewichtsstiicke) zur Bewe-
gung bringenl4. Das Bedeutungsfeld von "Gewicht/wiegen" beschreibt die Si-
tuation, in der gewogen wird, nach den am Vorgang des Wiegens herausheb-
baren Sachverhalten. Der Kontext eines Satzes und die grammatische Form
zeigen an, welcher Sachverhalt in welcher Hinsicht gemeint ist13. Die Verwei-
sungsbeziige der Sachverhalte aufeinander bleiben erkennbar und mit ihnen
der Horizont des Handelns "Wiegen" (oder "Abwégen") im Alltagsgeschehen.

An der Vergegenstindlichung des Vorgangs des Wiegens kniipft der Weg an,
der den Wigeproze3 aus den alltidglichen Bewandtniszusammenhédngen her-

13 Grimm, Deutsches Wérterbuch, Bd. 4, Erste Abteilung, 3. Teil (1911) und Bd. 14, Erste Ab-
teilung, 2. Teil (1960)

14 Wiegen ist eine Ableitung aus wigen; Grimm, Deutsches Warterbuch, Bd. 13, 1922: "Das
Wort hat urspriinglich die Bedeutung 'sich bewegen' und 'bewegen'’...im Altgermanischen
sind noch die Bedeutungen 'sich bewegen', 'bewegen” und ‘Gewicht haben’, 'auf die Waage
legen', die eine Spezialisierung der ersteren in Beziehung auf das Auf- und Niedergehen
der Waagschalen ... darstellen, vereinigt.”

15 Unter den drei Leistungen der Sprache nach Biihler ist dieses Anzeigen insbesondere in
der Appell-Funktion intendiert: der Angesprochene soll dem Inhalt und der Struktur des
Gesagten das Gemeinte entnehmen, vgl. Biihler (1978), dort unter den Prinzipien der
Sprachforschung den Paragraphen "Das Organonmodell der Sprache”.
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ausnimmt und Forderungen zur Prizisierung unterstellt, die nicht prakti-
schen Motiven sondern dem Motiv der prinzipiellen Steigerung der Me8-
genauigkeit zur naturwissenschaftlich-exakten Gewichtsbestimmung ent-
springen. '

3.3 Der lebensweltliche Horizont des Messens nach
éltesten Schriftzeugnissen

Die nach dem urspriinglichen Wortgebrauch bestimmende Auffassung des
Messens wird durch zwei hauptsichliche Blickrichtungen geprégt: Durch das
Zuteilen und Anteil geben gegeniiber Personen und der konkreten Ausfiihrung
hier und jetzt. Die Ausfithrung des Messens kann, wir haben es angesprochen,
um eine gewiinschte formale Qualitit des Verfahrens zu erreichen, abgelost
von der Situation konzipiert werden. Dieser Schritt interessiert uns noch
nicht, sondern vorerst das Messen und die Mafle unter den beiden Blickrich-
tungen und ihrem Zusammenhang. Hierfiir finden wir Belege in der Ent-
wicklung von Zahl und Schrift16 und in der historischen Metrologiel?; wir
konnen hier nur wenige Quellen heranziehen, aber sie geben uns Beispiele aus
einem grof3en Zeitraum.

Die friithesten Schriftzeugnisse
aus der Zeit um 3200 v. Chr.
enthalten durchweg neben den
Zahlzeichen Informationen iiber
wirtschaftliche Vorgéinge. Die
Grundformen der Zahlzeichen
zeigt Abb. 1.

Abb. 1: Grundtypen der Zahlzeichen
nach Damerow (1988a)

16 vgl. D. Schmandt-Besserat (o. J.), J. Friberg (1984), P. Damerow (1988a und b)
17 wittheft (1979)
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Zur Darstellung von Zahlenwerten wurden die Zeichen kombiniert (Abb. 2).
Mehrere Jahrhunderte hindurch blieben die am haufigsten verwendeten Zahl-
zeichen nahezu unverindert im Gebrauch, obwohl die Schriftzeichen ihre Ge-
stalt veranderten, so daf bei der Entzifferung der Texte erwartet wurde, auch
aus den frithesten Tontafeln die gleichen Zahlbedeutungen erlesen zu kénnen,
die aus spiteren Keilschriften bekannt waren. Nur wenige Zahlzeichen konnte
auf dem Weg, aus wenigen Texten mit Rechenoperationen die Zahlbedeutun-
gen zu erschlieBen, ein Wert zugeordnet werden. Die Annahme, die numeri-
schen Werte lieflen sich mittels der Regeln der Rechenoperationen bestimmen,
reichte zum Lesen der Zahlen auf den Tontafeln nicht aus. P. Damerow et al.
(vgl. Damerow (1988b)) haben daher die Regeln, nach denen die Zahlzeichen
auf den Tontafeln verwendet werden, analysiert. Sie finden als Charakteristi-
kum der Zahlzeichen die symbolische Reprisentation von Mengen bestimmter
Objekte und keine immer gleiche, von der Verwendung unabhingigen Werte
der Zahlzeichen (Abb. 3). Die Werte der Zahlzeichen wandeln sich mit der Art
und den Verhiltnissen der Mafleinheiten. Im Sexagesimalsystem gehen die
Einheiten 10, 60, 600 ... aus der Eins durch Multiplikation mit den Faktoren
der Reihe 10 - 6 - 10 - 6 -10 hervor (Abb. 3.1). Die Faktorenreihe zur Bemes-
sung von Feldfldchen 6 - 3 - 10 - 6 wird zum Teil mit den Zeichen des Sexage-
simalsystems, jedoch mit anderen Werten dargestellt (Abb. 3.2.). Welcher
Zahlbegriff auch immer in der Zeit um 3200 v. Chr. in Uruk in Gebrauch ge-
wesen sein mag, die Zahlzeichen sind dazu verwendet worden, die im Ge-
brauch befindlichen Mafe, z. B. die Mafle fiir Bier oder Gerste, und ihre Ver-
héltnisse untereinander wiederzugeben, um eine grole Portion in unter-
schiedliche kleinere aufteilen zu kénnen. Es werden bewihrte Maverhilt-
nisse in die zahlenartige Reprisentation iibernommen. Die Bindung der Mafle
an Bewandtniszusammenhinge des Alltags bleibt fiir uns ablesbar. Einige
weitere Beispiele zeigt Abb. 3 (nach Damerow (1988b).
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Vorderseite Riickseite

W 20676,2

W 15897,c21

Abb. 2: Beispiel fiir die Abhdngigkeit der arithmetischen Bedeutung der
Zahlzeichen von der Verwendung, nach Damerow (1988b)
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Abb. 3: Zahlzeichensysteme, nach Damerow (1988b)
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3.4 Derlebensweltliche Horizont des Messens nach einer
MafBordnung

Die éltesten Belege fiir das Auftreten von "Gewicht" in der schriftlichen Uber-
lieferung, die das Wort, wie bei Grimm (1911) gesagt wird, im Rahmen eines
Bildes einfiihren, geben uns weitergehende Verweisungsbeziige des Gebrauchs
der Waage auf den Verstédndnishorizont in den lebensweltlichen Bewandtnis-
zusammenhingen, als den Tontafeln entnommen werden konnten. In einer
"Heidelberger Handschrift" von 1370 von Berthold von Regensburg wird die
Mahnung iiberliefert, "Thr sollt rechte Waage haben und rechte MafBle und
rechtes Gewicht: so wird Euch Gott wiegen mit der rechten Waage". Sie kenn-
zeichnet formelhaft den Bewandtniszusammenhang, in den Gewicht und Mafle
eingebunden sind. Auf die vielen weiteren Belege am genannten Ort, welche
dies an sehr unterschiedlichen Situationen und fiir verschiedene Blickrichtun-
gen illustrieren, sei hier nur hingewiesen18,

Wir ziehen aus der Wirtschaftsgeschichte eine Untersuchung heran, welche
die an der Sprache explizierte Einbindung von Mafl und Gewicht in das All-
tagsgeschehen am Vergleich von Maflen in Handelsbeziehungen darlegt. Unter
dem Titel "Umrisse einer historischen Metrologie zum Nutzen der wirtschafts-
und sozialgeschichtlichen Forschung” zeigt H. Witthoft (Witthoft (1979)), aus-
gehend vom dem Handel der Stadt Liineburg, dal die Rechte an der Fest-
setzung von Mafl und Gewicht und eine entsprechende Gerichtsbarkeit sowie
die MaBkontrolle durch ein "Eichwesen" und iiberregionalen MafB3vergleich die
rechtsbestimmte Seite und die Urkunden iiber Handel und Handelsrechte und
das Rechnungswesen die geschéftliche Seite des angesprochenen Zusammen-
hangs erfassen. In der Hauptsache rekonstruiert Witthoft aus Handels- und
Rechtsurkunden alte MaBe und ihre Verhiltnisse zueinander. Uber ihre Be-
deutung schreibt er: "Die Liineburger Rekonstruktionen belegen die Existenz
eines systematischen, kontrollierten lokalen Ma3wesens. ... Die unterschiedli-
chen MafBlarten und MaBbereiche sind eng miteinander verkniipft gewesen,
und sie hatten bestimmte normsetzende Abhingigkeiten gemein. ... Maf3 und
Gewicht sind elementare Voraussetzungen jeder materiellen Ordnung. Sie la-
18 Aus Grimm nach Anmerkung 13 einige Zitate: "den breitesten Raum nehmen formelhafte

Verwendungen ein: ein Gewicht beilegen, von Gewicht sein, Gewicht geben" (Spalte 5718),

"der Hauptgebrauch trifft Verbindungen mit bedeutungsverwandten Substantiven, ... Ge-
wicht und Waage finden sich vor allem in Einfiilhrungsbestimmungen und in Verordnun-
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gen naturgemif seit eh und je auch dem Wirtschaften und Handeln zugrunde
und besafBlen stets eine eminent soziale und politische Bedeutung.” (a. a. O. S.
19) Weiter wird die Bindung des Mafes an das zu messende oder zu wiegende
Objekt und an die situativen Bedingungen herausgestellt und dazu (vgl. S. 25
a. a. 0.) ergédnzt: "Der formulierte Maflbegriff und die MaBleinheit sind ein
Ausdruck konkreter wirtschaftlicher, sozialer und politischer Existenzbedin-
gungen. Sie bleiben zugleich eingebunden in ihre kulturellen Voraussetzungen
und den Stand des Naturerkennens." Im Maf3wesen iiberschneiden sich lokale
Rechte mit den Erfordernissen des Handels. Ohne Ma@3-, Gewichts- und Miinz-
relationenl® zwischen den verschiedenen Handelsplitzen wird Handeln eine
sehr miihsame und zeitraubende Feilscherei; die Relationen sind Grundlage
der kaufméinnischen Kalkulation. Mit anderen Worten: Das im Messen ausge-
driickte Zuteilen und Anteil fordern, das in einem "Hauswesen" von Grund auf
Mitarbeit und Zusammenleben regelt, bestimmt auch in der Struktur den
Handel. Das Buch von Witthoft macht das sehr deutlich. Historische Mef3ge--
rite und Eich- und MeBvorschriften sind Realisierungen des Messens im All-
tag, Verkorperungen der Idee lebensweltlichen Messens. Ein Maf dient in der
Hinsicht des Messens der Verstindigung iiber Anteile, Rechte und Leistungen.

3.5 MabBe und Dimensionen des Zusammenlebens

Unsere analytische Betrachtung des Messens soll dazu anleiten, die Funktion
der MaBle in der industriellen Gesellschaft in einigen Hauptpunkten zu be-
schreiben. Im Unterschied zum Handel mit Leinen oder Salz oder Naturpro-
dukten, deren Eignung fiir seine Zwecke der Kiufer ziemlich sicher beurteilen
konnte, miissen technische Produkte zusammen mit geeigneten Informationen
gehandelt werden: Gebrauchsanleitungen, Leistungsdaten, Betriebsbedingun-
gen und Garantieerkldrungen werden benétigt, um iiber die technisch beding-

gen, die den Verkehr iiberhaupt regeln, die Strafbestimmungen bevorzugen die erweiterte
Formel 'Waage, MaB und Gewicht'...".

19 Folgendes schone Beispiel gibt M. Folkerts, Metrologische Aspekte in Rechenbiichern des
Mittelalters (in Witthéft (1986), S. 141): "Eyner geet zu wyen yn ey wechsselpanck vnd hat
30 d. Nurmberger. also sprechen zu dem wechssler liber wechssel mir die 30 d. vn gieb mir
wiener dafiir als vil sy dan wert seyn. also weyss der wechssler nit wie viel er ym wiener
szol geben. vnd begert der muncz vnderrichtung.also unterweyst genner de wechssler vnd
spricht 7 wyener gelten 9 linczer vnd 8 linczer gelten 11 passauer vnd 12 passauer gelten
13 vilsshofer vnd 15 vilsshofer gelten 10 regensperger und 8 regensperger gelten 18 neu-
merker vn 5 neumerker gelten 4 nurmberger wie vil kummen wiener um 30 nurmbr.
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ten Leistungen geritegerecht und zweckmiBig im Alltag verfiigen zu kénnen.
Die technischen Daten werden im internationalen System der SI-Einheiten
dargestellt, aber erst zusammen mit festgelegten Gebrauchsqualitiiten (z. B.
DIN-Norm) kann sie der Kdufer zum Vergleich von Geriten bequem nutzen.
Dabei interessieren Leistungsangaben in erster Linie nicht als technische Da-
ten, an denen der Leistungsstand der Fertigung abgelesen werden kann, son-
dern ihre Auffassung im Hinblick auf den erwarteten Gebrauchswert und
Nutzen, wofiir gerade die Beschreibung der Gebrauchsqualititen in Normen
den Maf@stab abgibt. Die Naturwissenschaften beeinflussen ohne jeden Zweifel
den Alltag und der Wandel in der Technik zieht gesellschaftliche Anderungen
nach sich, aber ihr Einflufl geht nicht direkt von der wissenschaftlichen Arbeit
aus20, sondern vermittelt in der Nutzung naturwissenschaftlich priparierter
Vorginge fiir technisch in Geréten realisierbare Funktionen fiir alle Lebensbe-
reiche. Die Gebrauchsanleitungen und zugehorige Informationen zeigen dieses
komplexe Verhiltnis an2}, insofern sie den Laien am Verfiigen iiber Technik
beteiligen, ohne ihm Einsicht in die Griinde des Funktionierens zu gewahren.

Die Naturwissenschaften und mit ihnen ihre Mafle sind Folgen der Absicht,
das Buch der Natur in der Sprache der Mathematik zu lesen. Und das heif3t
zunichst bei Galilei die Anfertigung von Geriten, insbesondere von Mafista-
ben, den Forderungen geometrischer Exaktheit zu unterwerfen. Aus der Ma-
thematisierung der Natur entstehen die exakten Naturwissenschaften. Dabei
werden einerseits die Untersuchungsmethoden stindig im Hinblick auf das
Ideal mathematischer Exaktheit verbessert und andererseits stindig neue Ar-
beitsgebiete erschlossen. Gerade die gebriuchlichsten Mefgerite, Uhren und
Langenmesser, haben im Verlauf dieser Entwicklung ihre heutige Gestalt, ge-
nauer ihre heutige Vielfalt fir unterschiedliche Anspriiche an die Mef3genau-
igkeit erhalten?2. Die Entstehung des Urmeters haben wir schon erwihnt,

20 pie angesprochenen Verhiltnisse sind sicher komplexer, als sie ein Satz ausdriicken kann
(vgl. Schiitz/Luckmann (1979); dennoch gilt, daB die Naturwissenschaften in alltdglichen
typischen Bewandtniszusammenhingen nicht Thema oder Gegenstand sind.

21y, Blumenberg hat in "Lebenswelt und Technisierung unter Aspekten der Phinomenolo-
gie" (1981) das Verdecken der Griinde fiir technisches Funktionieren in Anlehnung an
Husserls Krisis-Schrift erértert; er resiimiert (S. 50/51): "Die Technik ist phinomenal ein
Reich der Mechanismen. Alle Mechanismen sind letztlich auf die Steigerung einer endlich
vorgegebenen Kapazitit, ndmlich der des menschlichen Daseins, angelegt. Die Antinomie
der Technik besteht zwischen Leistung und Einsicht."

22 vgl. hierzu Trapp (1992), Dilke (1991), Alberti (1957)
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werfen wir noch einen Blick auf die Zeit. In seinem Buch "discorsi"23 hat
Galilei den entscheidenden Schritt zur Mathematisierung der Zeit beschrie-
ben; er zieht die Lehre von den Proportionen aus den "Elementen" des Euklid
heran, mit der ihm die mathematische Beschreibung der gleichférmigen Be-
wegung gelingt. Galilei geht so vor, dafl er Geschwindigkeiten und Zeiten wie
geometrische Liangen behandelt. Seither werden Uhren mit immer gréferer
technischer Ganggenauigkeit gebaut. Das Ideal, Zeit so messen zu kénnen, wie
sie als naturwissenschaftliche MeBgréBe konzipiert ist, wird dabei nicht er-
reicht. Das Thema "Zeit" wird uns weiter unten noch beschiftigen.

Es gibt natiirlich auch heute noch Malle, die lange vor der industriellen Revo-
lution auf dem Markt und im Fernhandel in Gebrauch waren. Hierher gehéren
alle Zahl- und Stiickmafle wie Schock und Mandel oder wie im Papierhandel
die Reihe 1 Pack = 15 Ballen, 1 Ballen gleich 15 Ries, 1 Ries Schreibpapier
gleich 400 Bogen?4. Thr Prinzip reguliert weithin in den abgepackten Waren,
vorgefertigten Portionen der Fertiggerichte, der abgefiillten Flaschen und an-
deren Formen der Portionierung den alltdglichen Einkauf und andere Besor-
gungen. Bei dieser Handelsform tritt das Messen im bisher erorterten allge-
meineren Sinn hinter seine Funktion beim Auswiegen und Abfiillen zuriick.
Das Messen, bei dem Zuteilen und Anteil fordern einander korrespondieren,
zeigt seine lebensweltliche Bedeutsamkeit in unserer Gesellschaft im Aushan-
deln von Lohntarifen und der Bewiltigung begleitender Konflikte. So gesehen
sind Mafle in einem vielfachen Sinn Regulative des alltsiglichen Handelns.

Dimensionen des Zusammenlebens bestimmen wir anhand der bisherigen
Uberlegungen als Bereiche im Alltag, deren Struktur durch MaBe oder eine
MaBordnung gekennzeichnet werden kann. Von den Maflen her kann, so ist
die Bestimmung zu nehmen, ein Bereich des Zusammenlebens als eine seiner
Dimensionen beschrieben werden. Angesichts der Fiille des Alltagsgeschehens
gibt die Bestimmung unter dem Gesichtspunkt der Mafle der "Dimension des
Zusammenlebens" eine fiir die Zwecke der Didaktik erste faBliche, aber kei-
neswegs erschopfende Bedeutung.

23 Die Mathematisierung der Zeit erfolgt im Dritten Tag der "discorsi” (Galilei (1973))
zunichst implizit in den Axiomen der gleichférmigen Bewegung; in spiteren Beweisen ei-
niger Theoreme wird die Dauer einer Bewegung explizit als Strecke dargestellt.

24 vgl. in Trapp (1992) das Kap. 7, Stiick- oder ZdhlmaBe, und das Kap. 9, Tabellen genormter
Abmessungen.
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4. Das Thema Zeit anhand der Zeitmalle betrachtet

Unsere bisherigen Erérterungen heben auf eine wesentliche Funktion von
Mafen ab, nimlich daB sie uns nicht als Zwinge auferlegt sind, sondern daf3
vielmehr in den Maflen die Ideen und Intentionen erkennbar werden, nach
denen Lebensbereiche und schliellich die Welt gestaltet, gegliedert und ge-
nutzt werden sollen. Es sind nicht zuerst die Fakten aus den Naturwissen-
schaften, von denen Bedrohungen ausgehen, sondern die Intention, aus den
Erkenntnissen der Natur jeden denkbaren, auch kurzlebigen Nutzen zu zie-
hen. Um die drohenden Gefihrdungen wenigstens in Grenzen zu halten, miis-
sen wir den maximalen Nutzen einschrinken. Unter Riicksicht auf Menschen
und Welt in jeder Situation angemessen zu handeln, heift in der Ethik seit al-
tersher, Maf3 zu halten. Mafle sind somit auch Leitfidden, an denen lebens-
weltliche Strukturen fiir den Sachunterricht zu einem Gegenstand gemacht
werden konnen und denen ein Curriculum des Sachunterrichts folgen sollte.

Nach den Zeugnissen alter Kulturen in den frithen Stddten (Induskultur,
dJericho, ...), in Paldsten (Kreta, ...) und Tempelanlagen in der alten und neuen
Welt hat der Mensch den Raum, den er sich schafft, je nach seinen Mitteln
und Kriften in einer passenden Grofe fiir sich (fir Herrschaft 'und Gétter
usw.) eingerichtet. Ihre MaB3verhiltnisse bewundern wir noch heute. Ebenso
finden wir an Werk- und Wohnridumen auf den Zweck abgestimmte Gréfe der
Gerite und Té4tigkeitsbereiche vor.

Alle Betitigung unterliegt auflerdem der Zeit. Wesentliche Regelungen im
Handeln entspringen Zeitbestimmungen. Wenn wir danach fragen, welche Zeit
gerade ist, dann interessiert uns, ob es Zeit ist dafiir, zu essen, zu wandern: ob
es Zeit ist fiir irgend etwas; wir fragen, ob die Zeit noch reicht, um eine begon-
nene Arbeit zuende zu bringen, ein Konzert noch héren zu kénnen, ob es schon
Zeit ist, um etwas zu beginnen, um einen Gast am Bahnhof abzuholen. Die
Abwandlungen unseres Erfassens von Begegnendem im Erinnern, Erleben
und Erwarten in der zeitlichen Struktur von Vergangenheit, Gegenwart und
Zukunft modifizieren unsere Beziehungen zu Personen und zu Ereignissen.
Wir sind es gewohnt, im Tempussystem der Sprache und im Bezug der Ver-
laufsform zu Ereignissen die zeitlichen Verhiltnisse ausdriicken zu kénnen.
Es verschridnken sich im Tempussystem die Folge der Ereignisse, in der Ver-
laufsform das VerflieBen der Zeit und im Fixieren von Momenten im‘Gesche-
hen mit Hilfe z. B. geeigneter Partikel (jetzt, ...) wichtige sprachlich ausdriick-
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bare Aspekte zum Begriff des Zeitlichen25. Es gibt keinen Lebensbereich, aus
dem nicht Beispiele fiir Zeitbedingtheit unserer kurzen Liste hinzugefiigt wer-
den kénnten. Jahr, Monat, Tag und Stunde sind die Mafle, an denen wir zeitli-
che Beziehungen messen und mit deren Hilfe wir auch die genannten Mo-
mente des Zeitlichen ausdriicken. Es steht dann die Folge der MaBeinheiten
(der Tage oder Jahre) fiir den Ablauf der Zeit, eine Anzahl von ihnen reprisen-
tiert die Dauer, die Fixierung eines Tages in einem Monat oder eines Monats
in einem Jahr entspricht der Festlegung eines Momentes oder Zeitpunktes
und die Folge der Jahre gibt der Dauer des Lebens einen Zeitrhythmus wie
auch Chroniken und Genealogien eine formale Struktur. Das Verhiltnis von
kurzem Zeitintervall und Dauer entspricht dem von Ort und Raum, das wir
oben behandelt haben. Der Raum ist immer ein Bereich der frei ist fiir Betéti-
gung. Der Ort ist nur idealerweise, ndmlich in der Mathematik, ein Punkt. Bei
der Zeit werden wir die Dauer mit dem Raum vergleichen, soweit es um
"Abmessungen" geht. Dem Ort entspricht dann eine Zeitspanne unter einem
Gesichtspunkt, z. B. "der Tag der Reise, die Stunde der Freude, der Augen-
blick der Entscheidung, usw.", oder ohne Bezug auf Ereignisse formuliert, die-
ser Tag, diese Stunde, diese Minute. Konsequenterweise korrespondiert dem
geometrischen Ort der Zeitpunkt auf der Zeitskala der mathematisierten Zeit.

Zwischen den Raum- und ZeitmafBlen besteht ein wichtiger Unterschied. Die
ZeitmafBe konnen nicht, wie es bei den Einheiten der Raum- und Lingenmafe
der Fall ist, in ein ganzzahliges Verhiltnis (oder wenigstens in ein Verhiltnis
kleiner ganzer Zahlen) gebracht werden. Jahr, Monat und Tag sind voneinan-
der unabhingige Zyklen. Ihr Verhiltnis zueinander kann nicht aus prakti-
scher Bequemlichkeit, sondern muf3 aus astronomischen Beobachtungen er-
mittelt werden. Die Einteilung der Stunden in Minuten und Sekunden folgt
astronomischen Gepflogenheiten der Messung von Sternpositionen im Verlauf
der Zeit und ist lange vor dem Bau der ersten zuverlidssigen Uhren im Ge-
brauch26-

25 Die Zeit ist ein auBerordentlich weit gespanntes Thema; unsere wenigen Bemerkungen
stiitzen sich auf Aschoff (1990), Biihler (1965), Husserl (1989), Toulmin (1970) und auf das
Stichwort Zeit in Grimm, Deutsches Wérterbuch, Bd. 15 (1956).

26 Auf dem Himmelsdquator konnen leicht Winkeldistanzen in Zeitintervalle umgerechnet
werden, so daB auch ohne Uhren Zeitangaben bis zu Sekunden genau entstehen; die ersten
genauen Uhren, die iber lingere Zeit hin eine Ganggenauigkeit von wenigen Sekunden
einhielten, waren englische Schiffsuhren um 1750.
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Indem wir den ZeitmafBlen und ihren Zusammenhéngen folgen, treffen wir auf
Fragen der Geschichte, der Astronomie, der Naturwissenschaften, der Technik
und der Kultur sowie der alltidglich-praktischen Zeitbestimmungen. Durch
Aufweis der Zusammenhiénge unter den ZeitmafBlen kénnen wir das Thema
Zeit fiir eine Bearbeitung erschlielen.
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WANDEL IM ZUSAMMENLEBEN DURCH TECHNIK

EIN UNTERRICHTSBEISPIEL UNTER DEM LEITMOTIV
TECHNISIERUNG

Gerhard WIESENFARTH, Pidagogische Hochschule Freiburg

"Denn die Sache ist nicht in ihrem Zwecke er-
schépft, sondern in ihrer Ausfithrung, noch ist das
Resultat das wirklich Ganze, sondern es zusammen
mit seinem Werden..."

(Georg Wilhelm Friedrich Hegel,
Phinomenologie des Geistes)

"Wir selber miissen... gegen alle Dinge gerecht,
gnadig, sonnenhaft sein und sie immer neu schaf-
fen, wie wir sie geschaffen haben".

(Friedrich Nietzsche, Umwerte aller Werte.)

1. Vorbemerkungen: "Zusammenleben" ohne die
natiirliche und technische Sphiire als Unter-
und Hintergrund?

Menschnliches Zusammenleben ohne die natiirliche und gestaltete Umwelt?
Oder andererseits: Technisches Tun ohne menschliches "Zusammenleben" und
Zusammenwirken, ohne Ausrichtung an menschlichen Bediirfnissen, ohne
Zielsetzungen durch den Menschen, ohne Auswirkungen auf den Menschen
und sein "Zusammenleben"?! Uns erschrecken die technischen Katastrophen,
wir bemiihen uns um aktuelle Themen wie etwa die Datenverarbeitung, aber
wir vergessen allzu schnell die Aufkldrung iiber den technischen Unter- und
Hintergrund dazu. Aktuelle Leistungen ruhen auf Vorleistungen; aktuelle Un-
zuldnglichkeiten und Katastrophen erwachsen aus Unzulidnglichkeiten im da-
zugehérenden Vorfeld. Wir laufen Gefahr, das Problemhaltige und Aktuelle
fiir sich zu sehen, zu isolieren, und zwar nicht nur im Hinblick auf die techni-

Zum Technikverstdndnis vgl. Gerhard Wiesenfarth: Zum technischen Handeln als

Grundbegriff einer Technikdidaktik. In: TU-Zeitschrift fiir Technik im Unterricht, Heft 66,
1992, S. 31.
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sche Sphire. Wir vernachlissigen fortlaufend die Bemiihungen um eine allge-
meine technische Aufkldrung, und damit fehlt weitgehend der Wurzelgrund
fiir das aktuell Problemhaltige.

Gleichzeitig ist festzustellen, daBl unser Zusammenleben so geartet ist, daf
Kinder in ihrem Alltag immer unvermittelter mit Fertigem konfrontiert wer-
den; die erschlieenden Formen des Mitlebens und Mitarbeitens der Kinder
auflerhalb der Schule werden aus vielfdltigen Griinden immer eingeschrink-
ter. Die Erfahrungen, etwas leiblich-praktisch bewirken zu kénnen, fallen zu-
nehmend aus.

Die Technisierung und ihre Entwicklung wird meistens durch die folgenden
Stichworte zu charakterisieren gesucht:

- handwerkliche Technik,

- Mechanisierung,

- Automatisierung;
Technisierung als Ersatz

- der Handarbeit,

- der schweren korperlichen Arbeit,

- der steuernden Téitigkeit,

- der "geistigen" Leistungen,;

Technisierung als Entwicklung vom Handwerk zu klassischer und transklas-
sischer Technik2.

Solche globalen Kennzeichnungen lassen noch nichts von der "pddagogischen
Dimension"3 der Technisierung erkennen. Eine differenziertere, technikbezo-
gene Betrachtung muf bei den Prozessen menschlichen Handelns einsetzen.
Dieser Ansatz sollte auch die Entfaltung einer allgemeinen Technologie be-
stimmen4,

2. Zum technischen Handeln

Die einfachen Formen technischen Handelns entwickeln sich aus den alltégli-
chen Besorgungen, und gleichzeitig erfordert das Besorgen bereits ein be-

2 Vergleiche Gotthard Giinther: Das BewuBtsein der Maschinen, eine Metaphysik der Kyber-
netik, Krefeld und Baden-Baden 1963, S. 179ff: Anhang IV, die "zweite" Maschine.

3 Aus einem Buchtitel von Martin Wagenschein: Die padagogische Dimension der Physik,
Braunschweig 1965.
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wulltes Handeln, wenn es erstmalig erfolgt. Die Wohnung heizen oder sauber
machen, einen Stuhl reparieren..., immer beginnt der erstmalige Handlungs-
ablauf mit dem Bestimmen von Zielen, die durch vorausgehendes Handeln
mitgeprigt werden. Der Handlungsablauf enthélt Phasen des Probierens oder
Planens und Phasen der Ausfiihrung und Bewertung; er enthilt lineare und
kreisformige Teilabldufe, aber auch Irrwege. Gelungene und gescheiterte
Handlungen geben Impulse fiir neue Handlungen unter modifizierten Zielset-
zungen; Wiederholungen erlauben Vereinfachungen und fiihren schlieflich zu
gewohnten, unbewuBten AbliaufenS. Dazu in pidagogischer und historischer
Perspektive einige Anmerkungen: Ein Stein 148t sich als Wurfgeschof3 ver-
wenden, als erhohter Sitz, als Ambof, zwei Steine zum Mahlen von Getreide.
Immer entstehen durch die Nutzung von Naturobjekten zunichst unauffillig
technische Teilabldufe innerhalb des Handelns, ebenso durch die Verwendung
zuvor erstellter Werkzeuge. Der Gebrauch von Naturobjekten setzt die Erfin-
dung einer Nutzung voraus, der Gebrauch von Werkzeugen (Nadel, Faden,
Beil ...) die technische Handlungsform des Herstellens (vgl. Abb. 1, im An-
hang).

Technisches Handeln allgemein beginnt mit einer formulierten oder unfor-
mulierten Zielsetzung innerhalb einer Situation, die als problemhaltig erlebt
wird. Das Ziel gibt an, was angestrebt werden soll. Die Realisierung der
(inneren) Zielvorstellung erfordert einen weiteren Ausgangspunkt: duflere Ge-
genstinde, Material, Werkzeuge, Verkniipfungsweisen, Fertigungsablaufe...
Das Werk als Realisierung und Ergebnis des technischen Handelns wird durch
zwei verschrinkte Teilprozesse erreicht: einerseits muf3 die Zielvorstellung
durch geeignete Materialien und Mittel verduBerlicht oder vergegenstindlicht
werden, und andererseits muf3 das Material in (moglichst weitgehender) Uber-
einstimmung mit der Zielvorstellung umgebildet oder verkniipft werden. Ohne
die materiale Basis der gegenstidndlichen Mittel gelingt keine Realisierung;
die Zielvorstellung bleibt allenfalls eine "gute Absicht" und damit folgenlos,
und ohne Zielsetzung gelingt kein Werk, das die Ausgangssituation verbessert;
jegliche Umbildung degeneriert in diesem Fall zum blinden Aktionismus (vgl.
Schema Abb. 2).

4 Dasistder Fall bei Giinter Ropohl: Eine Systemtheorie der Technik - Zur Grundlegung der
allgemeinen Technologie, Miinchen, Wien 1979.

Vergleiche Gerhard Wiesenfarth: Zum elementaren technischen Handeln... Anmerkung 1,
S. 90fF.
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Zielbestimmungen werden im Prozef3 der Realisierung vergegenstindlicht. Sie
lassen sich als innere Vorstellungen oder sprachlich formulierte Perspektiven
nicht rein, nicht unveriandert durch dufere Materialien und Mittel als techni-
sche Funktionen verwirklichen. Mit der nicht zu umgehenden Verge-
genstidndlichung wird der Bereich der Ziele, des Angestrebten verlassen. Die
urspriingliche Zielbestimmung erfihrt dadurch notwendig eine Entfremdung
oder Verfremdung. Aber auch die Materialien und Mittel bleiben nicht voll-
stdndig rein das, was sie waren: sie werden durch die duBlere, zielgeleitete
Umbildung und Verwendung zur gefertigten Konstruktion und damit zu Tra-
gern einer Funktion.

Das realisierte Werk ist ein technisches Gebilde (ein Beil, ein Seil) mit einer
Funktion und einem konstruktiven Aufbau - oder ein technischer Vorgang
(Korn mahlen mit einer Handmiihle); auch ihm kommt ein Zweck zu, auch er
hat eine spezifische Ablaufstruktur. Jedes Werk, ob abgrenzbares Gebilde oder
Vorgang, ist Vorleistung fiir einen Folgeprozef3 (das Beil wird zum Schlagen
von Holz benijtzt, das gemahlene Mehl zum Backen) und beruht selber auf
Vorleistungen, die Werkcharakter tragen.

Als erste, "obere” Vorleistung ist die Zielsetzung als Resultat einer individu-
ellen oder gemeinschaftlichen Vorstellungsbildung oder Verstindigung anzu-
sehen. Dieser Proze8 hat wie die eigentliche technische Realisierung zwei
Ausgangspunkte: einerseits die menschlichen und kulturell iiberformten Be-
diirfnisse, Normen, Werte, die Note und Leiden und andererseits die durch
dullere Bedingungen geprigte Konfliktsituation und die technischen Erfah-
rungen, die aufzeigen, was die Chance in sich birgt, technisch realisierbar zu
sein. Die Verstidndigung vollzieht sich auf dieser Basis als subjektive Reflexion
oder bei komplexeren Vorhaben als 6ffentlich-sozialer Diskurs und endet mit
einer Zielbestimmung als Konsens und Ausgangspunkt fiir die Realisierung.
Diese Verstindigung hat selber Werkcharakter: die duleren Gegebenheiten
der Konfliktsituation sowie die technische Erfahrung begrenzen die moglichen
Zielbestimmungen. Thre Bewertung auf der Grundlage von Bediirfnissen und
erlebten Noten fiihrt zur Bestimmung eines Ziels, das in einem anschlieflen-
den ProzeB} verwirklicht werden soll (vgl. Schema Abb. 2).

Zur eigentlichen Realisierung gehort noch eine zweite, "untere" Vorleistung.
Auch die zur Realisierung notwendigen Materialien werden vor dem eigentli-
chen Werkprozef3 aus Vorgefundenem zugerichtet oder hergestellt, Werkzeuge
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werden bereitgestellt, Fertigungsweisen, technisches Wissen und Methoden
werden zusammengestellt und fiir den Einzelfall aktiviert. Und dies alles ge-
schieht, um ein Repertoire an Materialien und Mittel fiir den eigentlichen
WerkprozeB verfiigbar zu haben (vgl. Schema Abb. 2).

Leistungen und Vorleistungen als Resultate kommen hiufig durch kon-
struktive Veridnderungen oder allgemeiner durch Umgestaltungen zustande.
Umgestaltungen enthalten vertraute, bekannte Gestaltungen als Teile oder
Elemente, aber auch mehr oder weniger kreative Ziige. Gestaltung als reine
Kreation erweist sich unter diesem Blickwinkel lediglich als ein
(theoretischer) Sonderfall der graduellen oder strukturverindernden Umge-
staltung.

Der technische Gegenstand, ob eher als Neuentwicklung oder als Umgestal-
tung entstanden, entfaltet seinen Sinn erst im Gebrauch; letztlich verindern
also technische Leistungen aller Art menschliches Handeln in der Form des
Gebrauchs. Umgestaltungen in diesem Bereich bilden die Stationen eines ver-
zweigten Prozesses der Technisierung.

3. Zur Technisierung

Technisches Handeln erwichst aus dem alltdglichen Besorgen und fiihrt
schlieBlich zu einer fortschreitenden Technisierung menschlichen Handelns;
es entsteht Gebrauch oder Verwendung. Dazu in piddagogischer Perspektive
einige Beispiele (vgl. Abb. 1 und 1a). Ein im FluB zufillig schwimmender
Baumstamm regt an, ihn zur Uberquerung des Flusses zu beniitzen, etwa im
Zusammenhang des Jagens oder Sammelns (Abb. 1). Das Schwimmen oder
Waten durch den Flufl wird durch die Nutzung des Baumstammes ersetzt.
Eine urspriinglich menschliche Teilhandlung erfahrt durch das Einbeziehen
des Baumstammes eine Modifikation: der Baumstamm erhélt eine Funktion,
er wird zu einem technischen Gebilde in einer Phase des Handlungsablaufes,
und diese Phase wird dadurch technisiert, zunichst in unauffilliger Weise.
Eine solche Nutzung regt in einer entlasteten Situation an, den Baumstamm
fir den wiederholten Gebrauch gezielter zuzurichten. Das fiihrt schliellich
zum Herstellen: durch Verkniipfung von Baumstimmen entsteht beispiels-
weise ein FloB (Herstellen als Aufbau, als additive Gestaltung), durch Verfor-
mung eines Baumstammes mit dem Beil entsteht ein Einbaum (Herstellung
als subtraktive Gestaltung; damit sind die beiden grundlegenden Herstel-
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lungstypen, die auch heute noch in jedem HerstellungsprozeB kombiniert ent-
halten sind, aufgewiesen).

Der Gebrauch solcher Wasserfahrzeuge (Abb. 1) ersetzt nicht nur urspriinglich
menschliche Formen der Fortbewegung, sondern erweitert sie auch be-
trachtlich. Das Wasserfahrzeug erhilt eine Funktion, die das urspriingliche
Leistungsvermogen des Menschen iibersteigt; es ermoglicht neue Gebrauchs-
weisen, die ohne das Hergestellte nicht ausfithrbar wiren, beispielsweise den
Transport schwerer Lasten iiber weite Strecken. Weitere Beispiele dazu, wie
menschliche Handlungen partiell ersetzt und erweitert werden, zeigt die Ab-
bildung 3.

Jede Technisierung einer Teilphase menschlichen Handelns stellt allgemein
gesehen eine Umgestaltung im Felde des Gebrauchens dar. Grundsitzlich las-
sen sich dabei drei Teilstrdnge unterscheiden (vgl. Schema Abb. 4): Eine Teil-
phase urspriinglich menschlichen Handelns wird durch die Funktion eines
technischen Gebildes ersetzt. Damit ist gleichzeitig in den meisten Fillen eine
Erweiterung der menschlichen Handlungsmoglichkeiten gegeben: Tatigkeiten
lassen sich leichter, gleichmiBiger und genauer vollziehen; dariiber hinaus
lassen sich Handlungsabldufe durchfiihren, die ohne die Funktion des techni-
schen Gebildes nicht moglich sind (vgl. I und I in Schema Abb. 4). Die Techni-
sierung menschlichen Handelns kann in Teilphasen vollstindig sein. Die Ge-
samthandlung 148t sich jedoch prinzipiell nur partiell technisieren. Minde-
stens die Zielsetzung entzieht sich diesem Proze. Wie weit auch im einzelnen
die Automatisierung fortgeschritten sein mag, die Gesamtzielsetzung bleibt
menschliches Wollen, menschliche Absicht (vgl. III in Schema Abb. 4). Auf
diese Weise bleibt die Technisierung in menschliches Handeln eingebunden:
Sie erfolgt nach Zielen unter Verwendung von Mitteln und hat Folgen, beab-
sichtigte und unbeabsichtigte.

Auf die Gefahrdung durch Technisierung ist oft verwiesen worden; deshalb
sollen an dieser Stelle einige Anmerkungen geniigen. Gefahrdungen erwach-
sen aus der Dominanz von Zielen, von Mitteln, von Folgen. Die Dominanz
bricht den Zusammenhang der Ziel-Mittel-Folgen-Beziehung auf. Ziele, Mittel,
Folgen werden dadurch isoliert; sie verselbstdndigen sich. Solche Loslésungen
ermoglichen einerseits kreative Entwicklungen, befordern andererseits aber
auch Gefahrdungen. Dazu noch einige Erlduterungen.
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Die offensichtlichsten Gefahrdungen erwachsen, wenn die unbeabsichtigten
negativen Folgen gegeniiber den beabsichtigten dominieren, wenn die unbeab-
sichtigten Folgen eine nicht ohne weiteres zu bremsende Dynamik in Gang
bringen, so daf beispielsweise Umwelt beeintrachtigt oder zerstért wird und
damit eine Grundlage fiir Zusammenleben. Technisches Handeln eréffnet
dann nicht mehr hinreichend Moglichkeiten zu neuem Handeln; vorherr-
schend ist vielmehr die indirekte Fixierung neuer Handlungsfelder, vorherr-
schend ist der Zwang zu weiterem Handeln zur Eingrenzung unbeabsichtigter
Folgen.

Dominieren hingegen die technischen Mittel, regen sie erst Zielsetzungen des
Gebrauchs an, dann besteht die Gefahr, dafl der-mittelgeprigte Gebrauch den
zielgeprigten iberlagert oder vollstindig tberwuchert. Primir mittelge-
pragter Gebrauch kommt zustande, wenn beispielsweise das vorhandene Auto
zielbestimmend wirkt und damit die Frage nach den geeigneten Mitteln fiir
zuvor bestimmte Ziele verdringt wird. Damit es nicht zu einer vollstdndigen
Verselbstindigung technischer Mittel kommt, mufl der mittelgepriagte Ge-
brauch auf Teilphasen des Handelns beschriankt bleiben. Phasen des mittelge-
pragten Gebrauchs sind dann in Gesamthandlungen eingelagert, die durch
menschliche, relativ mittelunabhingige Intentionen ausgerichtet sind.

Weniger beachtet werden die Gefiahrdungen, die dadurch entstehen, dafl allein
die Zielbestimmungen in losgeloster Weise dominieren. Fiir rein egoistische
Zielbestimmungen (schnelle personliche Bereicherung etwa) liegt das auf der
Hand; aber auf eine verdecktere Weise gilt das auch fiir Zielperspektiven, die
aus einem Bemiihen um "Hohes", die aus erlebter Betroffenheit, aus Ge-
wissensregungen, aus Sorge um das Zusammenleben erwachsen. Wenn solche
Zielperspektiven das Bestehende (die erworbenen Erfahrungen und techni-
schen Entwicklungen in ihrer Vernetzung und kulturellen Einbindung) véllig
aufler acht lassen, wenn allgemein die Bedingungen der Verwirklichung unbe-
achtet bleiben, so wird dadurch indirekt die illusionidre Vorstellung gestiitzt,
als gebe es die Moglichkeit zu einem schnellen Umbau oder gar zu einem Neu-
anfang in einem freien Raume ohne technische Vorleistungen. Werden ideale
Zielperspektiven als unverdnderbar festgehalten, so schwindet die Chance ei-
ner allgemeineren Anerkennung der Zielperspektiven im Verstidndigungspro-
zeB} iiber Ziele; die Verwirklichung fdllt aus. Die idealen Zielvorstellungen die-
nen dann lediglich dazu, die dulere technische Wirklichkeit daran zu messen.
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Daraus resultiert dann Ablehnung und Verzweiflung. Die technische Sphire
erscheint als ein widerwirtiges System, und die produktive Auseinanderset-
zung, die eigentlich nétig wire, entfillt. Auch geniigt es nicht, allein eine voll-
stindig andere Technik, eine "alternative" oder "sanfte” etwa, zu fordern. Jede
Verdnderung in diesem Felde bedarf des verwirklichenden Handelns in Schrit-
ten. Dadurch entsteht noch keine Technik in totaler Andersartigkeit, wohl
aber werden dadurch schon die urspriinglichen Forderungen in unvermeidli-
cher Weise verfremdet. Nun darf aber auch gleichzeitig kein Zweifel aufkom-
men: Zielperspektiven, die sich aus idealen Vorstellungen ergeben, sind als
Impulse fiir technische Entwicklung notwendig und stellen spezifische Vorlei-
stungen dar. Aber sie diirfen nicht der Verwirklichung im Verstiandigungspro-
zef} iber Ziele und spiter im Herstellungsprozefl entzogen werden, weil da-
durch droht, da8 die idealen Ziige geschmélert und transformiert werden. Er-
forderlich ist deshalb auch Mut, ideale Vorstellungen zu modifizieren, Mut,
mit einem bescheideneren Selbstverstidndnis zu leben, Mut, Unvollkommenes
zu akzeptieren. Helfen konnte dabei die Einsicht, dafl Ideale und Innerlich-
keit, die ins AuBere iibergehen sollen, sich niemals rein bewahren lassen.

Die Folgentypen der Technisierung und die damit verbundenen Geféhrdungen
reichen von der zunehmenden Vernetzung technischen Handelns bis zur Ent-
fremdung von den eigentlichen Arbeitsprozessen. Sie kénnen hier nicht weiter
verfolgt werden. Ich verweise hierzu auf die Darstellung von Giinter Ropohl6.

4. Unterrichtsbeispiele - die schrittweise Technisierung
als Leitmotiv

Technisierung ist immer partielle Technisierung von problem- und ergebnis-
orientierten Handlungsabldufen. Wenn wir dies zusammen mit den vorausge-
gangenen Erlduterungen festhalten, dann wird augenfillig, wie oberfldchlich
und traditionell stofforientiert die folgende Behandlung der Geschichte des
Rades vorgenommen wird (vgl. Abb. 5).

Es werden insgesamt 10 Schritte unterschieden. Nur in einem Schritt wird
vermerkt, daf3 es notwendig ist, "Ideen" zu haben, nur in zwei Schritten wer-
den Anforderungen aus dem Gebrauch erwihnt: "StoBe besser auffangen...”,

"schneller”, "leichter”, "leiser"; sonst erfolgen nur Angaben iiber Teile, iiber

6 Giinter Ropohl: Eine Systemtheorie der Technik, Miinchen, Wien 1979; sowie Giinter
Ropohl: Die unvollkommene Technik, Frankfurt am Main 1985.
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Zeiten der Verwendung. Entwicklung erscheint hier priméir nur als duflere
Verdnderung des Rades; der isolierte technische Gegenstand mit seinen Teilen
dominiert. AnstéBe zu einer aktiveren Auseinandersetzung fehlen; letztlich
wird ein "Stoff", ein Pensum prisentiert, das auf- und hinzunehmen ist.

Was fehlt? Technische Entwicklung ist immer auch Anstrengung, die nicht
ohne Anlaf in Gang kommt. Anlaf} bietet das Handelnmiissen, Handelnwollen,
das Streben nach Entlastung. Handeln ist situationsbedingt und zielorientiert;
es ist ein Bewirken, dessen Folgen kontrolliert und bewertet werden. Dieser
Rahmen erst eréffnet die Chance, sachliche Interessiertheit zu wecken; er for-
dert leiblich-praktische Auseinandersetzung als Dialog (dazu spiter noch ei-
nige Anmerkungen).

Zur Entwicklung des Radpaares iiber die Rolle als Zwischenlosung gibt es hin-
reichende problemorientierte Darstellungen in Sachunterrichtsbiichern. Ich
greife deshalb hier einen anderen Entwicklungsstrang auf: vom zweirddrigen
Karren zum Wagen mit Lenkung.

(1) Zum Tragen von Lasten haben die Menschen Hilfsgerite entwickelt (vgl.
Abb. 6).

(2) Ein Baumstamm 148t sich noch auf der Schulter tragen. Wenn es aber viele
sind? Dann dauert die Arbeit lange, sie ist monoton und ermiidet, viele Arbei-
tende sind erforderlich.

(3) Wie kann der Transport der Stimme erleichtert werden? - Durch einen
Schlitten oder Karren (vgl. Abb. 7).

(4) Wie muB ein solcher Karren beladen werden? Wie wird transportiert?

(5) Welche Arbeit wird dadurch unnétig? Welche Vorarbeit ist erforderlich,
damit es zu einer Entlastung beim Transportieren kommt? In welchen Situa-
tionen muf} auf die alten Arbeitsweisen (Tragen des Baumstammes) wieder
zuriickgegriffen werden?

(6) Wenn nur ein schlechter Weg oder gar kein Weg vorhanden ist: Wie kann
der Karren verbessert werden? Welche Rider eignen sich dann besser, groflere
oder kleinere?

(7) Wie kann das Kippen verhindert werden? Durch eine Stiitze? Durch ein
weiteres Radpaar, durch einen weiteren Karren?
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(8) Wie konnen die Karren verbunden werden (vgl. Abb. 8)? Was mul} noch er-
gédnzt werden, damit die Ladung nicht beim Lenken stért? Die Problemlosung
in Abb. 8 ist keine Fischertechnik-Losung oder eine reine "Schullésung". Das
legt die Darstellung von Lingon, Siidschweden, mindestens nahe (vgl. Abb. 9).

(9) Was passiert, wenn mit dem zweiachsigen Wagen (vgl. Abb. 10) bei einsei-
tiger Ladung eine enge Kurve gefahren wird? Wie kann das Kippen des Wa-
gens verhindert werden? Die situations- und zielgeleitete Wahrnehmung legt
Losungsschritte ndher: Vorn fehlt beim Wenden die Unterstiitzung rechts und
links; eine feste Unterstiitzung wiirde aber die Lenkbarkeit aufheben; erfor-
derlich sind zwei Drehpunkte, zwei Drehschemel (vgl. Abb. 11).

(10) Aber wie jetzt lenken mit zwei Deichseln? Probehandeln erschliefit die
Bedingungen. Was ist dabei iiberfliissig? Was ist noch erforderlich zum leich-
ten Lenken? Die innenliegenden Rider werden nicht mehr benotigt, die dufe-
ren Ridder stehen noch zu abseits; erforderlich ist noch eine Verbindungs-
stange zwischen den verkiirzten "Deichseln” (Spurstange, Abb. 12) sowie eine
Deichsel, die am urspriinglichen Drehpunkt gelagert ist und die Spurstange
mitnimmt. Der Wagen hat so eine Achsschenkellenkung bekommen, die als
Konstruktionsprinzip auch der Lenkung beim Auto zugrunde liegt (vgl. dazu
die Vorform Abb. 14 sowie Abb. 15).

(11) Welche Kurven lassen sich mit einem zweiachsigen Wagen mit Dreh-
schemel-Lenkung fahren, wenn wegen der Bodenunebenheiten grole Rider,
die hoher als die Ladefldche sind, verwendet werden? Wie schwenken die Ra-
der bei einer Achsschenkel-Lenkung? Welchen Platz brauchen sie beim
Schwenken?

(12) Wir betrachten Lenkungen bei Spielzeugautos. Hier sehen die Teile an-
ders aus als beim selber erstellten Wagen (vgl. Abb. 13). Erkennen wir sie
wieder?

Die Fragen, wie sie hier formuliert wurden, sind nicht notwendige Lehrer-
fragen. Sie ergeben sich aus der gegensténdlich prisentierten Modellsituation,
wenn der sinnorientierte modellhafte Gebrauch verfolgt wird. Der Lehrer hat
die Chance, durch pointierten Gebrauch non-verbale Impulse zu geben. Die
Antworten der Schiiler in Form des demonstrierenden Probehandelns am Mo-
dell, in der Form der allen Schiilern zuginglichen Zeigehandlungen eroffnen
meistens noch andere Losungswege; sie ermoglichen dariiber hinaus ein bei-
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ldufiges und zwangloses soziales Miteinander, das oft in dieser Situation wirk-
samer ist als in solchen Situationen, die dafiir bewuflter ausgerichtet werden.

Die Anstrengungen der Technisierung verlaufen nicht so linear wie in den
vereinfachenden Ausschnitten, die hier als Beispiele geboten wurden. So wer-
den die Beziige zum Straflenbau, die Beziige zu Fertigungsweisen (Stahl
schmieden, bohren) im Wagenbeispiel aufler acht gelassen. Auch Belastungen,
die sich nach langfristigem Gebrauch in Deformationen und Verschleif} zeigen
und so direkt auf Unzulidnglichkeiten verweisen, bleiben hier unbeachtet.
Schritte der Technisierung sind Entwicklungsstringe in einem Geflecht;
Striange verzweigen sich darin und laufen wieder zusammen. Die Anfinge der
Technisierung liegen oft im dunkeln, sie miissen rekonstruiert werden. Ein
Ausschnitt aus verzweigten Entwicklungsgeflechten hat Modellcharakter und
kann immer nur eine beschridnkte Anzahl von Bedingungen aktualisieren.

5. Zur "piddagogischen Dimension" der Technisierung

Die "padagogische Dimension" (Martin Wagenschein) der Technisierung zeigt
sich unter den folgenden Perspektiven:

- Hinwendung zum Handeln, zum Gebrauch technischer Gebilde, zu den
Unzulidnglichkeiten des Gebrauchs, die Herstellung und Verbesserung des
Hergestellten anregen,

- Hinwendung zu den frithen Formen der Technisierung,

- Beriicksichtigung der piddagogischen und psychologischen Hinweise von
Heinrich Roth zur Unterrichtsgestaltung: Riickgang auf die "Ursprungssitu-
ation".

Die Hinwendung zur Technisierung erinnert an Sachverhalte, die fiir die ele-

mentare technische Bildung von entscheidender Bedeutung sind; hier eine

teilweise beispielbezogene Auswahl:

(1) Ausgangspunkt aller technischen Bemiihungen ist die Lebenswelt. Alle
Umstédnde in ihr tragen zunéchst primir unangenehme und angenehme Ziige;
sie werden als Beeintrichtigung oder Forderung, als bedriickend oder befrei-
end, als nah oder fern erlebt; es dominiert das unmittelbar Gefiihlsbedingte,
das als erstes, meist unbemerktes Vorverstindnis das Wahrnehmen und Tun
anregt und ausrichtet. Erst im ProzeB intensiverer Auseinandersetzung mani-
festieren sich Gegenstidnde, denen Sachbeschaffenheit oder praktischer Wert
zukommt. Das alltdgliche Tun und die dabei gewonnenen Erfahrungen bilden
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die Basis, aus der sich differenziertere Tétigkeitsformen und Verstehenswei-
sen entwickeln. Dabei spielen die erlebten Schwierigkeiten eine entscheidende
Rolle. Wo dieser Bezug zum selbstverstindlichen alltéiglichen Tun ausgeblen-
det wird, werden die Méglichkeiten zu einem lebensvollen und grundlegenden
Lernen beschrinkt. Wo an die Stelle des Bezugs zur Lebenswelt voreilig der
Bezug zu technischen Disziplinen und Wissenschaften geriickt wird, da muf
ein oberfldchliches und aufgesetztes Verstindnis von Technik und von Wis-
senschaft entstehen. Lernen gerit vorschnell zur bloBen Aneignung von Stoff,
zur Aneignung von Inhalten aus bestehenden Disziplinen.

(2) Technisches Handeln ist zunichst Gebrauch oder Nutzung - nicht Her-
stellung’. Eine wiederholte Nutzung beispielsweise von Naturobjekten erfor-
dert die Zurichtung und Herstellung. Herstellung erhilt also erst Sinn aus der
Gebrauchssituation heraus. Ein Zugang zum elementaren technischen Han-
deln fiir die Schiiler wird also ersffnet

- durch Handlungssituationen - Besorgen, Arbeiten,

- durch darin eingelagerte Nutzung oder Gebrauch,

- durch Herstellung fiir den Gebrauch.

(3) Technische Erfindung ist kein purer Genie-Streich, allein getragen von In-
tuition und Imagination, aber auch keine bloe duferliche Konsequenz aus der
Problemsituation. Erfolgreiche technische Entwicklung vollzieht sich in
Schritten, meistens unter Beteiligung Vieler; sie setzt mehr oder weniger
zielorientierte und wissensgeleitete Wahrnehmung in der Situation des ver-
suchsweisen Besorgens, Gebrauchens, Herstellens voraus und gewinnt daraus
Anregungen fiir (schopferische) Einfille und Ideen zu praktischen Verinde-
rungen. Jeder Schritt baut auf technischen Vorleistungen auf, und neue, be-
werkstelligte Vorleistungen ermoglichen weitere Schritte.

(4) Arbeitserleichterungen zu schaffen, hat seinen Preis: Dazu gehort auch,
daf} auf die unmittelbare, versorgende Tétigkeit des Transportierens verzich-
tet werden mufl. Damit die Herstellung einer Transporthilfe betrieben werden
kann, muf3 die unmittelbare Vorsorge voriibergehend unterbrochen werden,
und zwar zugunsten einer Vorsorge, die darin besteht, erst das Transportieren

7 Auf die didaktische Bedeutung des Gebrauchs hat in einem anderen Zusammenhang Erwin
Roth verwiesen. Vgl. Erwin Roth: Sachunterricht/Technik: Anmerkungen zu einem fiktiven
Lehrplan. In: Wolf Ekkehard Traebert (Hrsg.): Technik als Schulfach. Band 3: Lehren und
Lernen im Technikunterricht. Diisseldorf 1980, S. 104f.
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selber zu erleichtern. Ohne partiellen Verzicht, ohne Loslésung von der unmit-
telbaren Versorgung besteht keine Chance, Arbeitsentlastungen zu ent-
wickeln. Im vereinfachenden Bild hei3t das: Einige mit besonderer Ge-
schicklichkeit und Fihigkeit miissen von der laufenden Arbeit freigehalten
und von anderen versorgt werden, damit sie eine Arbeitserleichterung ent-
wickeln oder verbessern konnen.

(5) Das Uberschaubare der friihen Formen der Technisierung erméglicht den
sinnorientierten Einstieg in das elementare technische Handeln. Von hier aus
lassen sich die schulbezogenen Vereinfachungen rechtfertigen. Sie sollten pri-
mér bei den konstruktiven Einzelheiten einsetzen, bei den Einzelheiten der
Fertigung, beim Material - nicht bei leitenden Bediirfnissen, Wiinschen, Ziel-
setzungen, die dazu ermuntern, Probleme wahrzunehmen und Lésungen zu
finden.

Der Modellgebrauch mit den gefertigten Baukastenwagen soll auf Vor- und
Nachteile, auf geloste und noch zu lésende Probleme aufmerksam machen. Die
Unzulédnglichkeiten zeigen sich dabei primir in den leicht wahrnehmbaren
Bewegungen oder Bewegungsbeschriankungen, im Kippen und Schleifen bei-
spielsweise; Belastungen und Widerstinde, die sich nur in weniger auffallen-
den Bewegungen &duflern, lassen sich hingegen nur eingeschriankter wahrneh-
men und sichtbar machen. So bleiben Unzulinglichkeiten, die sich etwa in
Verbiegungen und im Verschleif3 zeigen, als direkte Anregungen, Verbesse-
rungen zu entwickeln, weitgehend unbeachtet. Der kurzfristige Modellge-
brauch, der den Aufwand in iiberschaubaren Grenzen hilt, 148t nur einen ak-
zentuierten und gleichzeitig beschrinkten Erfahrungserwerb zu. Das zeigt
sich auch im folgenden Zusammenhang: Bei Fahrzeugen mit Motor als Eigen-
antrieb erschweren die Bodenunebenheiten das Einschlagen der ganzen
Achse. Eine Drehschemel-Lenkung erweist sich deshalb als ungeeignet. Taug-
licher ist die Achsschenkel-Lenkung, bei der nur ein kurzer Achsschenkel ge-
schwenkt wird. Nur bei gezogenen Fahrzeugen beeintrichtigen die Boden-
unebenheiten das Lenken nur wenig. Deshalb kann bei Anhingern die einfa-
chere Drehschemel-Lenkung mit Kugeld'rehkranz beibehalten werden. Der
Bodenwiderstand und seine Auswirkung auf das Lenken kann im kurzfristi-
gen, experimentierenden Modellgebrauch nur schwer erfafit werden. Erfor-
derlich wire dazu eine sensibilisierte Wahrnehmung, geleitet durch ein tech-
nisches Vorverstindnis. Damit wird offensichtlich, da3 schon die Problemer-
fassung im Zuge des praktischen, testenden Modellgebrauchs nur einge-
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schriankt moglich ist. Einige Probleme lassen sich wahrnehmen und lésen, ei-
nige Schritte lassen sich verfolgen, andere miissen ausgeblendet bleiben, be-
dingt durch die verwendeten Medien, bedingt durch den momentanen Stand
des technischen Vorverstindnisses bei Grundschiilern. Die hier aufgezeigten
Beschrankungen fungieren gleichzeitig als Vereinfachungen. Sie diirfen nicht
als bloBe Verfdlschungen denunziert werden; vielmehr erméglichen sie den
Einstieg in eine aktive Auseinandersetzung.

(6) Schritte der Technisierung verfolgen, hei3t Riickgang auf die "Anfidnge"
technischer Handlungsweisen, Riickgang auf urspriingliche Bediirfnisse, da-
mit daraus ein Nachschaffen, Nachentwickeln, Nacherfinden angeregt wird.
Ein historisierender Unterricht soll damit nicht angestrebt werden, auch keine
Nachahmung von Erfindungen. Im Vordergrund soll vielmehr der eigene ak-
tive Entwicklungsvorgang, das Finden und Erarbeiten von technischen Lo-
sungen auf der Basis der gegenwirtig vorhandenen technischen Gebilde und
Materialien stehen. Uber die Resultate solcher Vorginge als Wissen zu verfii-
gen, hat hier nur sekundire Bedeutung. Primir ist das Erleben, etwas zu ver-
stehen und bewirken zu kénnen; primir ist die leiblich-praktische Erfahrung,
daB} erst viele Schritte zu einem technischen Gegenstand als Resultat fiihren,
daB Resultate unter verdnderten Bedingungen (beispielsweise bei verbesser-
ten Straflenverhiltnissen, bei schnellerem Fahren) ihren Lésungscharakter
verlieren und dadurch neue Aufgaben sichtbar werden; primér ist die Erfah-
rung, daf3 kein technischer Gegenstand als eine reine Neuentwicklung ohne
mehrere Vorginger (und zukiinftige Nachfolger) entsteht. Der beniitzte Wagen
und die Lenkungen sollen aus ihrer Selbstverstindlichkeit herausgehoben
werden, so daB sie als geistig-praktische Leistungen von Menschen fafbar wer-
den. Primir kommt es auf den leiblich-praktischen Erfahrungserwerb aus den
selber vollzogenen Vergegenstindlichungen an, nicht auf das abfragbare Wis-
sen. Dadurch soll das Erleben, die Wahrnehmung und Einstellung gegeniiber
fertigen technischen Gegenstinden veridndert und erweitert werden.

(7) Indem wir die Anregungen aus den Technisierungsverldufen aufnehmen,
folgen wir gleichzeitig den piadagogischen und psychologischen Hinweisen, die
Heinrich Roth zur Unterrichtsgestaltung allgemein gegeben hat8 Damit es zu
einer aktiven Auseinandersetzung zwischen Kind und Sache kommt, ist es

8 Heinrich Roth: Piddagogische Psychologie des Lehrens und Lernens (1957), Hannover 6.
Auflage 1962.
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nach Heinrich Roth erforderlich, fertige Gegenstinde, tote Sachverhalte in
"lebendige Handlungen" zuriickzuverwandeln (S. 124). Das nennt er die
"padagogische Riickfiihrung in die Originalsituation"”, aus der heraus der Ge-
genstand als Resultat einer Anstrengung einst entstand (S. 124).

"Die methodische Besinnung erfordert deshalb die riickwirts gewendete Auf-
l6sung des Gegenstandes in seinen geistigen und menschlichen Werdeproze§3,
um jene Ankniipfungspunkte herauszufinden, auf die voraussichtlich das vi-
tale Interesse, das Erleben der Kinder oder Jugendlichen wieder anspringen
wird. - Indem ich namlich den Gegenstand wieder in sein Werden auflose (z. B.
abgelegte, tote Lehrbuchsachverhalte wieder auf lebendige Handlungen von
Menschen zuriickfiihre) und auf der anderen Seite versuche, den Gegenstand
aus den natiirlichen Antrieben und Lebensinteressen des Menschen entstehen
zu lassen, schaffe ich wieder jene Ursituation zwischen Mensch und Gegen-
stand, die... den Menschen wieder in die urspriingliche Ausgangslage stellt, in
der der Gegenstand als Hilfe, Antwort, Leistung, Werk... erscheint” (S. 134).

Der Prozefl der Technisierung zeigt sich noch nicht ohne weiteres in'der
bloen Abfolge technischer Gegenstinde. Der Prozef stellt vielmehr die Ent-
wicklung sinnbezogenen Gebrauchens mit den dazugehoérigen Vorleistungen
heraus und verweist so letztlich auf Grundmotive technischen Tuns und deren
Folgen. Er erinnert damit an zentrale Aufgaben der Schule: Aktivierung der
Schiiler zu einem sinnorientierten leiblich-praktischen Lernen.
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Entdeckung Herstellung

von als additive und
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staltung

Formung durch
Verkniipfung
des Materials

FloB
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sich zum Uberqueren Verformung des
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Naturobjekte erhalten Naturobjekte werden
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Abb. 1: Von der Nutzung der Naturobjekte zur Herstellung als additiver und subtraktiver
Gestaltung.
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Nutzung
von
Vorgefundenem

Herstellung &= Gebrauch
|

Abb. la: Entfaltung der Technisierung. Ein kulturhistorischer Anfang der Techni-
sierung lat sich nicht in eindeutiger Weise bestimmen.
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erstellung (Vorgang)
als
) ) Resultat
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Vorleistung Resultat
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fur die der Herstellung
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Vorleistung
fir dea
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Abb. 2: Verflechtung von Prozef und Gegenstand als Resultat. Jede Leistung hat
ihre Vorleistung: Verstindigung tiber Ziele und Mittelbereitstellung fiihren
zur Herstellung, die Herstellung zum Gebrauch. Jeder Verwirklichungs-
schritt beginnt mit einer Gegentiberstellung: einerseits Ziele, andererseits
auBere Mittel verschiedener Art.
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1. Bohren mit dem Finger:

2. Bohren mit dem Stein:

3. Bohren mit dem Drillbohrer:

: Hand
o .

R
[
i

,_ Wirkstelle

. }/— Brett

4.  Bohren mit der Handbohrmaschine:

i Hand
Kegelrad-
getriebe
Wirkstelle
7 Brett

5. Bohren mit der Standerbohrmaschine:

Keilriementrieb
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Einsatz der menschlichen Arbeitsbewegung
direkt an der Wirkstelle,
direkter Kontakt mit dem Arbeitsgegenstand.

die Wirkungsstelle riickt vom Menschen ab,
Entzweiung: die Wirkstelle einerseits,
andererseits die Eingriffstelle der Hand,
durch Arbeit wird der Stein deformiert,
nicht der Mensch.

zwischen Arbeitsstelle und Hand tritt ein deut-
lich zweigeteiltes Werkzeug, das Arbeitsteil
enthalt die Schneide, der Rest ist fir den
Kontakt mit der Hand ausgebildet (Handteil).

Halten und Vorschieben der Maschine wird
durch den Handgriff ermaglicht,

die Drehbewegung wird iber die Kurbel, die
Kegelrader und das Bohrfutter auf das
Werkzeug ibertragen,

Energie-Einsatz, Fihrung der Maschine und
Steuerung sind noch nicht getrennt.

Energiezuflu fir die Hauptarbeitsbewegung
von auflen: Elektrizititswerk, elektrische
Leitung, Motor, ...,

menschlicher Energie-Einsatz nur fur die
Vorschubbewegung des Bohrers und

zum Halten des Werkstiickes,

Steuerung allein durch den Bedienenden.

Abb. 3. Einige Schritte in der partiellen Technisierung am Beispiel Bohren.
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Schritt im Prozef
der Technisierung
als Umgestaltung
des Gebrauchens

Phasen

menschlichen Vollzige

Handelns durch die
Funktionen
technischer
Gebilde

Teilphasen des menschlichen Handelns werden
erserzt durch die Funktion technischer Gebilde.

II  Durch die Technisierung werden die technisch

Handlungsablaufe erweizerr.

III Die Technisierung measchlichen Handelns kann
in Teilphasen vollstandig sein, die Gesamthandlung
laBt sich jedoch nur partiell technisieren. III gibt
die nichttechnisierten Handlungsschritte an.

Abb. 4: Technisierung als Ersetzung und Erweiterung menschlichen Handelns.
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Abb. 6: Die Miihen des Tragens und einige Hilfsmittel. Aus: Jacob Leupold:
Theatrum machinarium, Schau-Platz der Heb-Zeuge, Leipzig 1725,
Neudruck Hannover 1982.
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Abb. 7: Karren zum Transport von Baumstimmen.

Abb. 8: Aus einem einachsigen Karren wird ein lenkbarer vierradriger Wagen.
Damit die Ladung nicht beim Lenken stort, muB die hintere Ladeflache
erweitert werden nach vorn , die vordere kann verkleinert werden.
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Abb. 9: Felsbilder von vierradrigen Wagen. Rished und Langon in Siidschweden, 2.
Jahrtausend v. Chr.

Abb. 10: Bei einseitiger Belastung und enger Kurvenfahrt besteht Kippgefahr, da die
Ladung nur an drei Stellen gestiitzt wird.
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Abb. 11: Unterstiitzung der Ladung in vier Stellen durch Verdoppelung der Dreh-
schemellenkung und Verlagerung nach links und rechts. Durch Probe-
handeln 1a8t sich erkunden, wie hier zu lenken ist und was das Lenken er-
leichtert, gleichzeitig wird deutlich, was iberflissig ist und wo noch etwas
besser einzupassen ist.
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Abb. 12: Achsschenkel-Lenkung, aus der doppelten Drehschemel-Lenkung
entwickelt.
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Abb. 13: Achsschenkel-Lenkung beim Spielzeug.
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Abb. 14: Achsschenkel-Lenkung fiir eine Kutsche von Lankensperger, 1818. Aus:
Wilhelm Treue, Herausgeber: Achse, Rad und Wagen; fiinftausend Jahre
Kultur- und Technikgeschichte, Gottingen 1986.

/7
/7
/ /
/
57
/ ;
747/ /
Abb. 15: Achsschenkel-Lenkung mit geteilter Spurstange von Carl Benz, 1893. Aus:

Wilhelm Treue, Herausgeber: Achse, Rad, Wagen; fiinftausend Jahre
Kultur- und Technikgeschichte, Gottingen 1986.




ICH ERLEBE UND ERFAHRE NATUR -
ZUSAMMENLEBEN IN UND MIT NATUR

Roland LAUTERBACH, Erika BRAMKE, Margarita BROCKER,
Wolfgang BUNDER, Nils KIRSCH, Dietrich PAPE, Angelika
PLON, Anne RECH, Karl SCHILKE, Fritz WIMBER,

Dieter ZIELINSKI!

Wir berichten von einem Entwicklungsprojekt, in dem nach Gesichtspunkten
kindlicher Entwicklung vom Sachunterricht der Grundschule in einen inte-
grierten naturwissenschaftlichen Unterricht der Sekundarstufe eingefiihrt
wird. Wie das geschieht, welche Inhalte ausgewihlt und welche Ziele ange-
strebt werden, wie damit unterrichtet wird und welche Wirkungen zu beob-
achten sind, kénnen wir in diesem Aufsatz bestenfalls andeuten. Wir werden
dies an einem Themenbeispiel tun und haben dazu die Unterrichtseinheit "Ich
und andere Menschen” aus dem 5. und 6. Schuljahr ausgewihlt.

1. ICH und Natur

Das Projekt Praxis integrierter naturwissenschaftlicher Grundbildung (PING)
fordert einen Unterricht, der von den Erkenntnissen und Erfahrungen der
Schiilerinnen und Schiilern ausgeht, mit dem Ziel, da3 sie die Welt nach und
nach verstehen, in ihr handeln und sie mitgestalten: menschengerecht und na-
turvertréglich soll dies geschehen. Diese Zielsetzung entspricht unserer Bil-
dungstradition mit der uniibergehbaren zusitzlichen Erkenntnis, dal Bildung

1 Dieser Beitrag ist aus der stidndigen Diskussion der Autoren hervorgegangen, die zugleich
Mitglieder der Projektkerngruppe von PING beim Thema "Ich und andere Menschen" wa-
ren. In der Kernprojektgruppe arbeiten Vertreter aus Schulen, Lehrerfortbildung und For-
schung zusammen. Fiir den Text zeichnet der erstgenannte Autor verantwortlich.
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ohne gesamtgesellschaftlich verantwortliches Handeln nicht erreichbar ist.
Wolfgang Klafki nennt die Herausforderungen, die bildende Entwicklung be-
wirken sollen, "Schliisselprobleme".

Wie konnen diese Probleme fiir Schiilerinnen und Schiiler des 5. und 6.
Schuljahres deutlich und wichtig genug werden, um auch sie zum Handeln
herauszufordern? Wie konnen wir zugleich vermeiden, da3 das Ausma8 dieser
Probleme sie handlungsunfihig macht, sie nicht mutlos werden 148t, wenn
ihre Eingriffe weniger bewirken, als sie sich erhoffen?

Die Projektgruppe hat sich auf einen langsamen und langwierigen Weg ein-
gelassen. Im titigen Umgang mit den Dingen der Welt erleben und erfahren
die jungen Menschen etwas von diesen Dingen, wie sie uns erscheinen, wie sie
wirken, wie sie von anderen Menschen wéhrgenommen werden, und sie erfah-
ren etwas von sich selbst. Vielleicht erkennen sie dabei, daf3 diese Dinge fiir
sie wichtig sind und sie deshalb mit ihnen anders umgehen sollten, als sie und
andere Menschen es bisher getan haben.

Aus diesen Griinden beschridnken wir die Inhalte nicht auf die herkémmlichen
drei naturwissenschaftlichen Ficher, sondern beziehen uns auf das Verhiltnis
der Menschen zur Natur insgesamt.

Fir das 5. und 6. Schuljahr wurden 8 systematische Unterrichtseinheiten
entwickelt (Arbeitsgruppe PING 1991/1992). Ihre Titel beginnen jeweils mit
Ich und ..., wobei die 10- bis 12-Jihrigen altersgemiB als aktive, die Dinge der
Welt anpackende Kinder verstanden werden. Mit Anregungsbogen werden sie
zu vielfdltigen Aktivitdten eingeladen, die Erkennen und Handeln miteinan-
der verkniipfen.

"Ich und andere Menschen" ist die vierte von acht Unterrichtseinheiten. "Ich
und das Wasser" heiBlt die erste, "Ich und Maschinen" die achte. Dazwischen
geht es noch um Luft, Boden, die Sonne, Tiere und Pflanzen, also um erfahr-
bare Dinge, die eine charakteristische Erscheinungsform haben, zugleich un-
mittelbare Existenzbedingung fiir uns Menschen und fiir andere Lebewesen
sind und auflerdem existentielle Funktion fiir unsere Welt als Ganze haben.
Sie représentieren iiberdies zusammen charakteristische Objekterscheinungen
von Natur. Die Reihenfolge ist nicht beliebig, auch wenn sie nicht verbindlich
ist.
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2. ICH und andere Menschen

Jede Unterrichtseinheit beginnt mit dem eigenen Verhiltnis zum Naturobjekt.
In dieser sind es die Menschen selbst, die zum Thema und damit zu Objekten
des Beobachtens werden. "Wie erlebe ich sie?" "Was bedeuten sie fiir mich?"
"Wie stelle ich mir andere Menschen und ihre Beziehung zu mir und zu ande-
ren vor?" Ein Anregungsbogen ermuntert die Kinder beispielsweise, den eige-
nen Tagesablauf, den sie mit anderen Menschen verbringen, zu beschreiben,
sich dariiber Gedanken zu machen und diese mit anderen zu diskutieren (Abb.
1, im Anhang).Verschiedene andere Einstiege sind in den Anregungsbogen ge-
nannt, u. a. eine gelenkte Phantasie und ein Partnerinterview zur Frage: "Wie
fithle ich mich unter anderen Menschen?"

Indem die Kinder ihre Vorerfahrungen, wie sie sich selbst und andere Men-
schen kennen, fithlen und denken, duBern und miteinander vergleichen, lésen
sie andere Menschen gewissermaBen aus dem Hintergrund der Alltiglichkeit
und wenden sich ihnen zu. Andere Menschen werden zu Erkenntnisobjekten.
Sie werden es:

(a) als faszinierende Naturerscheinungen: Sie werden genauer beobachtet, ih-
nen wird nachgeforscht: Welche Eigenschaften haben Menschen? Wie sind sie
gebaut? Wie bewegen sie sich? Wie erhalten sie sich am Leben? Wie verhalten
sie sich? In PING nennen wir dies die Fragen nach der Natur der Menschen.

Erste Erklirungen werden in phidnomenologischer Weise gegeben, Erfahrun-
gen und Erlebnisse werden beschrieben und eingeordnet. Auch das Modell ei-
nes Skeletts kann nachgebaut werden. Herzschlag und Atmung werden unter-
sucht: "Wieviel Luft paBt in deine Lunge?' (Abb.2) Und auch Lernen, Ge-
déchtnis, Problemlésen und sogar das Traumen werden untersucht.

(b) im ékologischen Zusammenhang: Wie verindern sich Menschen im Lauf
der Natur? Aber auch: Wie verdndern sie den Lauf der Natur? Welche Wir-
kungen haben sie auf die Tages- und Jahresabldufe? Auf Pflanzen und Tiere?
Auf den Boden, auf das Wasser und auf die Luft? Das sind Fragen nach den
Wirkungen der Menschen im (Kreis-)Lauf der Natur. Die Antworten bringen
dann auch in den Blick, welchen Ort die Menschen im Naturzusammenhang
haben. (Abb.3)

(c) in der Bewertung, fiir die Qualitat menschlichen Lebens: Wie fithlen sich
Menschen untereinander? Wen mag man, wen nicht? Wie kénnen wir mit an-
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deren Menschen besser zusammen leben und arbeiten? Allgemeiner: Was ist
"gut”, was ist "schiddlich" fiir Menschen? Aber auch: Was ist "gut”, was ist
"schddlich" am Verhalten der Menschen? (Abb.4)

(d) im kulturellen, geschichtlichen Kontext: Wie leben die Menschen in anderen
Kulturen miteinander? Welche Bedeutung haben sie fiireinander? Haben sie
andere Vorstellungen von der Herkunft und der Bestimmung der Menschen,
als die uns bekannten? Um Fragen nach den Menschen in anderen Kulturen zu
beantworten, hilft es, das, was die Kinder kennen, mit dem zu vergleichen,
was von Menschen in verschiedenen Umgebungen und Kulturen gemacht
wurde - und warum es gerade so gemacht wurde (Abb.5). Die Kinder gehen auf
Spurensuche - auch in die Vergangenheit. Sie betrachten nicht nur Bilder und
Texte, sondern probieren manches aus, versuchen sich vorzustellen, wie vieles
frither anders war als heute. Sie vollziehen an einzelnen Geschichten nach,
wie es zur Gegenwart kam und wie es weitergehen wiirde, wenn es so weiter-
gehen wiirde wie bisher.

Schliefllich wird danach gesucht, was getan werden kann, um miteinander
menschengerechter und naturvertriglicher zu leben. Die Frage heifit: Was
kénnen Wir tun? und Wie kénnen Wir es ohne Schaden ausfiithren? Die Kinder
erhalten Gelegenheit, im kleinen selbst zu gestalten, herzustellen, auszupro-
bieren, was sie fiir wiinschenswert halten, und die Wirkungen zu beobachten.
Vorausdenken wird nétig, damit nicht erst eintritt, was vielleicht vermieden
werden kann. (Abb. 6)

2.1 Anregungsbigen zum gemeinsamen und individuellen
Lernen

Die Anregungsbogen zu allen sechs Inhaltsbereichen wurden entwickelt. Von
der Idee her sind Anregungsbsgen zugleich:
(a) Abstraktionen von Unterricht, der tatsichlich stattgefunden hat, und

(b) Konkretisierungen der didaktischen Konzeption, die sich aus theoretischen
Erkenntnissen der Bildungswissenschaften, einschliellich der Fachdidakti-
ken, begriindet.

Tatséichlich sind die Anregungsbégen nur Anniherungen an diese Idee. Der
taglich geforderte Unterricht 148t keine reine Ubersetzung theoretischer Vor-
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gaben zu, und theoretische Erkenntnisse erfassen nicht vollstindig die Kom-
plexitdt und Unbestimmtheit des Unterrichts.

Mit dem Anregungsbogen Mit welchen Menschen kommst Du tédglich zusam-
men? (Abb. 7) liee sich das Thema beginnen; vier weitere Vorschlige sind
bislang ausgearbeitet (vgl. z. B. Abb. 1).

Wie jeder Anregungsbogen enthilt auch dieser Angaben zum Titel der Unter-
richtseinheit und zu welchem Inhaltsbereich er gehért. Das mag formal er-
scheinen. Doch erleichtert dies den Schiilerinnen und Schiiler, sich zusammen
mit einer Themenlandkarte dariiber zu orientieren, welche Inhalte von ihnen
oder von anderen in der Lerngruppe bereits bearbeitet wurden und welche
noch zu bearbeiten sind. Auf dieser Karte, die sie in der Regel selber zeichnen,
werden die Inhaltsbereiche eingetragen. Darin ordnen sie ihre eigenen Fragen
ein, die sie zu Beginn der Unterrichtseinheit, in der Anfangsphase "Menschen
mit mir", zusammengetragen haben oder die sie im Verlauf der Bearbeitung
stellen. Die ersten Unterrichtseinheiten enthalten Beispiele fiir Themenland-
karten.

Die Anregungsbégen sind als methodische Hilfen entstanden, mit denen die
Schiilerinnen und Schiiler Antworten auf ihre Fragen suchen. Weil aber nicht
alle von ihnen Fragen haben oder formulieren kénnen und zudem anregende
und zugleich erkenntnisférdernde Fragen auch von anderen Menschen gestellt
werden, enthilt das PING-Material Anregungsbigen, die fiir die eine Lern-
gruppe wenig, fiir die andere viel hergeben. In jedem Fall werden Lehrerinnen
und Lehrer gefordert, entweder auszuwihlen und Schwerpunkte zu setzen
oder aber zu erginzen und sich mit diesen didaktischen Entscheidungen sel-
ber weiterzuentwickeln. Es gilt zu entscheiden, was gemeinsam bearbeitet
werden soll, damit ein gemeinsames Grundverstindnis entsteht und eine ge-
meinsame Sprache gesprochen wird. Dariiber hinaus aber soll auch individu-
ellen Neigungen und Interessen gefolgt werden kénnen, die Anreize fiir Wei-
terlernen und Selbsféntwicklung sind. Die Erldauterungen zur Konzeption von
PING kénnen dabei helfen, didaktisch begriindete Entscheidungen zu treffen.

Vielleicht ist deutlich geworden, dafl wir von Anregungsbégen sprechen, weil
diese, entstanden aus der Abstraktion des Unterrichts, der mit ihnen statt-
fand, immer wieder neu fiir jede Lerngruppe, fiir jede Schule und fiir eine je
bestimmte didaktische Situation konkretisiert werden miissen. Dariiber hin-
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aus allerdings wollen wir mit ihnen Lehrerinnen und Lehrer zur
Weiterentwicklung des Grundbestandes anregen.

Wer sich also darauf einlassen will, mit und nach PING zu unterrichten, ist
dazu eingeladen. Nach den Aussagen derer, die es getan haben, ist dies
"leicht” und "schwer" zugleich - und zwar aus einunddemselben Grun‘d: Eine
Sammlung von vielen sogenannten Anregungsbigen liadt Schiilerinnen und
Schiiler zu vielfdltigen Aktivititen ein - fiir die Unterrichtseinheit "Ich und
andere Menschen" waren es zum Zeitpunkt, als dieser Text geschrieben
wurde, 81, fiir die Unterrichtseinheit "Ich und die Tiere" iiber 200 und es wer-
den laufend mehr. Inzwischen wissen wir, daf viele dieser Anregungen in der
Sache reizvoll sind, Zusammenarbeit fordern und auch Erkenntnisse vermit-
teln. Daher riihrt auch die beruhigende Erwartung der Lehrerinnen und Leh-
rer, in dieser Sammlung schon einiges zu finden, mit dem ihr Unterricht ge-
lingen kann. Wie aber kann mit dieser Fiille sinnvoll umgegangen werden?
Das ist das Problem. Da muf3 ausgewéihlt werden und zwar didaktisch und
pidagogisch begriindet. Dafl dann noch Aktivititen hinzuerfunden werden
miissen - und diese an den sogenannten KORB von PING geschickt werden
sollen, ist vergleichweise problemlos.

Eine Moglichkeit, die Vielfalt der Anregungen zu ordnen, besteht darin, die
Anregungsbigen mit den Augen des Fachlehrers zu sichten. Menschen sind
Lebewesen und als solche Gegenstand der Biologie. Sie nehmen Licht, Schall
und Wirme wahr. Warum also nicht Experimente zur Optik, Akustik und
Wirmelehre durchfithren, den Energiebegriff entwickeln, sofern das noch
nicht geschah, und vielleicht auf die Masse und Statik des menschlichen Kor-
pers eingehen? Der Stoffwechsel l4ddt zum Chemieunterricht ein. Tatsdchlich
liele sich all dies leicht machen, denn zu diesen Gebieten gibt es Anregungs-
bogen. Nur, das ist gar nicht mit dem Thema "Ich und andere Menschen"
beabsichtigt! Schon die wenigen Anregungsbdgen in diesem Beitrag sollten
verdeutlicht haben: PING gibt Anregungen fiir facheriibergreifenden Unter-
richt einer auf Grundbildung zielenden Didaktik.

2.2 Aktivititen zur Erkenntnisentwicklung

Bei der Suche nach Antworten zu den gestellten Fragen, z. B. "Wie gelangt
Luft in die Lunge?", "Wie 6ffnest du ein Schlof?", 148t sich unterschiedlich
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vorgehen: Bei anderen nachfragen, in Biichern lesen, dem Lehrer zuhéren, sel-
ber beobachten, etwas herstellen, nachdenken und vieles mehr. Deshalb laden
die Anregungen die Schiilerinnen und Schiiler auf vielfdltige Weise zum Ent-
decken, Untersuchen, Nachforschen, Diskutieren und Mitgestalten ein, sei es
gemeinsam als Klasse, in kleinen Gruppen, zu zweit oder auch allein. Die Er-
kenntnis-, Lern- und Gestaltungs"materialien” sind dabei grundsitzlich die
Naturdinge selbst, die technischen Gegenstinde, alltidgliche Produkte und die
nahe und fernere Umwelt.

Mit Hilfe verschiedener Erkenntnismethoden erscheint es moglich, die Schiile-
rinnen und Schiiler systematisch und entwicklungsférdernd bei der prakti-
schen Erkenntnisgewinnung zu unterstiitzen. Wir greifen auf geschichtlich
entwickelte Erkenntnismethoden zuriick, die fiir lebensweltliches, technisches
und wissenschaftliches Handeln bedeutsam sind. Dies erscheint uns not-
wendig, weil menschengerechtes und naturvertrigliches Handeln heute nur
erkenntnisgeleitet geschehen kann. Weder der sprichwoértlich "gute Wille"
noch der im Volksmund geschitzte "gesunde Menschenverstand” bewirken je-
nen Wandel in unserem Verhiltnis zur Natur, der nach unserem heutigen
Verstidndnis dringlich ist.

Wir kennen mehrere Erkenntnismethoden. Nicht selten wird einem bestimm-
ten Fachgebiet seine charakteristische Methode zugeordnet. Den Naturwis-
senschaften das Experiment, den Sprachen die Textauslegung. Das ist in der
Sache nicht einzuhalten. PING bietet deshalb verschiedene methodische Zu-
ginge an, die in einfachen, vorbereitenden und spiter in anspruchsvolleren,
methodologisch begriindeten Formen gefaflt sind. Die Anregungsbégen fiir das
Aktivitdtsangebot weisen jeweils aus, welche methodische Form mit ihnen ge-
fordert wird.

Im Unterricht 148t sich beispielsweise mit einem "Problem" beginnen, meist
wenig differenziert und unbestimmt im Ziel: Ungereimtheiten, Widerspriiche,
Unklares, Spannendes wie Gefihrliches, Widerstinde zu dem, was gewollt
wird. Deshalb kommt es zuerst darauf an zu prézisieren: Was ist das Problem?
Dafiir hilft es festzustellen, was an einem Sachverhalt ungeklirt ist, und dies
durch Fragen zu beschreiben, die fiir eine Klarung zu beantworten wiren. Da-
nach bieten sich verschiedene methodische Zuginge an, neben dem Untersu-
chen oder sogar Experimentieren etwa das Entdecken oder Herstellen. Die me-
thodische Leitfrage fiir das Entdecken heifit beispielsweise: Welche Daten sind
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Spuren zum Problem und wie hiingen sie zusammen? Es kommt also darauf
an, etwas, was verborgen oder unbekannt ist, zu finden und in eine Ordnung
einzufiigen oder eine (eigene) Struktur zu erzeugen. Methodisch liegt der
Schwerpunkt auf der Sammlung von Details. Sie werden zu einem "Bild", zu
einer Ordnung bzw. einem Strukturentwurf zusammengefiigt. Die jeweiligen
Entwiirfe leiten dann wieder die Suche nach weiteren Daten an, die zur Aus-
arbeitung, Umstrukturierung oder zum Verwerfen der bisherigen Vorstellung
fithren.

Oder das Nachforschen: Dabei geht es darum, die von anderen Menschen ge-
machten und in Texten, Grafiken oder anderen Dokumenten festgehaltenen
Erkenntnisse zu verstehen.

Dazu gehéren noch das Diskutieren, u. a. als methodische Form des Reflektie-
rens und Berechnen, etwa als methodisches Mittel fiir eine regelhafte Vorher-
sage bzw. Antizipation von Entwicklungen.

Dadurch, daB8 die Schiilerinnen und Schiiler verschiedene methodische Zu-
ginge kennenlernen, wird es ihnen méglich, ein Problem auf verschiedene Art
und Weise zu erkennen, und spiter dann, vielleicht im 9. und 10. Schuljahr,
auch iiber den Vergleich der Methoden, deren Leistungsfihigkeit und Grenzen
zu beurteilen.

3. Einblick in die Konzeption

3.1 Das Verhiltnis des Menschen zur Natur

PING folgt dem Grundsatz, naturwissenschaftliche Bildung entwickele sich im
gelebten, reflektierten und mitgestalteten Verhiltnis des Menschen zur Natur,
zu den Mitmenschen, zur Kultur und zu sich selbst. Ihr bildungspolitischer
Rahmen ist in Anlehnung an Wolfgang Klafkis (1989) Thesen zur Allgemeinen
Bildung eine naturwissenschaftlichen Grundbildung fiir alle.

Das Verhiltnis der Menschen zur Natur ist der leitende Inhalt: Wie es sich
heute zeigt, wie es sich entwickelt hat und wie es sein konnte. Es umfafit Erle-
ben, Erfahrung, Wissen und Gestaltung, schlieft damit zwangsldufig
Naturwissenschaft und Technik ein.
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Die orientierende Zielsetzung ist die Férderung naturvertriglichen und men-
schengerechten Handelns.

Die methodische Grundform ist kooperatives Leben und Lernen bei selbsttti-
ger Entfaltung individueller Neigungen und Interessen. Ein besonderes Anlie-
gen in diesem Zusammenhang ist die Beriicksichtigung der Lebenszusam-
menhiinge und Interessen der Midchen.

Die padagogische Konzeption von PING orientiert sich an der Erkenntnisent-
wicklung bei Kindern und Jugendlichen (u. a. Kegan 1986). Die Leitthemen
fiir die Jahrgangsstufen heilen dementsprechend:

5/6 - "Ich" erlebe und erfahre Natur und beschreibe sie.
7/8 - "Wir" begegnen und bearbeiten Natur und interpretieren sie.

9/10 - Natur entwickelt sich und wird von uns Menschen erklidrt und
mitgestaltet.

Die Jahrgangsstufen bauen aufeinander auf, wobei in den fritheren Jahrgin-
gen die spiteren vorbereitet und in den spiteren die fritheren weiterent-
wickelt werden.

Jede der acht Unterrichtseinheiten fiir 5/6 wird nach sechs Leitfragen struk-
turiert, die das Leitthema inhaltlich differenzieren. Die Leitfragen lauten fiir
die Unterrichtseinheit "Ich und andere Menschen"

(1) Was bedeuten andere Menschen fiir mich?

(2) Was ist die Natur der Menschen?

(3) Was bewirken Menschen im (Kreis-)Lauf der Natur?

(4) Welche Qualititen haben Menschen?

(5) Wie leben die Menschen in anderen Lindern zusammen? Wie haben Men-
schen friiher zusammengelebt?

(6) Wie kann ich (kénnen wir) menschengerecht und naturvertriglich mitein-
ander leben? Was werde ich, was werden wir tun?

Analog heifit es dann bei anderen Unterrichtseinheiten beispielsweise Was ist

die Natur der Pflanzen? oder Was bewirken Tiere im (Kreis-)Lauf der Natur?

oder Welche Qualitidt haben verschiedene Biden?

An der Konzeption sollte deutlich geworden sein, daf es bei PING gleichrangig
um das Zusammenleben der Menschen untereinander und mit anderen Lebe-
wesen, mit Natur insgesamt geht. Zu Beginn jeder Unterrichtseinheit sind es
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Einlassungen auf sich und die jeweilige Situation, auf Pflanzen, Tiere, Umge-
bungen und auf die Mitschiiler. Die Kinder fangen mit ihren Erlebnissen an,
ihren Vorstellungen, ihren Geschichten und ihren Fragen. Und sie verabreden
miteinander und mit Threr Lehrerin, wie es weiter gehen soll mit den Ent-
deckungen, Untersuchungen und Nachforschungen. Sie finden heraus, wie die
"Natur” der Dinge ist oder erscheint. Bei Tieren wollen sie allerdings nicht -
anders als bei der Sonne - vorrangig wissen, wie sie wirklich sind. Vielleicht
liegt es daran, daBl mit jedem Wissen um die Eigenart und Andersartigkeit ei-
nes Lebewesen und der zunehmenden geistigen Verfiigung iiber sie, die emo-
tionale Distanz zu ihm wiichst. Theodor Litt hat ein dhnliches Problem im me-
thodischen Verhiltnis von Subjekt und Objekt beim Experiment beschrieben.
Auch die Kinder beginnen iiber andere Menschen, iber Tiere und Pflanzen
nachzudenken (Hinsehen, Hinhoren, Einfiihlen und Eindenken sind nétig, um
verstehen zu lernen, was dhnlich und was verschieden ist bei anderen - viel-
leicht auch, wann das Verstehen nicht mehr gelingt). Diese Erkenntnis wird
verstirkt, wenn Lebewesen unmittelbar im Naturzusammenhang beobachtet
werden. Sie "gehéren” in ihre Umgebung, wirken auf diese und damit auch auf
unsere. Die Qualitiitsfrage beziehen dann die Kinder erneut auf sich selbst,
auf das, was ihnen wichtig und wert ist. Jetzt aber ist "gut” und "schlecht"
nicht mehr so unvermittelt wie zu Beginn, sondern es wird vergleichbar, be-
wertbar und diskutierbar: Gefdhrdung und Nutzen werden differenziert. Was
einige schidlich finden, erscheint anderen lebenswichtig. Bei der Suche nach
Verstindigung macht es auch Sinn, in anderen Kulturen nachzuforschen, wie
das, was man selbst meint, dort vielleicht noch anders verstanden, anders be-
wertet und anders zum Handeln wird. Und wenn dann nachgefragt wird, an-
gefangen bei Eltern und Grofleltern, wie all dies denn friiher war, beginnen
einige Kinder zu ahnen, dal unser heutiges Wissen, Denken und Handeln ge-
schichtlich bedingt ist; schlichter: da8 unsere Vorfahren schon vieles von dem
kannten, was heute so neu klingt. Sie beginnen auch vorauszudenken, wie es
weitergehen mag, wenn wir so weitermachen wie bisher, was anderes sein
konnte, besser, und wie es vielleicht zu erreichen wire. In einem Punkt sind
wir erst am Anfang: Noch fehlen Zeit und Anregungen zu Aktivitdten, die un-
mittelbare Wirkungen erzielen und so zum Weitermachen ermutigen.
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3.2 Bildender Unterricht

Inzwischen haben wir feststellen kénnen, daf sich die 10- bis 12-J4hrigen im-
mer noch gern auf Aktivitdten einlassen und nach einiger Einiibung und Ge-
wohnung sogar von sich danach dridngen, mit Hilfe der Anregungsbégen
selbsttitig die Welt zu erkennen, und zwar differenzierter und vielleicht auch
anders, als sie es bisher gewohnt waren. Und doch kénnen die Anregungsbé-
gen allein keinen Unterricht hervorbringen, der ein bewuBteres Verhéiltnis der
Kinder zur Natur, zu anderen Menschen und zu sich selbst bewirkt. Dazu be-
darf es der planenden Anstrengungen von Lehrerinnen und Lehrern fiir einen
bildenden Unterricht, d. h. die gemachten Erfahrungen und das eigene Nach-
denken der Kinder miissen in der Auseinandersetzung mit anderen reflektiert
werden und sich dann in dem, was die Kinder Wirklichkeit nennen wiirden,
bewéhren.

Wir haben deshalb im Rahmen eines Modellversuchs der Bund-Léinder-Kom-
mission fiir Bildungsplanung und Bildungsforschung vorgesehen, bildenden
Unterricht zu dokumentieren und seine Wirkungen auf die Kinder und auf die
Lehrpersonen zu erfassen. Der Modellversuch hat am 1.10.1993 begonnen. Bis
1996 sollte er AufschluBl dariiber geben, welche schulischen Voraussetzungen
den mit PING beabsichtigten Unterricht begiinstigen und welche ihn beein-
trachtigen.

4. Ausblick

In einer schmalen Broschiire haben wir versucht die Frage: Was ist PING? zu
beantworten (Projektkerngruppe PING 1992). Sie ist von KORB?2 zu erhalten.
Darin wird ausgefiihrt, da3 PING ein Entwicklungsforschungsprojekt fiir die
Sekundarstufe I ist, in dem Schule, Hochschule und Bildungsverwaltung zu-
sammenwirken. Es begann 1989 als Initiative von Lehrerinnen und Lehrern
und Mitarbeitern des Instituts fiir die Pddagogik der Naturwissenschaften

2 KORB steht fiir Koordinationsstelle fiir Organisation, Revision und Beratung. Dort sind
die Materialien von PING erhiiltlich und dorthin sollen alle Riickmeldungen, Anderungen
und Erginzungen eingehen. Sie werden in die Anregungsmaterialien und die Konzeption
von PING eingearbeitet. Wer riickmeldet, erhiilt die iiberarbeitete Fassung. Wer an dem
Projekt PING mitarbeiten méchte, wende sich bitte an Nils Kirsch, KORB, Institut fiir die
Piddagogik der Naturwissenschaften (IPN), OlshausenstraBe 62, 24098 Kiel. Tel.:
0431/880-3140, Fax.: 0431/880-1521
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(IPN) an der Universitdt Kiel. Inzwischen beteiligen sich Lehrerinnen und
Lehrer aus mehr als 50 Schulen mit tiber 100 Schulklassen daran. Eine Rah-
menkonzeption liegt vor, Vorschlige fiir Unterricht, Fortbildung und Didaktik
des 5. und 6. Schuljahres sind iiberarbeitet und Anregungen und Erfahrungen
aus dem 7. und 8. Schuljahr teilweise ausgearbeitet. Gegenwiirtig befinden wir
uns im Unterricht des 9. Schuljahres. Das Interesse an PING und die Riick-
meldungen aus dem Unterricht ermutigen zur Weiterentwicklung.

Im einzelnen entstehen,

- prinzipiell verinderbare Anregungsmaterialien fiir die Gestaltung des Un-
terrichts,

- eine praxiswirksame Konzeption integrierter naturwissenschaftlicher
Grundbildung fiir alle Schiilerinnen und Schiiler der Sekundarstufe I,

- die Organisation eines Kooperations- und Entwicklungsverbundes von
Schule, Fortbildung und Forschung,

- das Modell eines iterativen Entwicklungsprozesses, in dem sich Theorie und
Praxis wechselseitig fordernd entwickeln.

PING ist ein Angebot, gegen das oder mit dem didaktische Entscheidungen
vorbereitet und verwirklicht werden kénnen. Die Entscheidungen trifft jede
Lehrerin, jeder Lehrer selbst, weil sie, weil er sie letztlich verantworten muf.
"Bringt SpafBl!" schrieben Midchen einer 6. Klasse nach einem dJahr: "Kann
man viel lernen."

Literatur
Projektkerngruppe PING: Was ist PING? Kurz-Information. Status - Konzeption -
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Ich und andere Menschen

Menschen mit mir

Ich und die Anderen

Stelle Deinen Tagesablauf in einem
Tortendiagramm dar.

Beispiel:
0 Uhr

6 Uhr
Setze dann in eine Tabelle ein,
mit welchen Menschen Du
zusammen bist.

Beispiel:

73'@'01«? Lusammen mit

anderen Menschen
Soklgen
Frikstic  meie Mutter
fclaﬂu} Wizotl

Stelle Deinen Tagesablauf in
der Tischgruppe vor.
Vergleicht Eure Tagesablaufe!

Entdecken

173
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Ich und andere Menschen

Natur des Menschen

Wieviel Luft pafit in meine Lunge ? Untersuchen

1. - Setzte Dich ruhig hin und achte auf Deine Atmung !
Atme ruhig ein und aus !
- Uberlege: Wodurch kannst Du die Luftmenge, die Du ein- und ausatmest
vergréf3ern? Probiere es aus!

2. MiB3 Dein Atemvolumen ! Gemeint ist die gréBte Menge Luft, die Du
mit einem Atemzug ausatmen kannst ( siehe Bild ) !

- Atme so tief Du kannst ein!

- Atme dann mdglichst die
gesamte Luft aus Deiner
Lunge durch den Schlauch
in die Glasglocke aus !

- Die Luft verdrangt das
Wasser aus der Glocke T
nach oben. Die Glocke muf3
von einer Mitschilerin bzw.
einem Mitschuler geflhrt
werden, damit sie nicht

umkippt ! Beclen
mit Wasser

-3¢

3. Wenn Du keine Luft mehr ausatmen kannst, liest Deine Mitschlerin oder
Dein Mitschiler Dein Atemvolumen an der Glocke ab!

Mein gréBtes Atemvolumen :

PING Abbildung 2 2.23
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Nachforschen

@ Wie alb sind
Henschen in
Deiner Familie,
Jeiner Umwek

worden ¢

das Jurch-
schm#snﬂer'
(mind. 8 Rers))

Setee hier Deine oben
baowene Tabelle

Erwochsene, wie sie sich ihren ool waunschen.
Gib olas Alter an! (mind. § Rrsonen )
PING 56.02.0.00.0093 T
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Ich und andere Menschen

Entdecken
) ) 4. Haus endieich am way.
@ :nd t‘afp aeﬂ {:I'_ b in "{'e : 2, Hanschen, die mir aurh noch wrchh
uden Kraisedie Nawen ey ! sind.

" ; 3. Heaschen, die ch gau aeft fiude,
Tarbe entspechand der Zahlewfolge it e e?fler o

Deinen LJ'eb/i»gs@:éen ei. bie,.

. . . 4. Heuschen ohe ch  ant ok.
@ %zegfe\kw wﬂ'dunge" ow.‘( dler finde wnel akze ‘ere.

5. Hem&'}\eh,d;’z i ch manchmal
bruche .
6. Hemschen die
mie unSl/m/m“w'Jd‘
Siud.

Abbildung 4
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Fragt alte Leute Nachforschen

Alte Leute konnen haufig sehr gut von der "guten alten Zeit" berichten.
Uberlegt Euch gemeinsam Fragen. Versucht dabei herauszufinden, wie das
Leben friher im Dorf, in der Stadt und in der Familie war.

Fragen :

Antworten:

TIP : Welche Berufe hatten die Menschen? Welche Verkehrsmittel hatten die
Menschen? Welche Verkehrsverbindungen bestanden zu den Nachbar-
dorfern und zur nachsten Stadt? Wo habt ihr eingekauft? Wie sah euer
Tagesablauf aus? Woher bekamt ihr das Wasser und den Strom? Womit
habt ihr geheizt? Wo blieben die Abwasser? Welche Hobbys hattet ihr?

PING Abbildung 5
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Ich und andere Menschen

Was kénnen wir tun?

Pliine machen - Herstellen
Ideen entwickeln

Ab und zu geht es Kindern aus Eurer Klasse / Eurer Schule nicht so gut.
Sie fahlen sich nicht wohl oder sie haben sich verletzt.

Wenn es ganz schlimm ist, missen sie auf den Krankenwagen warten.
Vielleicht hat jeder diese eine oder andere Situation schon einmal erlebt.
Erzahit Euch davon, vor allem auch dariber, wie Ihr Euch gefihit habt.
Uberlegt dann gemeinsam:

Was konnen wir fir Kinder tun,

* die sich nicht gut fiihlen?
* die krank sind - und nicht gleich nach Hause gehen kénnen,
weil noch niemand da ist oder sie abholen kann?
* die sich verletzt haben?

In unserer Schule kénnen wir ...

@ Ihr kénnt Eure Gedanken einfach so notieren!

@ |hr kénnt zeichnen oder z. B. einen (Arzt -) Raum im Karton einrichten!

@ lhr kénnt Eure Forderungen in einem groBen Plakat darstellen.

@ Ihr kénnt Antrage fir die Schiler - und Schilerinnenversammiung
schreiben und sie Euren Klassensprechern oder Klassensprecherinnen fir
die nachste SV - Sitzung mitgeben.

Sucht Euch die Aufgabe(n) heraus, die Euch am besten gefélit / gefallen.)

PING Abbildung 6 6.00
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Ich und andere Menschen

Menschen mit mir

Fragen

PING 56.02.0.00.0093 Abbildung 7 0.00A



SCHULGARTEN IN SACHSEN
DIE PADAGOGISCHE PROVINZ HELLERAU

Steffen WITTKOWSKE, Technische Universitat Dresden

Tag fiir Tag mahnt uns der Garten mit Diiften,
Farben und Gestalten daran, daB die Erde mit
immer noch zunehmender Geschwindigkeit der
Habgier, der Machtsucht und der Dummbheit zum
Opfer fillt, erinnert uns daran, daB wir fiir Autos,
Pestizide und Raketen bezahlen miissen, in bar
oder mit Leib und Leben, wihrend das Wachsen im
Garten uns geschenkt wird.

(Jiirgen Dahl)

1. Anfang und Ende

Auf keinem Stiick Land fehlen die Spuren der Menschen. Ein Wald ist nicht
mehr der Wald der Natur, sondern der des aufforstenden und holzfillenden
Menschen. Das Gewésser ruht nicht mehr in sich. Der Mensch legt die
Fliefirichtung fest, nutzt es, entnimmt Wasser und Fische, betreibt Schiffahrt
und leitet Abwésser ein.

In dieser Situation erlebt der Schulgarten eine Renaissance. Dort ist die Ori-
ginalbegegnung mit der Natur moglich, die die Motivation der Schiiler nutzt
und fordert. Hier kann Wissen durch Anschauung und Arbeiten in der Natur
vermittelt werden. Der pflegliche Umgang mit der Natur, der fiir das weitere
Fortbestehen der Natur und letztlich des Menschen so entscheidend ist, kann
u. a. in schulgértnerischen Aktivitidten geiibt werden. Diese Anforderungen
von heute sind dabei andere als zu Bliitezeiten friiherer Schulgartenbewegun-
gen. (Vgl. Winkel, 1985)
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So entwickelt sich im letzten Viertel des 19. Jahrhunderts sprunghaft die Idee
des Schulgartens. Zunichst stand die Pflanze als Material fiir den Unterricht
im Vordergrund.

Grofle Ausstellungen, die Musterschulgirten beinhalten, finden in der Bevél-
kerung ein breites Echo. Die Wiener Weltausstellung 1873, wo Schwab einen
solchen Mustergarten vorstellte, die II. Internationale Gartenbauausstellung
1896 in Dresden und die Jubildums-Gartenbauausstellung 1926, ebenfalls in
der sichsischen Hauptstadt stattfindend, sind solche wichtigen Stationen auf
dem Weg zur konsequenten Anlage von Schulgirten an allen Schulen im
deutschsprachigen Raum.

GroBle Aktivitdten fiir die Schulgéirten gingen in dieser Zeit iiberhaupt von
Sachsen aus. Hier wirkte auch Schreber, der durch sein entschiedenes Ein-
treten fiir 6ffentliche Spielplidtze und seinen "Schrebergarten” bekannt wurde.

Deshalb schien es interessant, unserer unmittelbaren Heimatgeschichte Sach-
verhalte abzufragen, die iiber ein halbes Jahrhundert durch die Realitit mili-
tidrischer Nutzung und Vernutzung zugedeckt sind: Im Norden Dresdens liegt
Hellerau! - Birgt es fiir die Schulgartenbewegung Interessantes, Bewah-
renswertes?

"Hellerau, wohin wir 1910 von Miinchen iibersiedelten,” schreibt De Mendels-
sohn, "war, im sandigen Heide- und Kiefernland unweit Dresdens gelegen, ein
damals neuartiges Experiment, eine internationale Kiinstler- und Handwer-
kerkolonie, und, anders als Worpswede, ein kleines Europa ...

Vor fiinfzig Jahren wuBlte alle Welt, was Hellerau war und bedeutete. Jetzt
mufl man es erkldren."

1909 stachen hier "Am griinen Zipfel" die ersten Spaten fiir das Kleinhausvier-
tel in den Heidesand und lie8en die erste deutsche Gartenstadt entsl;ehen. Den
Griindern schwebte fiir die "Au am Heller" neben dem besonderen Wohn-
organismus auch die Vision einer einzigartigen kiinstlerischen Metropole vor,
die alternative Zeichen setzen sollte.

Vor den Toren Dresdens offneten Dalcroze und Appia das von Tessenow ge-
baute Festspielhaus fiir die Avantgarde des Theaters und der P4ddagogik. An
die hiesige Bildungsanstalt, deren alljihrlich stattfindende Schulfeste Legende
sind, kamen und experimentierten nahezu alle Klassiker der Moderne.
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Die einzigartige "Insel” der Kunst und des Denkens sollte nach unseren Uber-
legungen gleichfalls so offen sein, da auch andere, uns interessierende Im-
pulse fiir den Ort Hellerau nachweisbar bleiben.

Zumal 1920 ein Mann nach hierher, vor die Tore Dresdens kam, dessen Name
heute fast Legende ist und der hier eine internationale "Freie Schule" fiir Kin-
der aus ganz Europa einrichtete und damit der ureigensten Bestimmung Hel-
leraus wieder zur Wirklichkeit verhalf, eine padagogische Provinz zu sein:

Alexander Sutherland Neill. In seinen Erinnerungen schildert der Schotte die
Zeit in der Gartenstadt:

"Mein Aufenthalt in Hellerau war die aufregendste Zeit meines Lebens... Nur
das deutsche Erziehungssystem .. war Pedanterie in der Maske des Fort-
schritts ... Meine Zeit in Hellerau ... totete ... in mir jegliche Neigung zum
Nationalsozialismus."

2. Die Steinerschule in Hellerau

1913 wurde der Gemeinde Hellerau die Genehmigung zum Bau einer Volks-
schule erteilt. Diese wurde 1914 bezugsfertig.

Insbesondere unter dem zweiten Direktor Nitzsche begann Mitte des zweiten
Jahrzehntes unseres Jahrhunderts - der erste Weltkrieg forderte auf den
Schlachtfeldern tausendfach und blutig seinen Tribut - eine neue, bemerkens-
werte Schulentwicklung.

In der aufblithenden "Au am Heller" baute man andere Hiuser, jedes hatte
hier sein eigenes Gartenland. Die Werkstétten, nach Riemerschmid das Herz
des kiinftigen Gemeinwesens, wo Arbeiten, Wohnen, Kommunizieren wieder
zueinandergebracht und in die damals noch weitgehend intakte Natur einge-
bunden werden sollten, produzierten ein Mobeldesign in Sinne eines
Tessenow'schen Bauideals, das die Entwicklung nicht von der Kunst sondern
vom Handwerk priferierte. "Wer durch Hellerau kam, sollte sich denken: ja
die passen zueinander, die Hiuser und die Menschen." (Nach Krell 1992, S.
32)

Ortsansissige Kiinstler und Handwerker, verschiedene kulturelle Einfliisse
und Strémungen, aber auch eine Orientierung auf den Menschen als Mittel-
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punkt der Dinge waren wegbereitend fiir sich hier entwickelnde neue Formen
des Gemeinschaftslebens. (Vgl. Griining 1985, S. 120)

Die in Hellerau anzutreffende weltanschauliche Vielfalt lie nach neuen For-
men und Wegen suchen, die sich auch im schulischen Leben widerspiegeln
sollte und Schule mehr in den Mittelpunkt des Gemeinwesens riickten.

Schule war Anfang der zwanziger Jahre hier vor den Toren Dresdens auch,
wie viele andere Volksschulen, ein Spiegelbild des sozialen Elends im
Deutschland dieser Zeit. Hellerauer Schiiler waren nach Einschdtzung von
Zeitzeugen "... beweglich, redegewandt, kritiklustig, eigensinnig, zartgliedrig,
nervos, intellektuelle Friihkulturen, bescheiden und treu im Wesen, ...
schwach an Korper und Geist, ... nach Ruhe, Heiterkeit und Liebe verlan-
gend." (Vgl. Nitzsche 1928) 1921 hatte die Schule etwa 300 eingeschriebene
Schiiler, davon zeigten nur wenige eine altersgerechte korperliche
Entwicklung.

In dieser Zeit begann Nitzsche, als Anhdnger von Schulreformbestrebungen,
gemeinsam mit anderen Begeisterten seines Kollegiums, neue Inhalte in die
Hellerauer Volksschule einzubringen.

Das methodische Instrumentarium verédnderte sich und eine neue Schulein-
richtung wurde geschaffen. Jede Klasse konnte ihre Zimmer selbstindig ge-
stalten, die Winde ihres Raumes mit Mirchenbildern und dhnlichen beliebten
Dingen bemalen. Die Tafeln wurden rundherum im Zimmer angebracht, Ti-
sche standen ohne Regime - es gab keine Bankreihen und keine festgelegte
Ordnung. Alle Klassenriume waren hell, freundlich und kindgemif gestaltet.
Jedes Zimmer hatte einen Namen, den die Schiiler selbst auswihlten. (Vgl.
Steiger, 1925)

Der Unterricht wurde lebensverbundener, anschaulicher und schiileraktiver.
"PreuBischer” Strenge setzte man insbesondere folgende Grundgedanken ent-
gegen:
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* Volle Freiheit von Schema und Fessel! Nur in Freiheit wird gute Arbeit
geleistet. Sklavendienst war nie hochwertig.

* Ein Jahrgang mehrere Jahre denselben Lehrer! Schidigungen durch un-
geeignete Lehrer sind nicht so gro wie dauernder Wechsel, der alle
Klassen verdirbt.

* Gemeinsamkeit fiir beide Geschlechter! Die strahlenden Wirkungen des
einen Geschlechts auf das andere miissen aus sittlichen Griinden der Erzie-
hung dienstbar gemacht werden.

* Hochstzahl der Kinder in einer Klasse - 30! Ein Mehr macht Manahmen
erforderlich, die ein Freundschaftsverhiltnis der Kinder zum Lehrer aus-
schlieBen, die ein feines Zusammenleben zerstoren miissen.

* Jede Klasse hat ein eigenes Zimmer! Auch der Raum erzieht. Eigener
Schmuck, eigene Einrichtung, eigene Ausstattung, Sorge um das eigene
Zimmer, das zum Heim werden soll.

* Jeder Lehrer nur eine Klasse! Bei uns entscheiden allein nur Stundenzah-
len, die mit Erziehung nicht das Geringste zu tun haben. Jeder Mensch hat
nur eine Kraft! Halbieren kann sich ein Lehrer nicht. Aber viele Kinder
miissen sich bei uns noch mit Lehrhilften und Lehrerdritteln vergniigen.

@ (Vgl. Steiger, 1924)

In der Hellerauer Volksschule hatte die kiinstlerische und musische Ausbil-
dung einen hohen Stellenwert. Starke Impulse gingen fiir die hiesigen Schul-
reformer von der Kunsterzieherbewegung des 19. Jahrhunderts aus. Die Leh-
rer plddierten fiir ein vélliges Aufgehen in der kiinstlerischen Sphire. "Lafit
die Kinder viel zeichnen, malen, ausschneiden, formen, basteln oder sonstwie
gestalten..." (Nitzsche 1925, S. 17)

Andererseits stand in Hellerau auch die Produktions-, Tat- oder Spielschule
zur Diskussion. In dieser Problematik konnte im Kollegium allerdings keine
Einigung erreicht werden, so daBl es weitgehend im Ermessen jedes Lehrers
blieb, welche Unterrichtsfithrung er bevorzugte.

Konsens herrschte dariiber, daB die Erziehung vom Kinde ausgeht und indivi-
duell, ohne Zwang, Strenge oder Zucht mit dem Bediirfnis nach Freiheit von
Schema und Fessel verlaufen soll.
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Die Hellerauer Volksschule wurde von Kindern des Einzugsgebietes und von
Kindern, deren Eltern die Schule aus progressiven Griinden bevorzugten, be-
sucht und fiir die die Schulpflicht von der 1. bis zur 8. Klasse bestand.

UNTERRICHTSFACHER AN DER HELLERAUER VOLKSSCHULE:

Schreiben Lesen Rechnen
Zeichnen Handarbeit Musik

Sport Chemie Lebenskunde
Formgestaltung Schulgarten Werken

WAHLFREIE KURSE IN OBEREN KLASSENSTUFEN:

Stenographie Musik Zeichnen

Gymnastik Physik Chemie

Biologie Gartenbau Holz- u. Metallbau
Papierarbeiten

@

An der Hellerauer Volksschule wurde eine enge Naturverbundenheit gelebt.
Die Schiiler richteten sich eine Gartenlaube im Freien ein, wo sie unterrichtet
werden konnten, wenn es die Witterung zulief3.

Im Schulgarten besal jedes Kind eine Pflanze, mehrere Kinder zusammen ein
Beet. Jedes Kind konnte also genau verfolgen, wie seine Pflanze wuchs und
wie sie gedieh. Pflegearbeiten wurden hier ohne Zwang von den Kindern ver-
richtet, sie taten diese von selbst. Hier wie im Zeichen- und Werkunterricht
arbeiteten die Lehrer nach folgendem Stufengang:

"1. Einsetzen eines den Schiiler motivierenden Arbeitszieles;

2. Einsetzen der Uberlegungen der Schiiler hinsichtlich eines geeigneten Ar-
beitsmittels;

3. Entwerfen des Arbeitsplanes;
4. Selbsténdiges Ausfiihren des Arbeitsplanes;

5.Erfassen, Priifen, Beurteilen, Werten des Arbeitsergebnisses und evtl.
Wiederholung einer ungelungenen Arbeit." (Nitzsche 1927, S. 4)
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Auch im Rechenunterricht wurden Géinge in die Natur unternommen und mit
Steinen oder dhnlichem Material gelernt.

Viele Klassenfahrten, Schiileraustausche und Wanderungen trugen ein Ubri-
ges dazu bei, die Heimat, ihre Schonheiten, Landschaften und Menschen ken-
nenzulernen. Auch untereinander stellten sich so gute, kameradschaftliche
Beziehungen her. Von jeder Fahrt schrieben die Kinder ihren Eltern, wurden
Tagebiicher und Aufzeichnungen ("Gemailde") angefertigt, so dal nie die Arbeit
mit der Sprache oder der Kunst zu kurz kam.

3. Ende und Anfang

Die Spurensuche aus dieser Zeit scheint heute fast unmoglich. Die Markierung
von Impulsen fiir unser Anliegen in der "Garten-Stadt” ist beinahe unlésbar
und macht betroffen, wenn man bei Krell das von uns Erlebte liest:

"Von den Sowjetsternen sieht man nur noch zwei Narben im Blech vor der Ka-
serne, dem Festspielhaus.

Der zivile Posten ist ein Deutscher, er kennt strenge Vorschriften. Vorbei ist
die kurze Zeit freundlicher Anarchie, als die russischen Posten neugierige
Dresdener und Kulturtouristen aus ganz Europa schon mal das Gelidnde, das
kein guter Reisefiihrer verschweigt, besichtigen lieBen: Auf dem weiten, leeren
Platz steht feierlich ein Tempel. Vier schmucklose, méchtige Sdulen tragen
seinen Dreieckgiebel. Eine kleine Tir fithrt ins Innere. Wo das erhabene
AuBere einen lichthellen Saal erwarten l4Bt, schneidet dunkles Geméuer den
Weg ab, iiber Treppen gelangt man in Nebenrdume. Da mufl die Waffenkam-
mer gewesen sein; hier gibt die Tiir ein leuchtendes Leninbildnis frei. Es riecht
nach Taubendreck..."

Wir hatten den Aufbruch in unsere Geschichte dort begonnen und wollten
nach dem wertvollen Gedankengut dieses Ortes fiir unsere pddagogische Bi-
lanz suchen. Resiimierend werden zahlreiche Aktionen noch fiir dieses Suchen
und Finden notwendig sein. Heute kénnen wir nicht so tun, als ob es diese
Jahre in Hellerau nicht gegeben hat und wir nur bei Dohrn und der Steiner-
schule in Hellerau anzuschlieBen brauchten.
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4. Hellerau und das Heute

Hellerau und seine Geschichte stellen heute Fragen an uns und unsere Auf-
fassungen zur Stadtékologie. Die Stidte unserer Zeit stellen zumeist geplan-
ten und gebauten Lebensraum fiir den Menschen dar. Sie miissen vielf#ltigen
Kriterien und Anspriichen geniigen.

Die Verantwortlichkeit des Menschen riickt bei ihrer Gestaltung fiir Lebendes
und Unbelebtes mehr denn je in den Mittelpunkt, wird soziale und ethische
Aufgabe. Unverstidndlicherweise finden jedoch beim Umbau der Stidte Forde-
rungen aus okologischer Sicht oft noch wenig Beriicksichtigung. Geringe fi-
nanzielle Mittel, aber auch fehlende stadtokologische Grundkenntnisse, teil-
weise gepaart mit mangelnder Sensibilitat und "Gedankenlosigkeit" diirften
hier einige Ursachen sein.

In diesem Zusammenhang wurden in den jungen Bundesldndern schon in den
zuriickliegenden Jahrzehnten unnétige und oftmals vermeidbare Eingriffe in
stddtische Natur und Landschaft "wohnungsbau-programmatisch” verwirk-
licht und Bauwerke "funktionell” in stddtische Okosysteme eingebunden. Der
momentan wirkende (Auf-)Bau-Boom trégt erneut nicht nur "gesunde"
Friichte. Beispielsweise die Versiegelung ganzer - auch ehemals "wild gewach-
sener” und dadurch natiirlich vernetzter - Stadtteilflichen, der Kronenumbau
und die Abholzung von gesunden Stadt- und StraBenbzumen, die Zuschiittung
und Trockenlegung von Feuchtinseln und die Uberfiihrung von Griin-, Park-
und Gartenflichen in Bauland und offentlichen Verkehrsraum zeigen das
vielerorts. Solche "steuernden und zweckmiBigen" Eingriffe kénnen neben der
beabsichtigten - kurzfristigen - Wirkung eine Vielzahl von nicht vorhersehba-
ren Nachwirkungen mit sich bringen.

Mitzlaff (1991, S. 1) fragt so u. E. berechtigt: "Aber wo kénnen GroBstadt-
kinder in Hochhaussiedlungen vom Muster "Mirkisches Viertel” oder
"Marzahn" heute Pflanzen beobachten? Wo konnen sie noch mit Tieren auf-
wachsen? Wo bietet die Grundschule, deren Schulhife zugeteert sind, Gele-
genheit, Freude im Umgang mit der Natur (vgl. Edith Holden, 1906) zu ent-
wickeln? Wo ist im Grundschullehrplan Platz fiir pddagogische Aktivititen,
deren Ziel es ist, den Blick fiir Naturschonheiten zu eréffnen?..."

Neben ihren stadtformenden Eigenschaften werden neue Dimensionen des Zu-
sammenlebens von Menschen und mit der Natur in unterschiedlichsten Aus-
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drucksformen akut. Isolationseffekte werden plétzlich nicht mehr abschwich-
bar, sie manifestieren sich stattdessen. Die unmittelbare Begegnung mit der
Wirklichkeit, mit den Dingen, den Sachen, der Anreiz zu selbstbestimmten
und selbstverantworteten Tétigkeiten gerit auch unter diesen Einfliissen wei-
ter abzunehmen.

5. Stadt - Schule und Schulgarten

Vor dem Hintergrund kindlicher Denk- und Lebensweisen werden weitere
Aufgaben deutlich, vor denen auch die Schule steht, mit denen Lehrerinnen
und Lehrer konfrontiert sind und die sie bewiltigen miissen. Kinder wachsen
in Grofistidten zumeist mit einem groflen Defizit an Naturerfahrungen auf.
Ihre sinnlichen Erfahrungen sind mehr denn je durch Technik, Glas, Beton
und Asphalt bestimmt, lebendige Pflanzen und Tiere liegen immer ofter
auflerhalb der Erfahrungs- und Erlebniswelt. Gerade aber der Kontakt mit
dem Lebendigen und der Vielfalt in der Natur wird im Kindesalter wesentlich
geprigt und ist entscheidend fiir den spiteren Umgang mit ihr und in ihr.

Uberzeugend und wirkungsvoll kann die Schule diese Kontaktaufnahme un-
terstiitzen, wenn sie selbst 6kologisches Lernen zuldft und verantworteten
Umgang mit der Natur lebt. Sie mufl den Schiilern Gelegenheiten geben, Er-
lebnisfdhigkeit, WertbewuBtsein sowie Urteils- und Handlungsfihigkeit zu
erwerben und zu entfalten. "Kinder haben ein starkes Interesse am Ent-
decken und Erleben ihrer natiirlichen Umwelt. Wenn erst ihr verschiittetes
Interesse geweckt ist, sind sie begeisterte Naturforscher." Immer wieder kann
man beobachten, "wie Kinder im Grundschulalter fasziniert sind von der
Schénheit der Natur, von den sinnvollen Beziehungen zwischen Pflanzen und
Tieren, wenn ihnen nur die Moglichkeit gegeben wird, der Natur zu begeg-
nen." (Blaum/Miethaner/Vogt 1993, S. 4)

In der Stadt erscheint es heute besonders wichtig, mit den Heranwachsenden
im Grundschulalter "Natur" wieder als existentiell bedeutsame Lebensbasis
erfahren zu kénnen. Der pidagogische Ansatz zur Offnung der (Grund-)Schule
iiber den Schulgarten und damit der Erhaltung und Riickgewinnung eines be-
deutenden vielschichtigen schulischen Lebens-, Lern- und Spielraumes fiir die
Sechs- bis Zehnjihrigen scheint uns in diesem Zusammenhang besonders dis-
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kussionswiirdig. Nach Posch (1990) verbinden sich damit u.a. fiir uns die
"ErschlieBung regionaler Ressourcen fiir das Lernen", eine "EinfluBnahme der
Schule auf die Region", die "Uberwindung der Grenzen zum Fremden, Anders-
artigen, Abweichenden" und die "Uberwindung eines eindimensionalen Lei-
stungsbegriffes”.

Auch Mitzlaff (1991, S. 8) betont: "Kinder brauchen das Naturerlebnis, wenn
sie erkennen sollen, welche Bedeutung die natiirlichen Lebensgrundlagen fiir
den Menschen und das gesamte Biosystem der Erde besitzen und wie stark
der Mensch in die Natur eingebunden bleibt. Um dieses Erlebnis zu vermit-
teln, sollten Lehrer und Eltern moglichst oft mit Vor- und Grundschiilern
Wilder, Felder, Wiesen, Girten, Teiche und andere Naturoasen aufsuchen.
Schullandheimfahrten und Tagesexkursionen in naturnahe Regionen bieten
weitere wichtige Moglichkeiten. Eine kontinuierliche und intensive Begegnung
mit der Natur kann aber am ehesten in schuleigenen Girten stattfinden. Vor
allem in grofstddtischen Ballungsridumen leistet die Grundschule mit der
Wiederentdeckung der Arbeit im Schulgarten einen wichtigen Beitrag zum
Ausgleich wachsender Erfahrungs- und Erlebnisdefizite."

In den alten Liandern der Bundesrepublik Deutschland kam es mit Beginn der
achtziger Jahre zu einer Renaissance der Schulgartenbewegung, einzelne
Bundeslidnder (z. B. Nordrhein-Westfalen) erlebten ab Mitte der achtziger
Jahre einen regelrechten Schulgartenaufschwung. (Vgl. NZ NRW 1990, S. 2)

In der ehemaligen DDR gehorte das eigenstindige Unterrichtsfach
"Schulgartenarbeit” in die Stundentafel der allgemeinbildenden polytechni-
schen Oberschulen fiir die Unterstufe (Klasse 1 bis 3 und Klasse 4). Eher die
Ausnahme war, daf Schiiler héherer Jahrginge unterrichtliche Aktivitidten im
Schulgarten absolvierten, obwohl eine hohe Zahl der Schulen iiber Schulgér-
ten verfiigte.

Mit der Einfiihrung des forderalen Systems der Bildung in den jungen Bun-
desldndern entstanden auch neue Positionen zu diesem Unterrichtsfach. Bei-
spielsweise wurde in der Stundentafel fiir die Grundschulen des Freistaates
Sachen bewuBlt auf ein eigenes Fach "Schulgartenunterricht” - in der Entste-
hungsphase der Stundentafel zweifelsohne auch mit einem kritischen Blick
auf den ehemals "arbeitserzieherischen" Charakter dieses Unterrichts - ver-
zichtet, wesentlich war aber fiir den weiteren Entwicklungsproze3 der Schul-
garten in diesem Bundesland die klare Entscheidung von Politikern und
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Schulbehérden, besonders aber das unnachgiebige Ringen zahlreicher
Schulpraktiker, Schulgérten zu erhalten und die Arbeit in ihnen fordern und
unterstiitzen zu wollen.

Andererseits wurden in Sachsen, aber auch in den anderen jungen Bundeslin-
dern, von Eltern, Lehrern und der Offentlichkeit wiederholt Befiirchtungen
geduBlert, daB es mit dem Wegfall des Unterrichtsfaches zu einem
"Schulgartensterben” kommen wird.

Dieser Umstand, aber auch ernste (Spar-)Signale aus den alten Bundeslédn-
dern, die darauf hinwiesen, da der eingeschlagene Weg, moglichst fiir viele
(Grund-)Schulen in Deutschland, und insbesondere in stddtischen Ballungs-
rdumen, kontinuierlich weitere Schulgéirten einzurichten, verlassen werden
sollte, lie die Griindungsversammlung der Gesellschaft fiir die Didaktik des
Sachunterrichts 1992 in Berlin eine Resolution (Kasten 3) verabschieden, in
der die Kultusminister und -senatoren der Bundesldnder zum Erhalt und zur
weiteren Ausgestaltung der Schulgérten an den Schulen der Lénder aufgefor-
dert werden.

SchlieBlich "bietet kein anderer Bereich schulischen Lernens - grundsitzlich
betrachtet - so giinstige Bedingungen, eine wirksame Umwelterziehung zu
praktizieren, wie die Arbeit der Kinder im Schulgarten ..." (Schwarz 1987, S.
13).

Die dort vorhandene Fiille von padagogischen Méglichkeiten sollte mehr denn
je in den Grundschulen genutzt werden, niemand sollte sich entmutigen las-
sen und kontinuierlich weiterarbeiten. Denn: "Lernen durch Schulgartenarbeit
entspricht als sinnvoller Zusammenhang sich gegenseitig féordernden natur-
kundlichen, technischen und sozialen Lernens den Erfordernissen lebensbezo-
genen (ganzheitlichen') Lernens jiingerer Kinder." (Ebd,, S. 14)
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RESOLUTION

Die Griindungsversammlung der Gesellschaft fiir die Didaktik des
Sachunterrichts (GDSU) vom 19. - 21. Miérz 1992 in Berlin fordert die Kul-
tusminister und -senatoren der Bundesldnder auf,

1. sich fiir den Erhalt von Schulgérten vor allem in den neuen Bundeslin-
dern energisch einzusetzen,

2. die personellen, finanziellen, curricularen und organisatorischen
Voraussetzungen fiir den Erhalt der Schulgérten sicherzustellen,

3. Bemiihungen um die Weiterentwicklung und Verbreitung der in der pid-
agogischen Schulgartenarbeit gewonnenen Erfahrungen im ganzen
Bundesgebiet zu unterstiitzen,

4. Angebote fiir eine auf die paddagogische Schulgartenarbeit bezogene
Lehreraus-, -fort- und -weiterbildung in allen Regionen einzurichten bzw. zu
fordern.

Die pddagogische Arbeit im Schulgarten erschlieft vielfdltige Méglichkeiten
- der Wiedergewinnung unmittelbarer primérer Erfahrungen,

- des dsthetisch-sinnlichen Erlebens,

- des Kennenlernens urspriinglicher Arbeitsvorgéinge,

- der Entwicklung von Freude und Wertschéitzung praktischen Tétigseins,

- der Sensibilisierung fiir Umweltphédnomene und Umweltprobleme,

- des Verstehens von Naturkreisldufen und Lebenszusammenhéngen,

- des Engagements fiir den Erhalt von Okosystemen,

- des Aufbaus verbraucherkritischen Verhaltens,

- des Einiibens gesunder Lebensformen.

Die piddagogische Arbeit im Schulgarten kann zugleich wichtige Impulse fiir
die ganztigige Gestaltung des Schullebens sowie fiir die Offnung von Unter-
richt und Schule vermitteln. Sie ist ein Element fiir die kindorientierte Wei-
terentwicklung der Grundschule.

(Griindungsmaterialien der GDSU, 1992)
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6. Spurensicherung

Ein wissenschaftliches Forschungsprojekt zum Bestand der Schulgirten in
Sachsen sollte in diesem Zusammenhang Spuren unserer jiingsten Geschichte
sichern helfen.

In seinem Rahmen wurde als Pilot-Befragung eine Fragebogenaktion im
Frithjahr 1993 in allen 87 Dresdener Grundschulen durchgefiihrt.

Alle teilnehmenden Grundschulen beziehen heute schulgirtnerische Tatigkei-
ten in den Schulalltag ein. Eine Wichtung 148t sich dabei auf das Fach
"Heimatkunde / Sachunterricht" feststellen.

Im erweiterten Bildungsangebot der Dresdener Grundschulen spielt der
Schulgarten eine nach wie vor beachtliche Rolle. Immerhin bieten 14 Grund-
schulen Arbeitsgemeinschaften zur Schulgartenarbeit (auch mit umwelterzie-
herischem Bezug) an, und es werden Sachverhalte zur Freilandbiologie (auch
fiir dltere Schiiler anderer Schulformen) bearbeitet.

An den meisten Schulen fiihrt ein konstanter Kollegenkreis Unterrichtsstun-
den im Schulgarten durch. Durchschnittlich zehn Kollegen nutzen den Garten
in jeder Schule fiir ihre Arbeit. Erwdhnenswert ist, daB in zahlreichen Schulen
alle Lehrerinnen und Lehrer den Schulgarten in den Unterricht einbeziehen.
In 90% der antwortenden Schulen gibt es Ansprechpartner fiir die Schulgar-
tenarbeit, viele Schulen haben eigene Schulgérten. Interessant erschien uns
die Tatsache, daB3 die Dresdener Grundschiiler Schulgartenfldichen von 30 m2
bis 5000 m?2 betreuen, in denen zahlreiche schulgirtnerische und Biotop-Ele-
mente zu finden sind.

Unsere Untersuchung in der Stadt Dresden belegt bisher, da sich die vielfach
geiduBerten Angste von Lehrern, mit dem Wegfall des Unterrichtsfaches und
der Integration bewahrenswerter Inhalte in den "Heimatkunde / Sachunter-
richt" (Einfiihrung neuer Lehrpldne im Freistaat Sachsen zum Schuljahresbe-
ginn 1992/93) sowie der Tendenz zu freiem Arbeiten in der Grundschule kidme
es zu einem breiten "Schulgartensterben”, - gliicklicherweise - nicht nachwei-
sen lassen. Noch beeintrdchtigen zahlreiche Probleme allerdings mehr oder
weniger stark das weitere kontinuierliche Wachsen der Schulgartenidee in
Dresden.
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Probleme der Schulgartenarbeit Nennungen in Prozent
Finanzierung 70
Wegfall des Faches Schulgartenunterricht 56
(Schul-) Organisation 46
unzureichende Lehrplan - Abdeckung 32
Zeit (fur Betreuung ...) 28
Zerstorung(en) 24
Mangel an praxisorientierten Fortbildungsangeboten 18
ungiinstiges Geldnde 18
fehlende Unterrichtsmittel 18
unzureichendes Fachwissen 14
unzureichende praktische Erfahrungen 10

unzureichende methodische Kenntnisse 6
schwiérige facheriibergreifende Zusammenarbeit 5
Schuwierigkeiten bei Behordenkontakten 2
mangelnde Unterstiitzung (Eltern, Kollegium) 0
fehlendes Schiilerinteresse 0
sonstige Probleme 5
@

Oftmals genannt wird auch der Wegfall des Faches Schulgartenunterricht in
der neuen Stundentafel - eingefiihrt zum Schuljahr 1992/93 - fiir die Grund-
schulen des Freistaates Sachsen (s. 0.). Durch unsere Untersuchungen zwar
nicht belegt, aber doch weit verbreitet ist demgegeniiber die Meinung zahlrei-
cher Lehrer, dal die schulgértnerischen Aktivitdten sehr wohl unverzichtba-
rer und deshalb positiver Bestandteil des Heimatkunde/ Sachunterrichts an
hiesigen Grundschulen ist.

Die relativ hiufige Betonung von Problemen bei der Organisation der
Schulgartenarbeit resultiert u. E. unter anderem daraus, daf3 der sidchsische
Lehrplan fiir den Heimatkunde / Sachunterricht zwar in der Vegetationsperi-
ode eine Klassenteilung ab 16 Schiilern in zwei Gruppen empfiehlt
(Klassenteiler 33!), aber die schulorganisatorische Praxis momentan eine sol-
che Variante an Dresdener Grundschulen eher nicht zulaft.

Im Schuljahr 1993/94 werden innerhalb der Entscheidungskompetenz der
Schulleiter unter Nutzung eines zuséitzlichen Grundbedarfs, den das Staatli-
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che Schulamt zuweisen kann, weitere Varianten fiir die Realisierung der Ti-
tigkeiten im Schulgarten zugelassen.

Zu erginzen ist an dieser Stelle, dal fiir das Fach "Heimatkunde / Sachunter-
richt" an den Grundschulen im Freistaat Sachsen folgende Stundenvolumina
zur Verfiigung stehen:

Klasse 1 3 Stunden/ Woche
Klasse 2 4 Stunden/ Woche
Klasse 3 3 Stunden/ Woche
Klasse 4 4 Stunden/ Woche

Eine Verteilung von Unterrichtsstunden in diesem Umfang ist nur moglich
gewesen, weil fiir die zum Kernbereich des Grundschulunterrichts gehérenden
Facher Deutsch und Mathematik vorbehaltlos bei der Erstellung der neuen
Lehrpline davon ausgegangen wurde, daB Inhalte in den genannten Unter-
richtsfiichern und im Heimatkunde / Sachunterricht nur integrativ bearbeitet
werden koénnen.

Interessanterweise duflern zahlreiche befragte Schulen Bedenken, ob die mo-
mentan vorhandenen Lehrpline fiir die Grundschule in Sachsen ausreichend
schulgértnerische Aktivitdten ermoglichen. Diese Einschrinkung kann sich
nach unserer Auffassung allerdings nicht auf das Fach Heimatkunde /
Sachunterricht beziehen.

Die Untersuchung zeigt auch, da Grundschullehrer, die bisher wenig oder
keine Erfahrungen mit der Arbeit im Schulgarten sammeln konnten, in der di-
rekten Begegnung der Schiiler mit der Natur und in schulgértnerischen Akti-
vitdten momentan Probleme sehen - vielleicht nur den zusitzlichen (?) Ar-
beitsaufwand scheuen!

Die zeitliche Einordnung im Schuljahresgang und die Vermeidung von jahres-
zeitgebundenen Tétigkeiten wird auBerdem problematisiert.
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7. Ausblick

Weitere Studien und Untersuchungen zu dieser Problematik, auch iiber die
Stadtgrenzen hinaus, sollen hier erhellend und niitzend folgen.

Besonders interessant sind fiir uns in diesem Zusammenhang Initiativen, die
verschiedene Triger unter Beteiligung der TU Dresden fiir die Entwicklung
und Férderung schulgirtnerischer Aktivititen in Sachsen planen und durch-
fithren. (Vgl. Bechstidt; Wittkowske 1993 a und b)

Im Rahmen des Schulgarten-Wettbewerbes, der im Oktober 1993 mit der Pra-
mierung der Preistriger endete - in den drei sichsischen Regierungsbezirken
erhielt jeweils der beste Schulgarten an einer Schule 30.000 DM - konnten wir
mit Unterstiitzung der Sichsischen Staatsministerien fiir Landwirtschaft, Er-
nidhrung und Forsten und fiir Kultus unsere Erhebungen auf Schulen aller
Formen ausdehnen, so daBl zu einem spiteren Zeitpunkt ein umfassender
Uberblick zu den Schulgdrten in Sachsen in inhaltlicher Hinsicht, zur Aus-
stattung und zu den Téatigkeiten der Kinder in ihnen angeboten werden kann.
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DAS ZUSAMMENLEBEN IM SACHUNTERRICHT ALS
GRUNDLAGE WISSENSCHAFTSVERSTANDIGEN
LERNENS

Michael SOOSTMEYER, Universitit Essen - GHS

Mein Ziel ist es herauszufinden, wie die Kinder mit alltiglichen Materialien
umgehen, welche Experimente, Versuche und Proben und schlieBlich welche
Lernerfahrungen in einem handlungsoffenen, situationsorientierten Unter-
richt machen. Nicht das Lehren "iiber die Dinge", und damit wie so hiufig
"tiber die Kopfe der Kinder hinweg", sondern das Lernen an den Dingen, die
Sache der Kinder sind (Wagenschein), ist zentrales Anliegen des Unterrichts.
Ferner mochte ich an den Kinderhandlungen auf kindliche Denkmuster auf-
merksam machen. Letztendlich will ich zeigen, daB ein so gestalteter Unter-
richt die Zielvorstellungen erreichen kann, die Walter Kohnlein (1991) fir den
genetischen Sachunterricht formuliert hat.

1. Das Material - die Arbeitsecke oder-der Entdeckungstisch

Folgende Materialien sind in der Arbeitsecke vorhanden: Plastikschniire;
Wollknéuel;, Blumendraht; isoliertes Kabelmaterial, Taschenlampen; Tauch-
sieder (unpripariert); Tauchsieder, an dem in einer Windung das Metall und
die Zementschicht (innen) weggefeilt sind; Biigeleisen (unpripariert) und ein
Biigeleisen (pripariert), Haarfon (funktionstiichtig), Haarfon so pripariert,
daB die Kinder eine Seite 6ffnen und das "Innenleben” (Heizspirale, Ventilator,
Motor usw.) sehen konnen; Heizplatte (unpripariert); Heizplatte (pripariert);
Toastgerdt (unpripariert); Toastgerit so pripariert, dal die Kinder es auf-
klappen kénnen, um das "Innenleben" untersuchen zu konnen; Elektroheizge-
rat mit Ventilator (prdpariert) usw. Von den Kindern kommen weitere Spiel-
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zeugautos; ein elektrisch betriebener Hund; eine "sprechende" Puppe (nicht
funktionstiichtig); Batterien; Kabel; Taschenlampen; Elektromotoren und
vieles mehr in die Sammlung. Schén ist es zu sehen, daB8 einige Kinder "von
sich aus” Gerite pripariert hatten. So z. B.: - Sandra hatte einen Motor eines
Spielzeugautos so freigelegt, da man unmittelbar an seine Kontaktstellen
konnte. - Silke hatte eine Glihlampe mitgebracht, deren Glashiilse entfernt
war.

2. Handlungen und Gespriche der Kinder - Beispiele

Die Kinder waren aufgefordert, Erkundungen durchzufiihren. Sie verstidndi-
gen sich iiber ihre Erfahrungen. - Toaster: "Die Drihte da drin werden hei8, da
kann das Brot leicht schwarz werden. Das schmeckt dann nicht mehr.” - "Man
kann das sogar sehen, die Drihte werden rot." - "Wenn das Brot so heraus-
kommt, dann ist es heiB." - Biigeleisen: "Ach so sieht das da drin aus!" - "Weifit
Du, warum so ein "graues Zeug" drin ist?" - "Guck einmal, wenn Du da an dem
Draht ziehst, dann kommt der raus.” - "Warum ist der bloB so aufgeribbelt?" -
Gliihbirne: "Die macht Licht. Weiit Du, daB die ganz heif3 wird dabei? Gestern
hat mein Papa sich die Finger dran verbrannt." - Batterie: "Du!- Warum
lutschst Du an den Blechen rum?" - " Ich will wissen, ob die noch voll ist."
"Versteh' ich nicht.” "Da! Lutsch selbst.” - Das Méddchen fiihrt die Zunge an die
beiden Kontaktstreifen, Pole der Batterie, und zuriick: "Bah! Das tut ja weh,
das kribbelt so stark. " - Biigeleisen: "Du! Schau mal, das ist ja wie beim
Tauchsieder, da ist auch so ein diinner Draht drin." - "Ist das der, der hei3
wird, wenn gebiigelt wird?" - "Ich méchte gerne wissen, ob die ganze Platte
Drihte hinter sich hat!" "Am besten reilen wir die ganze Platte auf - und dann
sollten wir das auch bei den Heizplatten machen - oder?" Georg, der das Ge-
sprich mitgehért hat, kommt einige Tage spiter mit einem préiparierten Bii-
geleisen: "Mein Papa hat eine Hexe (gemeint ist eine Schleifhexe) und hat die
ganze Platte 'rausgeschliffen." - Motor, Flachbatterie und Kabel: "Das funktio-
niert noch, schau mal' Der lduft jetzt!" - "Wie habt ihr das gemacht?" - "Siehste
doch selbst. Von dem einen Batterieblech auf das da, und von dem anderen auf
das da. Siehst du jetzt selbst?" - Taschenlampe: "Guck, die brennt!" Danach
werden der Spiegel und das Deckglas entfernt. "Weiit du, was wir rausge-
kriegt haben?" - " Das Birnchen wird, wenn's leuchtet, ganz heif}, fa mal
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dran!" - Batterien und Biigeleisen (pripariert): "Du schau mal, das geht nicht!"
- "Was?" - "Wir kriegen das Biigeleisen nicht heiB." - Pause - "Wir haben doch
den Draht rausgepult und hatten zwei Enden und dann haben wir das an die

Bleche von der Batterie getan." "Siehst du, da passiert nichts.” "Wir haben vier
Batterien genommen und drum gewickelt, da passiert nichts". -"Wir haben die
Batterien nebeneinandergestellt - so mit 'Varta' immer nach vorne - und haben
dann alle kurzen Bleche an alle langen hintereinander gehabt, so in einer
Reihe.” "Und dann?" - "Dann haben wir den Draht um alle langen und um alle
kurzen Bleche gewickelt, und das Biigeleisen wird nicht heifl - komm mit, das
steht schon 'me ganze Weile schon so!" - Glithbirnchen (wird prédpariert):
Jasmin holt einen kleinen Hammer. Fragend sieht sie mich an und ich blinzle
ihr zustimmend zu. Mit einem vorsichtigen Schlag zerschligt sie das Glas. Sie
hat Glick, die Wendel bleibt erhalten. "Das ist ja fast so wie bei der groen
Glihlampe von Silke!" "Was passiert, wenn wir die jetzt in eine Fassung tun
und damit dann das Licht anmachen?" Vorsichtig schrauben die Kinder das
Glithlampchen in eine Fassung. Dann wird der Stromkreis geschlossen. Der
Draht blitzt kurz auf und verbrennt. "Ist das richtig so?", fragt Marion. "Ich
verstehe deine Frage nicht!" - "Ich meine, geht die Lampe immer kaputt, wenn
man das Glas drum herum wegmacht?" - "Das weiB ich nicht. Das kann man
selbst herausfinden”, bemerke ich, "wir miiSten das vielleicht noch einmal
machen.”

3. Lehrinhalte und Lernprozesse - eine erste Analyse

Mich freut nicht allein, da8 das Ensemble Spielzeug und Geréte den inhaltli-
chen Transfer "Wirmewirkung des elektrischen Stromes” gebracht hat, son-
dern daB die Kinder spielerisch nicht blo die Standarddarstellung des elek-
trischen Stromkreises erarbeitet haben. Findig sind die Kinder bei der An-
ordnung und Umgruppierung der Batterien. Gerade dieser spielerische und
variantenreiche Umgang, der MiBerfolge miihelos verkraftet, erscheint mir be- '
deutsam. Zwar ist die Herausarbeitung eines einfachen, griffigen Grundversu-
ches notwendig, sie hat aber nur dann einen Sinn, wenn dieser Grundversuch
aus einer Varianz anderer, analoger Versuche herausgearbeitet wird. Beacht-
lich finde ich den Methodentransfer, den die Kinder leisten, denn sie iiber-
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nehmen Handlungspline, die sie an anderen Sachverhalten gemacht haben,
auf die Behandlung neuer Phidnomene.

4. Darstellung und Analyse von Lernprozessen

Unser Ziel ist es, gemeinsam mit den Kindern den Stromkreis zu erarbeiten.
Der wesentliche Ausgangspunkt wurde im ersten Teil am Beispiel der Kin-
deraktivititen und -entdeckungen dargestellt. Der Situationsbezug und die
Absicht, den Kindern gro8tmogliche Autonomie zu gewihren, wird im folgen-
den Unterricht weitergefiihrt. Dabei folgen wir im wesentlichen den Kinderin-
tentionen.

Die Kinder definieren die Lernsituationen selbst. Sie gehen selbstindig vor
und machen dabei wichtige Entdeckungen. Indem sie zur Sache sprechen,
sachbezogen experimentieren, Objekte erkunden, so ein soziales Geschehen in
Gang setzen, in dem jeder sagen darf, was er zur Sache zu sagen hat und sich
dabei bemiiht, daB ihn jeder in der Gruppe versteht, tun die Kinder das, was
Wagenschein als "wissenschaftsverstindiges Lernen" bezeichnet (vgl. hierzu
Soostmeyer 1988, 73-82). Natiirlich ist mir bewuft, daBl die intrinsische Quali-
tdt der Materialsammlung einen starken Einflu8 auf die Handlungen und Ge-
spriche der Kinder genommen hat. Die Kinder waren trotzdem die "Agenten
threr Lernprozesse”, auch deshalb, weil die Lehrerin und ich uns duflerste Dis-
ziplin auferlegt hatten und bewuft dem Wagenscheinschen Postulat gefolgt
waren, "sich ganz arm” zu machen und mit Erkldrungen nicht allzu schnell
das Lernen zu steuern. Lernsituationen dieser Art haben demzufolge eine
ausgeprigte emotionale Komponente, es treten sowohl Freude bei gelungenen
Experimenten als auch Miflvergniigen angesichts von Widerstéinden in der Sa-
che auf. Indes iiberwiegt der Anteil des positiven emotionalen Aspekts, weil
die Kinder im Sinne der intrinsischen Motivation erfolgreich Entdeckungen
gemacht haben.

4.1 Experimentierfreude

Eine Kindergruppe hat einen Stromkreis aus Batterie, Lampenfassung, Gliih-
birnchen und Kabeln zusammengebaut. Wie selbstverstéindlich beiSen die
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Kinder mit den Zdhnen die Isolation der Kabel an und ziehen sie ab. Keines-
wegs benutzen sie Klemmen, sie wickeln die abisolierten Kabel um die La-
schen der Batterie, driicken mit den Héinden die anderen Enden auf die Kon-
taktstellen der Lampenfassung und stellen so einen elektrischen Stromkreis
her. Dieselbe Kindergruppe zeigt dann ein wenig Langeweile, der Stromkreis
"an sich" ist irgendwie 6de und (Zitat) "langweilig”. Die Kinder setzen an die
Stelle der Gliihbirne einen Spielzeugmotor. "Schau - das klappt auch!" Sie va-
riieren ihren Versuch mehrfach, indem sie mehrere Glithlampen oder auch ab-
wechselnd Gliihlampen und Motoren einsetzen.

4.2 Verbindungen zur Lebenswirklichkeit

"Kann man auch zwei Birnen nehmen?" - "Versucht es doch einmal, ihr kénnt
das selbst herauskriegen.” "Das funktioniert!" "Geht's auch mit drei und mehr
Birnchen?" "Selbst ausprobieren!" Der Stromkreis hat nun drei und danach
weitere Glihbirnen. Mit Kreide malen die Kinder den Grundrif3 einer Woh-
nung. Sie legen die hintereinandergeschalteten Glihbirnen in die einzelnen
Zimmer. "Jedes Zimmer - guck mal - hat jetzt Licht.” Wenn die Kinder den
Schalter betétigen, geht das Licht in allen Zimmern aus: "Wie kriegen wir das
hin, daB in jedem Zimmer das Licht einzeln ausgeht, so wie zu Hause?" - Ich
gebe die Losung bewuft nicht, weil an einem anderen Tisch Kinder (ohne dies
zu wissen) eine Parallelschaltung entwickelt haben. Nach einiger Zeit haben
sie eine Losung. In Reihe haben sie nun abwechselnd jeweils in den gezeichne-
ten Zimmern vor das Gliihbirnchen einen Schalter eingebaut. Ich bitte, mir’
kurz zu erklidren. "Also -", beginnt Silke, "wenn wir jetzt den Schalter vor der
Lampe in der Kiiche einschalten, dann geht die Lampe in der Kiiche an und
dann kénnen wir die anderen Lampchen auch einschalten.” Ich habe den Ein-
druck, daB die Kinder in dem gedffneten Schalter so etwas dhnliches erkennen
wie ein Ventil, das geschlossen ist. Also geschlossen kann der Strom bis zum
nédchsten gedffneten Schalter, der einer Unterbrechung (einem geschlossenen
Ventil) entspricht, weiterflieBen. Die Handbewegungen des Kindes deuten die-
ses Vorstellungsbild an. Wenn das Kind gestisch den Schalter schliefit, flieSt
(wellenférmig mit der Hand reprisentiert) der Strom bis zum nichsten geoff-
neten Schalter, dessen Funktion dadurch gekennzeichnet wird, da die Hand
wie eine Barriere dem "Stromflul” entgegengesetzt wird. Klappt die Hand um
und gibt den Weg frei, dann folgt die néichste wellenartige Bewegung bis zum
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nidchsten Schalter und so fort. Das alles geschieht wihrend das Kind spricht.
Die gesamte Gestik, die Motorik sowie die Rede sind ganz eindeutig. Ich rege
an: "Nun, dann macht das mal!" Silke legt den Schalter in der "Kiiche" um.
"Nichts passiert!”, ruft Silke unzufrieden. Ein anderes Midchen legt nach und
nach alle Schalter um und schlieft den Stromkreis, iiberall leuchtet es nun
wieder. "Siehst du, der Strom kann jetzt ganz durch, und dann leuchten alle
Birnchen." Eine gewisse Erleichterung macht sich breit. Ich bitte nun ein
Maidchen, nur das Licht in der Kiiche auszuschalten. Es betitigt den Schalter -
und zum Entsetzen der Kinder geht das Licht iiberall aus. Sie erproben nun
nach und nach jeden Schalter; immer kommt dasselbe Ergebnis. Es fillt mir
schwer, mich zuriickzuhalten, als ich in die etwas enttiduschten Gesichter der
Kinder blicke. "Ich glaube", sage ich, "ihr miit noch einmal genau iiberlegen.
Ich will euch das nicht vorsagen.” "Eins ist klar", sagt Alfred, "man darf keinen
Schalter ausmachen.” Nachdem sie kurz nachgedacht und sich beraten haben,
besorgen sie sich drei weitere Batterien. Fiir jedes Zimmer bauen sie dann
einen eigenen Stromkreis. Nun sind sie in der Lage, in jedem Zimmer einzeln
das Licht ein- und auszuschalten. Danach kommen sie zu mir und zeigen ihre
Losung. Ich befinde sie fiir gut, mache bewuflt aber eine nachdenkliche Geste.
- "Ganz zufrieden sind wir auch nicht", platzt Anke heraus, "denn zu Hause ist
das ganz anders.” - "Na ja, da ist ja auch nicht in jedem Zimmer eine Batterie."
- Die anderen Kinder protestieren: "Da sind gar keine Batterien." - "Ja! Ich
meine ja auch das nicht so, da ist nicht fiir jedes Zimmer ein eigenes E-Werk."
- "Was?" - "Ein E-Werk, das Strom macht." - Pause - Nach einiger Zeit sagt
Marion zu mir: "Was meinst du denn dazu?" und blickt mich fragend an. "Ich
meine, daf ihr euer Ziel erreicht habt. Jedes Zimmer kann fiir sich beleuchtet
werden." Eine andere Gruppe hat die Idee der Wohnung aufgegriffen und
ebenfalls eine Zeichnung auf ihrem Tisch erstellt. Sie haben die Glithlampen
nicht in Reihe, sondern parallel geschaltet, und zwar wie folgt: ein Stromkreis
bestehend aus Kabeln, Glithbirnchen, Klemmen, Lampenfassung und Schalter
sowie eine Batterie. Die Enden der Verkabelungen fiihren an die Pole der Bat-
terie und an die AnschluBstellen des Schalters sowie der Lampenfassung. Die-
sen Stromkreis wiederholen die Kinder insgesamt viermal und schieben je-
weils den Schalter in die Kiiche, die Diele, das Wohnzimmer und in das Bad.
Wohlgemerkt! Jeder Stromkreis beginnt und endet an Polen der Batterie. Die
Kinder kénnen nun nach Belieben schalten. Nach einiger Zeit haben Anke und
Marion bei der Gruppe die Lésung entdeckt, nach der sie suchten. Sie machen
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die Schaltung nach. Danach fiihren sie mich zuerst an den Tisch der anderen
Gruppe und zeigen mir die Parallelschaltung: "Die haben das gebaut, das ist
das, was wir wollten. Wir haben das jetzt auch.” - "Wir brauchten das ja nur
noch nachzumachen, das war ja einfacher, als das mit den vier Batterien", sagt
Astrid.

Die Kinder machen durch die Zeichnung des Grundrisses einer Wohnung auf
den Tischen deutlich, daB3 sie nicht den Stromkreis "an sich” sehen wollen,
sondern daB es ihnen um das Verstdndnis und um das Aufdecken von Funk-
tionen und Zusammenhédngen geht. Der Versuch der Kinder, ein
"Funktionsmodell” fiir die Elektrizititsversorgung einer Wohnung zu erstel-
len, zeigt sehr deutlich den kindlichen Versuch, den Unterricht auf die eigenen
Erfahrungen hin zu transzendieren, also die Verbindung zur Lebenspraxis
herzustellen.

Pidagogisch gesehen freut mich besonders die Redlichkeit der Kinder: Sie ge-
ben nicht vor, die Idee der Losung selbst entwickelt zu haben, sondern zeigen
mir zuerst die Urheber. Eine schéne Geste, die den Respekt vor den Leistun-
gen anderer eindeutig zeigt.

4.3 Spielfreude

Eine dritte Gruppe versuchte, eine "grofle Maschine” zu bauen. Sie hat sich
mehrere Batterien angeeignet, diese unbekiimmert hintereinander, gegensin-
nig verkniipft, also den Pluspol der einen mit dem Minuspol der anderen und
umgekehrt gesetzt. Mit dem Kabelmaterial haben sie sowohl Gliihbirnen "in
Reihe" als auch parallel geschaltet. Auf die Frage: "Kénnen wir auch einmal
einen Motor einbauen?”, habe ich stets geantwortet: "Bitte, versucht es, pro-
biert aus, was euch einfillt." Auf diese Art und Weise und durch die vielen
konkurrierenden Ideen der Kinder ist schlichtweg ein Chaos entstanden, ein
"Kabelsalat”, der nicht durchschaubar ist. Betitigen die Kinder einen der
vielen Schalter, geschieht entweder gar nichts oder es leuchten Lampchen dort
auf, wo die Kinder es eigentlich nicht erwarteten. Keineswegs herrscht an die-
sem Tisch Trauer dariiber. Offensichtlich macht den Kindern das Chaos sogar
SpaB. "Einige Birnchen haben wir schon geschafft”. Munter geht es weiter.
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44 Suche nach Ordnung

Ich greife ein und bitte alle Kinder an diesen Tisch. Silke fragt: "Was habt ihr
denn da gemacht?" "Siehste doch, Stromkreise”, antwortet Claudio. Silke
bleibt skeptisch: "Kannst du mir einen mal zeigen?" Nach einigen Fehlversu-
chen, die Stromkreise herauszuarbeiten, stellt Anke fest: "Das sieht ja ganz
toll aus - aber da muf man zuerst einmal Ordnung schaffen.” Sie beginnt da-
mit, und die Kinder der "Chaotengruppe” machen mit. Nach einigen Verstin-
digungsprozeduren entstehen dann einmal eine Parallelschaltung und eine
Reihenschaltung. Das Ganze geschieht weitgehend ohne Reibereien oder
Schwierigkeiten.

Diese experimentellen Lernprozesse werden von der Lehrerin und mir ledig-
lich beobachtet. Die Kinder bediirfen keiner Hilfe oder irgend eines Eingriffes
anderer Art. Ankes Motiv "Ordnung zu schaffen” ist nachgerade ein Beispiel
fiir den Ansatz wissenschaftlichen Denkens par exellence. Die Suche eben nach
Ordnung, Klarheit, Einfachheit, Ubersichtlichkeit, nach dem "reinen und kla-
ren Feall” ist konstitutiv fiir wissenschaftliches Denken. Anke fiihrt damit die
Kinder aus dem Dilemma heraus. Die Selbstverstindlichkeit, mit der die Kin-
der die Sache verhandeln, wie sie so dasjenige, was allen verstidndlich und zu-
ginglich ist, experimentierend und kommunikativ herausarbeiten, zeigt in
iberzeugender Weise die Aspekte, die Wagenschein dem "wissenschaftsver-
stindigen Lernen" zuordnet (vgl. hierzu: Soostmeyer 1988, 72-75). Dieser Kin-
dergruppe wurde nicht von "oben" herab eine Ordnung aufgezwungen, die
Ordnung entstammt einem Diskurs der Kinder untereinander.

4.5 Variationen: - Freude und Probleme bei der Abwechslung

Drei Kinder fanden es “langweilig”, aus Kabelmaterial und iiblichem Material
einen Stromkreis zu bauen. Sie versuchten zuerst, mit Plastikschniiren den
Stromkreis zu erzeugen. "Das Plastik fiihlt sich fast genau so an wie das, was
um die Driahte herum ist.” "Wir haben dann die Schniire genommen, das hat
aber nicht geklappt." Als die Kinder dieser Gruppe gemerkt hatten, daf3 bei
den anderen Gruppen das Kabelmaterial entisoliert wurde, haben sie festge-
stellt, dal unter dem Plastik etwas anderes war, "Kupfer" meint ein Schiiler
lakonisch. "Das haben wir aber dann nicht haben wollen." Mit Blumendraht

arbeiteten sie erneut: "Das hat auch nicht geklappt”, sagt Frederik. Sie haben
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dann Aluminiumfolie genommen, diese in Streifen geschnitten und zu einem
Draht verdrillt. Den so entstandenen "Draht” haben sie dann an die Batterie-
pole angeklemmt, einen Schalter eingebaut, dann weitergefihrt und die Hal-
terungen der Lampenfassung benutzt. "Das hat dann geklappt!" Frederik
stellt die Frage: "Warum klappt das mit dem Blumendraht nicht, der ist doch
nicht aus Plastik?" Nachdem wir gemeinsam den Lack des Blumendrahtes ab-
gekratzt haben, funktioniert der Stromkreis. Spontan reagieren andere Kin-
der, als sie diesen Vorgang beobachtet haben. Sie hatten Kupferdraht genom-
men: "Der hat nicht geklappt.” Sie holen den Kupferdraht heran; er ist mit
klarem, nicht erkennbarem Lack isoliert. Nachdem wir die Isolierung entfernt
haben, funktioniert dieser Stromkreis auch. Jetzt sind diese Kinder zufrieden.
Man muB8 sich einmal vergegenwirtigen, vor welchen gedanklichen Problemen
diese Kinder standen. Sie hatten beobachtet, dal bei anderen Gruppen Kupfer
geeignet ist. Die abisolierten Enden der Kabel waren ja deutlich zu sehen.
"Wir wollten dann sofort Kupfer nehmen, dann brauchten wir ja nicht darauf
rumbeiBlen”, sagt Christian. "Aber unser Kupfer funktionierte nicht." "Und-?"
Frank sagt: "Dann gibt es also ‘zwei Kupfer', das eine kann man fiir den Strom
gebrauchen und das andere nicht." - "Und wie ist das jetzt?" "Nun konnen wir
das Kupfer auch gebrauchen ..."

4.6 Auswertung der Erfahrungen anderer - anderswo gemacht

Nach einigem Hin und Her haben sich drei Médchen fiir den Nachbau eines
einfachen Stromkreises entschlossen. Als Leiter haben sie Draht genommeﬁ,
"von dem wir genau wuflten, dal er funktionieren wird". "Wieso wuBtet ihr
das?", fragt ein Kind aus der Klasse. "Ganz einfach, wir haben einen Draht
genommen - so einen, aus dem Biigeleisen - der muf} ja funktionieren, sonst
wire der ja nicht da drin gewesen."

Der Riickgriff auf den Draht im Biigeleisen ist eindrucksvoll. Diese Kinder
greifen auf die Erfahrungen anderer Menschen zuriick und verwerten sie. Sie
erkennen, daf} solch ein Draht einen elektrischen Strom leiten muB}, weil die-
ser Draht von Fachleuten, die Biigeleisen herstellen, benutzt wurde. Die Fa-
higkeit, die Erfahrungen anderer - anderswo gemacht - aufzugreifen, ist nur
mit Kindern méglich, die konkrete Lernsituationen und das unmittelbar Gege-
bene transzendieren und in ihren Wissensbestand aufnehmen. Bruner hat
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diese Fiahigkeit als “kumulativen Konstruktivismus” (1971, 18) herausgearbei-
tet.

4.7 Erkliirung eines Neuen, Unbekannten durch Vertrautes

Petra, die - wie oben dargestellt - sich erschreckt hatte, als "es auf der Zunge
so stark kribbelte", meldet sich und fragt noch einmal in der Gesprichsrunde:
Ist das immer so bei vollen Batterien, dafl die auf der Zunge kribbeln? Oder ist
das nur beim Ralph und bei mir 80?" Pause. - "Tut eine leere Batterie - ich
meine eine, die 'alle’ ist, gar nichts?" Ralph: "Das hab' ich dir doch gesagt!" Ich
werfe ein: "Hilft der Petra das jetzt weiter? Was miif3te sie eigentlich tun? Was
miiflten wir iiberhaupt alle tun, wenn wir Petras Frage beantworten wollen?"
Rasch ergibt sich die Antwort: "Alle miiflten eine Batterie, die ‘alt' ist und eine
neue nehmen und mit der Zunge an die Laschen gehen. Die alte Batterie
diirfte nicht kribbeln, die neue - volle - Batterie miifite sogar zwiebeln". Ich
brauche nicht zu bitten: Einige Kinder holen Batterien herbei, und die Probe
beginnt. Das Experiment wird durchgefiihrt und die Batterien werden nach
"leer” und "voll" sortiert. Ein Kind schligt vor, "zur Sicherheit” die Batterien
mit einer der in den einfachen Stromkreisen vorhandenen auszutauschen:
"Wenn dann das Birnchen brennt, dann wissen wir, daf3 die Batterien noch gut
sind, wenn nicht, dann sind sie alle" (gemeint ist "leer"). Dieser Vorschlag wird
an einigen Batterien durchgefiihrt und die "Zungenprobe" wird bestitigt.

Beachtenswert ist eine Bemerkung, die Angelika macht und die von den ande-
ren Kindern zuerst lediglich hingenommen wird, dann aber auch auf Ver-
stindnis stofit. Sie sagt: "Wenn das so ist, dann muB8 ja in der Zunge der Strom
geflossen sein.” - Pause - Zweifel auf den Gesichtern der anderen Kinder. An-
gelika bemerkt ihn und bessert nach: "Was in der Birne heifl macht, dafl es
hell leuchtet, das macht in der Zunge kribbelig oder tut sogar weh!"

Apel (1963, 152-172) spricht von einem "Leibapriori der Erkenntnis”, das hier
klar und deutlich zum Ausdruck kommt. Wagenschein stellt als eines der we-
sentlichen Funktionsziele naturwissenschaftlichen Unterrichts heraus, daf3
der Schiiler erfahren soll, wie man ein Neues, ein Unbekanntes durch ein Ver-
trautes erkliren kann (Wagenschein 1970, 251-262). Aber nicht nur das. Die
Kinder zielen von sich aus auf weitere wichtige Standards wissenschaftlichen
Denkens, so z. B. auf Intersubjektivitit mit der Anmerkung "...ist das nur
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beim Ralph und bei mir so?” - oder die Anregung, "zur Sicherheit” eine Batte-
rie in einen bestehenden Stromkreis einzubauen. Ich sehe hierin die Tendenz
des kindlichen Denkens, Erfahrungen von der leiblichen Vermittlung abzuls-
sen und zu verobjektivieren. Die Herstellung von Intersubjektivitit und Per-
sonenneutralitdt, der Vergleich und die Deutung der Phinomene, das Her-
stellen von Analogien sind hier grundlegende Ansitze fiir eben das
wissenschaftsverstindige Lernen innerhalb der Gruppe.

Spéter haben wir festgestellt, da Speichel kein reines, klares Wasser ist. Da-
nach haben wir eine Babyzelle in ein Becherglas hineingestellt und Essiges-
senz mit Wasser verdiinnt. An der Entstehung der Glasblidschen am Plus- und
Minuspol sowie an der allmihlichen Verschmutzung konnten die Kinder die
chemische Wirkung erkennen.

4.8 Die Lernepisode als Weg zur Wissenschaft

Deutlicher kann das Zusammenspiel des "Leibaprioris” der Erkenntnis und
des Motivs, Neues und Unbekanntes durch Vertrautes zu verstehen, sowie die
Suche nach Intersubjektivitit der Erkenntnis nicht dokumentiert werden, als
durch Angelikas AuBerungen und das dann folgende Handeln der Kinder.
Wagenschein spricht hier vom "Einzelkristall des Verstehens” (1971, 206) und
meint damit den "Urakt aller Naturforschung”. Die Kinder wollen das Unbe-
kannte oder Neue mit bereits Bekanntem verbinden. Unterricht, der so mit
den Kindern von der Sache ausgeht, die Sache der Kinder ist, ist damit
wissenschaftsorientiert. Die Erfahrungen und die in der Gruppe geleistete In-
terpretation - das wissenschaftsverstindige Lernen also - werden dann zu ei-
nem Weg in die Naturwissenschaften.

Jung hat in einer Analyse den Begriff der Lernepisode angedeutet. Episoden
haben situativen Charakter, Ahnlichkeiten in ihnen fallen doch immer wieder
auf (vgl. Jung, 1970, 84). Sie bieten Zugang zu wissenschaftlichem Denken,
"wenn sie mit dem ganzen Organismus erfahren werden kénnen." Jung stellt
hierzu fest: 1. "Auf Tatsachen und Zusammenhinge, die der Art nach von je-
dermann erfahren werden kénnen, muBl groSer Wert gelegt werden." 2. "Der
Unterricht muB jedermann den notwendigen bescheidenen Anteil an
wissenschaftlicher Produktion erméglichen, der Voraussetzung fiir
wissenschaftlichen Konsum ist, d. h. fiir die Aufnahme und Verarbeitung der
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wissenschaftlichen Information, die nicht auf eigener Arbeit, sondern auf der
Ubertragung durch Sprache und Bild beruht.” (1970, 13)

4.9 SicherungderErgebnisse

Die Kinder schauen sich die Schaltungen noch einmal an. Gleich, ob sie nun
einen Spielzeugmotor enthalten oder ob sie in Reihe oder parallel geschaltet
sind. Von Anja kommt folgende Feststellung. "Seht einmal: Bei dem einen
Stromkreis, wo die Birnchen wie auf einer Perlenschnur hintereinander sind
und bei dem alle Birnchen ausgehen, wenn man schaltet, leuchten alle Birn-
chen dunkler." Weil mehrere Stromkreise mit unterschiedlichen Birnchen in
Reihe geschaltet vorliegen, wirft Mehmet ein: "Immer mehr Birnchen, dann
dunkler." Anja bejaht und fahrt fort: "Bei den anderen Stromschaltungen sind
die Birnchen alle gleich hell zur gleichen Zeit."

Ich bitte die Kinder, die Stromkreise aufzuzeichnen. Fausto, einer der besten
Zeichner in der Klasse, bietet sich an, die Zeichnungen an der Tafel zu wie-
derholen. Seine Zeichnungen sind natiirlich naturalistisch, das Glihbirnchen,
die Batterie mit Namen, der Schalter, die Halterung und die Verkabelung
werden sorgsam dargestellt. Es entstehen drei Zeichnungen. Zu den Zeich-
nungen entwickeln die Kinder folgenden Text:

1. Stromkreis: Ein einfacher Stromkreis besteht aus einer Batterie, Klemmen,
zwei Kabeln, einem Schalter, einer Lampenfassung, einem Gliihbirnchen und
einem Motor.

2. Stromkreis: Mehrere Stromkreise kann man nebeneinander aufbauen wie
den einfachen Stromkreis, alle Birnchen leuchten gleich hell.

3. Stromkreis: Ein Stromkreis kann aus einer Batterie, Klemmen, mehreren
Kabeln (und Schaltern), mehreren Lampenfassungen und Glithbirnen aufge-
baut werden.

4. Je mehr Gliihbirnchen der Stromkreis hat, desto dunkler leuchten sie. Je
weniger Glihbirnchen der Stromkreis hat, desto heller leuchten sie. Am hell-
sten leuchtet ein Gliihbirnchen. Das ist dann der 1. Stromkreis.
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5. Zum Begriff der Lernsituation

5.1 Analyse des Lernprozesses innerhalb einer Situation

Eine bisher uniibertroffene Analyse des Lernens und der Denkakte innerhalb
von Problemsituationen liegt aus dem Jahre 1910 bei John Dewey (1951) vor:

Ein Glas wird in warmer Spiillauge gespiilt und dann kopfiiber auf eine Tisch-
platte gestellt. Nach kurzer Zeit treten an der Grenzfliche zwischen dem Glas
und der Standfliche Blasen aus. Hiufig kann man beobachten, daB das Glas
sich bewegt, wenn die Tischplatte ein wenig geneigt ist. Nach einiger Zeit
bleibt das Glas stehen und es bilden sich, anders als zuvor, an der Innenwand
des Glases Blasen. Man kann teils auch beobachten, wie die zuvor auBlen be-
findlichen Blasen verschwinden und gleichsam sich neu im Innenraum bilden.

Dewey nennt das Phidnomen der Wiarmeausdehnung von Gasen, beriihrt die
Fragen der Bliaschenbildung seifiger Fliissigkeiten, spricht die Wechselwir-
kung zwischen der Seifenlésung, der Zimmerluft, dem Glas und der darin ein-
geschlossenen Luft an, bespricht das Phinomen der Erwdrmung und Abkiih-
lung des Glases in der Lauge bzw. an der Luft und l6st das Problem, das ihm
in dem alltdglichen Phidnomen bewuBt wird. SchlieBlich wiederholt er den
Versuch, denn nur das, was wiederholbar ist, ist auch erlernbar.

Dewey unterscheidet 5 Schritte bei der Losung von Problemen:

1. Man begegnet einer Schwierigkeit; diese versetzt einen in den Zustand des
Zweifels, der kognitiven Verwirrung oder der Frustration.

2. man lokalisiert und prézisiert das Problem: der Handelnde versucht, alle
zur Losung notwendigen Variablen zu erfassen und die Liicke zu finden, die
das Problem darstellt; man sucht nach einer Idee, um Ordnung in ein Chaos
zu bringen, Widerspriiche zu erfassen oder unzureichende Zielvorstellungen
zu verbessern.

3. Man sucht nach einem Ansatz zu einer Losung: die eigene kognitive Struk-
tur wird nach méglichen Lésungen befragt; dabei werden Wissen und Kénnen
neu auf den Losungsversuch hin organisiert. Hypothesen mit Losungsrele-
vanz, erfolgversprechende Ordnungsversuche und Vereinfachungen formuliert

4. Man entwickelt den Lésungsansatz weiter und untersucht seine Konse-
quenzen: der Losungsansatz wird nach und nach daraufhin untersucht, ob er
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geeignet ist, bestehende Unklarheiten zu beseitigen, zu komplizierte Struktu-
ren zu vereinfachen, Redundanzen zu vermeiden oder klaffende Liicken zu
fiillen.

5. Man beobachtet weiterhin und versucht, die Losung experimentell zu erpro-
ben. Man gliedert die Problemlésung kritisch in die eigene kognitive Struktur
ein, versteht sie als sinnvolle Lésung, die am gegenwirtigen Problembeispiel
ausprobiert wird. Die bewéhrte Losung wird auf weitere Exempel des gleichen
Problemtyps angewendet.

Plastischer kann der Zusammenhang von Situation und Denklernen nicht
dargestellt werden.

Weil der Situationsbezug in gleicher Weise fiir die Bewiltigung alltéiglicher
Lebenslagen, fiir wissenschaftliches Arbeiten und fiir das kindliche Lernen so
wichtig ist, muf} der Sachunterricht Situationen in der Lebenswirklichkeit be-
ricksichtigen.

Ich differenziere im folgenden Lernsituationen nach folgenden Dimensionen:

subjektiv-erlebnishafter, inhaltlich-objektiver, kognitiv-struktureller und sitt-
lich-sozialer Gehalt bzw. Aspekt der Werteerziehung,

wobei die Dimensionen eng miteinander verkniipft sind.

5.2 Der subjektiv-erlebnishafte Gehalt einer Lernsituation

Kinder hatten gelernt, wie ein Thermometer funktioniert. Ihnen war also das
Grundphédnomen der Wirmeausdehnung bei Flissigkeiten geldufig. Diesem
Grundphidnomen wurde nun nachgegangen, zuerst bei der Luft. Nicht wenige
Kinder kopierten zuerst das Thermometer. Sie wollten beobachten, wie sich
die Luft im Thermometer ausdehnt. Natiirlich sieht man nichts, wenn man ein
lediglich mit Luft gefiilltes Thermoskop in warmes Wasser hiilt.

"Luft dehnt sich nicht aus!" war die SchluBfolgerung vieler Kinder: "Weil man
sie ja nicht sehen kann!"

Popper stellt zu solchen Situationen fest: "Um ein Problem zu verstehen, muf3
man wenigstens einige der einleuchtenderen Losungen ausprobieren und her-
ausfinden, daB sie falsch sind; so wiederentdeckt man also, daB es da eine
Schwierigkeit gibt, - ein Problem. Um eine Theorie zu verstehen, muf3 man zu-
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erst das Problem verstehen, zu dessen Losung die Theorie entworfen wurde,
und dann muBl man sehen, ob das dieser Theorie besser gelingt als einer der
naheliegenderen Losungen. Um ein schwieriges Argument (...) zu verstehen
(...) muBl man die Arbeit selbst tun und dabei genau beobachten, was unbewie-
sen vorausgesetzt wird." (1982, 70 f.)

Die o. g.. Behauptung stieB ganz in diesem Sinne bei anderen Kindern auf Wi-
derspruch. "Das ist ja gar kein Grund, da man sagen kann, Luft dehnt sich
nicht aus, nur weil man sie nicht sehen kann! Vielleicht kann man Luft doch
sehen, dann wiirde man das ja genau begucken konnen, ob Luft sich nun aus-
dehnt oder nicht." So lautet die Gegenwendung.

Die Klasse - es handelt sich um ein drittes Schuljahr - sucht nun nach Phéno-
menen, an denen man Wirkungen der Luft beobachten kann. Die Kinder fin-
den Bewegungen von Biumen, Staub, Bldttern.., sie nennen das Rauschen der
Bidume, Tone von Blasinstrumenten, Floten, Orgeln.., den Fahrradschlauch,
den Autoreifen, die Seifenblase, die Luftblase unter Wasser. Ich frage : "Nun,
wie ist das mit der Luft?" - "Jetzt dehnt sie sich aus, man kann ja jetzt was se-
hen", kommt als Antwort. Die Kinder entwickeln eine Fiille von Versuchs-
ideen.

Norman: "Ich nehme einen Eimer und klebe ein Stiick Butterbrotpapier dar-
auf - so oben auf dem Rand - herum - aber ganz fest und dicht. Dann nehme
ich den Eimer mit der Luft drin mit in die Badewanne. Das Wasser ist ja heif3 -
und driicke dann den Eimer mit mir zusammen in die Badewanne. Wenn dann
das alles heifl wird - und die Luft auch -, weil sie dicker wird, dann macht das
Papier "peng!" Er machte den Versuch - ich ebenfalls. Wir konnten beide fest-
stellen: das Butterbrotpapier war zerrissen. Wir hatten unsere Arbeit selbst
gemacht und konnten die zerrissenen Membranen als "Beweismaterial” dar-
bieten. Andere Kinder kamen einige Tage spiter - auch sie hatten ihre Arbeit
getan. Manche Psychologen werden hier Nachahmung oder "Modellernen” in-
terpretieren. Im Kontext ihrer Sichtweise mag das richtig sein, didaktisch-
pidagogisch ist auch das Nachschopfen eben wichtig und richtig. Marion
schreibt: "Dehnt sich die Luft aus, wenn man sie warm macht?" und nennt
dann folgende Materialien: "Luftballon, Puste, Herd und Kiihlschrank." Das
Versuchsergebnis antipiziert sie wie folgt: "Ich nehme einen Luftballon und
puste ihn voll, Puste ist ja Luft. So sperre ich die Luft ein. Dann stecke ich den
Luftballon in den Herd - Backofen (beides durchgestrichen) - Kiithlschrank und
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warte so vielleicht eine Stunde. Wenn ich dann den Ballon herausgenommen
hab, dann muB er kleiner geworden sein. Wenn er nicht kleiner geworden ist,
dann - (hier wird das Schriftbild undeutlich, es folgen durchgestrichene Satz-
fragmente wie: "Ich beantworte die Frage, der Ballon ist dicker - nein - diinner
geworden die Luft macht das nicht mit, die muB} ja mehr geworden sein, das
klappt nur ...) - ich weiBl nicht mehr weiter ..." (Das Schriftbild und die Kritze-
leien driicken Verzweiflung aus).

Ich finde das sehr beeindruckend, das Kind legt eine kreative Versuchsidee
vor. Entscheidend ist hierbei nicht, dal es sich keine Gedanken macht hin-
sichtlich des Verhaltens der Gummihaut bei Abkiihlung, sondern, daf3 es den
Versuch macht, einen neuen Sachverhalt "Ausdehnung der Luft" auf einen an-
deren, der als bewiesen gelten kann: "Ausdehnung von Fliissigkeiten", zu-
riickzuftihren und daB3 es dabei einen verniinftigen Handlungsplan hat. Das
Kind will das Neue und Unbekannte durch etwas Vertrautes erkliren. Wagen-
scheins Vorstellungen werden hier in priagnanter Weise deutlich.

Diesen Gedankengang konnte es aufgrund einer unbewuBten Anderung seiner
Versuchsidee dann nicht mehr bis zu Ende denken. Im Gesprich konnte ich
folgendes herausfinden: Es hatte den Versuchsplan zu Beginn auf Erwarmung
der Luft in einem Backofen zentrieren wollen. Es ist ihm aber zwischendurch
eingefallen, da Gummi bei der Beriihrung mit dem hei8en Backofen "kaputt”
geht. Daraufhin habe es zeigen wollen, daBl Luft sich bei Abkiihlung zusam-
menzieht. "Das hab' ich nicht mehr hingekriegt!" Marion muBlte also die Arbeit
selbst tun und dabei genau beobachten, was unbewiesen und vorausgesetzt ist
oder welche Voraussetzung veridndert wird. Die Freude des Kindes ist kaum
zu beschreiben, als im Gesprich herausgearbeitet wurde, daBl seine Idee gut
und tauglich war, daB der Versuch klappen wiirde.

Der subjektiv-erlebnishafte Gehalt der Lernsituation liegt in der Bemiihung
und der Spannung, Antworten auf selbstgestellte Fragen zu finden: Das Pro-
blembewuBltsein und der Widerstand, den der Sachverhalt bietet, sind die
subjektiv-erlebnishaften Erfahrungen. Hier liegt die subjektiv-exemplarische
Bedeutsamkeit des Sachverhaltes. Ganz deutlich ist das erkennbar: Das Mad-
chen hat einen brauchbaren, richtigen Handlungsplan entwickelt, kommt mit
ihm aber nicht klar. Das ist durchaus schmerzhaft. Das Kind gerit in eine
scheinbar aussichtslose Situation. Das Gefiihl der Erlésung und der Freude,
doch mit eigenen Mitteln richtig gedacht zu haben, zihlt dann ebenso zu dem
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so wichtigen "subjektiv-erlebnishafien” Gehalt der Situation. Dieses Gefiihl er-
zeugt dann auch den Mut zu weiteren autonomen Entdeckungen, weil die Be-
lohnung des Lernens intrinsisch erfolgte.

5.3 Der inhaltlich-objektive Gehalt einer Lernsituation

Den inhaltlich-objektiven Gehalt sehe ich zum ersten in der Tatsache, da3 die
Kinder etwas ganz Naturwissenschaftliches tun. Sie versuchen, ein neues Pha-
nomen auf ein altes zuriickzufiithren bzw. sie versuchen, ein bewdhrtes Experi-
ment auf ein neues Problem anzuwenden und ein "analoges" Phinomen zu
produzieren. Da es nicht allen Kindern sofort gelingt, einen brauchbaren Ver-
such zu konzipieren, suchen sie nach Phinomenen, die Beweise liefern konn-
ten. Hier wird also die naturwissenschaftliche Methode zum Inhalt, zum in-
haltlich-objektiven Gehalt der Lernsituation. Nicht zuletzt aber zihle ich die
erworbene Kenntnis des Grundphinomens der Ausdehnung von Gasen zum
inhaltlich-objektiven Gehalt der dargestellten Situation.

5.4 Der kognitiv-strukturelle Gehalt einer Lernsituation

Den kognitiv-strukturellen Gehalt solcher Situationen erkenne ich darin, dal
die Kinder Handlungspline - Versuche - konzipiert haben, deren strukturelles
Geriist z. B. ist:

Ich habe eine Frage.

Was beantwortet mir die Frage?

Was mupf ich tun, um das zu machen ?
Ich tue das, was ich geplant habe.
Ichstelle ein Ergebnis fest.
Ichvergleiche und beantworte die Frage.

oder

Gerdite und Materialien gebrauchen

Funktion und Zwecke beobachten
suchen

; * Anwendungen finden

Zweck - Mittel - Relationen untersuchen.

(Soostmeyer 1978, 219)

Diese gesamte Grundstruktur ist das, was erhalten bleiben wird. Nach Aebli
entstehen die "Drehbiicher" (1983, S. 185) oder Handlungsschemata. Diese



214 Soostmeyer: Das Zusammenleben im Sachunterricht

sind: "(1)... als ganze gespeichert, (2)... daher reproduzierbar und (3)... auf
neue Gegebenheiten... iibertragbar.”

5.5 Der sittlich-soziale Gehalt einer Lernsituation oder der
Aspekt der Werteerziehung

Welches Wissen vermittelt der Sachunterricht? Impliziert dieses Wissen auch
den Aspekt des sittlich-sozialen Gehaltes? Ein schones Beispiel zu diesem
Aspekt habe ich darstellen kénnen. Eine Gruppe hatte die Parallelschaltung
von anderen Kindern iibernommen (siehe oben). Zuallererst zeigten mir diese
Kinder die Anordnung, von der sie gelernt hatten. Sie geben nicht vor, die ge-
lungene Losung selbst gefunden zu haben; sie sind redlich. Dieses Beispiel
zeugt eindeutig von sittlichem und sozial verantwortlichem Verhalten. Die Kin-
der sahen sich ihren Mitschiilern als Urhebern der Losung verpflichtet. Unter
dieser Sicht fasse ich die o. g. Bemiithungen der Kinder schirfer: Auch das
Ringen darum, Aussagen und Ergebnisse von Versuchen "sicher" zu machen,
sie der Kritik zu stellen, von den individuellen sensorischen Erfahrung abzu-
l6sen und in eine intersubjektiv nachpriifbare Versuchsanordnung “zur Si-
cherheit” hineinzustellen, bedeutet doch Zusammenleben verwirklichen zu
wollen, in dem Freiheit, Sicherheit, Geborgenheit, gegenseitige Akzeptanz,
Vertrauen und VerldBlichkeit herrschen: Das gilt nicht nur fiir mich sondern
auch fiir andere und dies nicht nur heute, sondern auch weiterhin. Ein jeder
kann das mitvollziehen.

Um diese Dimension von Lernsituationen an einem Beispiel zu erldutern, gehe
ich auf einen Unterricht iiber die Thematik Arbeitsstidtten und Berufe in ei-
nem 2. Schuljahr ein. Das Projekt fand in einer Ortschaft statt, in der eine
groBe Tapetenfabrik und eine Druckerei angesiedelt sind. Die Lehrerin gibt
den Kindern bei der Entwicklung der eigenen Handlungspline keine Vorga-
ben. Vielmehr 148t sie ihnen die freie Wahl von Gegenstinden aus einer
Gruppe verschiedenartiger Materialien. Es ist nun beeindruckend zu sehen,
wie sie Handlungsplidne entwickeln. Hierbei werten sie ihre vorausgegangenen
Lernerfahrungen geschickt aus. Die Papprollen, Korken, Gummiwalzen, Ma-
trizen (Umdrucker), Bindfiden, Pinsel, Messer, die diversen Farben, Kleber
und das Papier fordern zu Diskussionen auf: "Damit kann man noch nichts
machen. Wir miissen daraus Werkzeuge machen. Wie die in der Fabrik, die
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haben ja auch so was!" - "Ich will Muster haben und die drucken. Dazu nehme
ich Gummirollen."

Es bilden sich vier Gruppen, die unterschiedliche "Druckwerkzeuge und Me-
thoden” entwickeln wollen. Unter Hilfestellungen erstellen die Gruppen fol-
gende Werkzeuge:

a) Papprollen (sie stammen von Wollkniulen) werden mit Wollfiden um-
wickelt. Die Wollfdden werden festgeklebt. Durch Abrollen dieser zuvor mit
Farbe getriankten "Druckerrollen” entstehen farbige Streifenmuster.

b) Papprollen (wie oben) werden mit Mustern, z. B. Blumen und farbigen Ster-
nen, bunt bemalt. Durch Abrollen unter leichtem Druck werden die aufgemal-
ten Muster auf das Papier einzeln iibertragen.

¢) Korken werden mit dem Messer bearbeitet, so daB3 auf den Stirnfldchen ein
Muster entsteht. Die Muster werden in Wasserfarbe getaucht und abgedruckt.

d) Matrizen fiir den Umdrucker werden mit Mustern versehen, mit Hilfe des
Umdruckers werden die Umdrucke vervielfiltigt. Die A4-Bliatter werden auf
Tapete geklebt.

e) In eine Gummiwalze werden Muster geschnitten. Durch Abrollen von vor-
her aufgetragener Farbe auf Papier entstehen Muster.

In einem ersten Durchgang wenden die einzelnen Gruppen ihre "Werkzeuge"
an. Sie beseitigen Schonheitsfehler bzw. verbessern die Muster. Ferner treffen
die Kinder Verabredungen fiir Arbeitsteilungen innerhalb der Gruppe. Nach-
dem die Kinder die Arbeitsanleitung auf den "Begriff" gebracht und ein wenig
spéter auch ihre speziellen Druckverfahren erprobt haben, wird ein Wettstreit
veranstaltet.

- Die Gruppe, die mit der Gummirolle arbeitet, geht streckenweise zu hastig
vor. Die farbtriefende Rolle wird zu schnell vorangetrieben und gleitet iiber
das Papier. Es entstehen Schlieren, aber keine Muster. "Die konnen wir ver-
gessen, die Tapete ist nicht richtig! Geh langsamer! Die Rolle rollt nicht!
Tauch doch nicht so tief ein, du platschst ja die Tapete voll!"

- Die Kindergruppe, die mit Korkstempeln arbeitet, hat ein arbeitsteiliges Ver-
fahren entwickelt: Vier Kinder stempeln mit je zwei Stempeln, wohingegen
zwei die Tapete langsam hin- und herziehen.
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- Geradezu virtuos arbeiten die Kinder, die auf ihre Papprollen Wollfiiden ge-
klebt haben, diese nun mit Wasserfarben trinken und dann eine Lineatur zu
Papier bringen.

- Sehr viel sorgfiltiger miissen die Kinder vorgehen, die Blimchen und Figu-
ren auf ihre Rollen gemalt haben und diese nun einzeln auf die Tapete ab-
rollen. Nach dem Abrollen sind sie gezwungen, neu zu bemalen, um neu abzu-
rollen. Dieser langwierige und arbeitsintensive Prozef3 bringt wunderschéne
Unikate.

- Die Gruppe, die mit dem Umdrucker arbeitet, erzeugt durch rasches Arbei-
ten hohe Stiickzahlen. Ein Kind hebelt so schnell es kann, dann wird es abge-
16st usw. Sorgfiltig achten weitere Kinder darauf, dafl immer genug Papier im
Vorratsbehilter ist - Leerlauf soll ja nicht entstehen.

Die Kinder beginnen mit dem Vergleich ihrer Methoden und entwickeln Krite-
rien zur Bewertung ihrer Druckerzeugnisse, die zu einer sehr sorgsamen Be-
trachtungsweise und, wie spiter zu sehen sein wird, zu einem Paradigmen-
wechsel bei der Bewertung der Arbeit und des Wettbewerbs fiihren. Das
Ganze geschieht véllig einvernehmlich. Die Kinder gehen héflich und freund-
schaftlich miteinander um und kommen zu unterschiedlichen Kriterien und zu
abwégenden Urteilen tiber die einzelnen Druckverfahren.

- Die geringste Anzahl hat die Gruppe erreicht, die die Papprollen einzeln be-
malte.

- Darauf folgt die Gruppe, die Papprollen mit Wollfiden beklebt hatte.
- Diese Gruppe wird gefolgt von der Gruppe, die mit Korkstempeln arbeitete.

- Gro3e Mengen von Tapeten sind von der Gruppe hergestellt worden, die mit
der Gummiwalze gearbeitet hat.

- Die Matrizengruppe zihlt einfach die Anzahl der Muster auf einem Blatt und
multipliziert diese mit der Anzahl der Blitter, sie hat bei weitem das meiste
Papier bedruckt.

Einige Kinder entwickeln ein Schitzverfahren: Sie messen eine Fliche von ca.
20 cm x 20 cm aus und zidhlen die darin befindlichen Stempeldrucke. Danach
legen sie diese Fliche auf die bedruckten Tapetenstiicke, klappen und
verschieben sie so oft, bis die gesamte Produktion erfafit ist. Die Gesamtanzahl
der Stempelabdrucke wird durch Multiplikation errechnet.
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Nicht nur die mathematische Operation iiberzeugt hier, sondern auch die
kommunikative Kompetenz der Kinder, die die anderen Klassenkameraden
von der Brauchbarkeit ihrer Methode des Schitzens iiberzeugen konnten. Man
bedenke hier angesichts dieses Paradebeispiels fiir den inhaltlich-objektiven
Gehalt der Lernsituation: Es handelt sich um achtjidhrige Kinder eines zwei-
ten Schuljahres!

Die Kinder, die das Schitzverfahren entwickelt haben, handeln mit den ande-
ren Kindern der Klasse ihr Verfahren aus, dabei darf "jeder alles sagen, er ist
nur verpflichtet, zur Sache zu reden und sich dabei zu bemiihen, da8 ein jeder
ihn versteht". Die Losung kommt wie folgt zustande: Die Umdrucker-Gruppe
hatte lediglich A4-Blitter bedrucken kénnen und muBite nun diese Blitter auf
Tapetenrollen aufkleben. Dieses Verfahren brachte die Kinder dazu, eine Fli-
che zur Grundlage zu nehmen. Sie modifizierten ihre Einheitsfliche so lange,
bis sie eine zufriedenstellende Abdeckung aller Stempelabdrucke erreichten.

Alle Kinder hatten auf "Sieg" gearbeitet, die Mengenfertigung war das Krite-
rium - dieses dndert sich. Ein Junge aus der Walzengruppe stellt dazu fest:

"Wir haben zwar eine Menge geschafft, aber auch viel geschmiert." "Schéner
haben die Korkstempler und die Rollgruppe was fertiggebracht." - "Eigentlich
miissen die als Sieger gelten, denn das ist ja schoner und auch schwerer zu ma-
chen.” Dieses Argument wird von den anderen angenommen. Kinder geben
den Sieg, den sie hatten, von sich aus ab in Respekt vor den Leistungen der
Mitschiiler. Hier ist m.E. ein soziales Miteinander, Respekt vor den Leistun-
gen anderer, Zuriicknahme der eigenen Leistungen, auf die man auch stolz
sein konnte, durch die Kinder selbst geschehen. Sittlich-sozial und in bezug
auf die Werteerziehung im Sachunterricht hat der handlungsorientierte An-
satz den Kindern die Moglichkeiten der eigenen Entscheidung zur Akzeptanz

der Leistungen anderer eroftnet.

6. Schlulbemerkungen

Ich hoffe, gezeigt zu haben, daB ein erfahrungsoffener, handlungsorientierter
und situationsbezogener Unterricht beim Kind Aktivitdten und Krifte frei-
setzt, die zu "wissenschaftsverstindigem Lernen" fiihren konnen.
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Analysiert man die o. a. Lernsituationen, dann erscheint die Feststellung be-
rechtigt, daB diese den Forderungen Wagenscheins nach wissenschaftsver-
stindigem Lernen entsprechen. "Wissenschaftsverstindiges Lernen" geschieht
in Formen des Zusammenlebens von Lehrern und Kindern, in denen jedes
Gruppenmitglied alles zur Sache beitragen kann. Begriffe, Handlungen und
Methoden entspringen dem Ringen um Antworten auf Fragen. In dieses so-
ziale Geschehen ist auch der Lehrer verflochten. Wagenschein macht die Posi-
tion des Lehrers unter einem Hinweis auf Pascal deutlich: In den Abhandlun-
gen iiber die "Kunst zu iiberzeugen", heilt es, da man das, "wovon man ...
liberzeugen wolle, man die Person beriicksichtigen muB}, die man iiberzeugen
will, daBl man ihren Geist und ihr Herz kennen muB}, und wissen, welche Prin-
zipien sie anerkennt, welche Dinge sie liebt". Das Zusammenleben von Kin-
dern, Lehrerinnen und Lehrern akzeptiert das Fragerecht der Kinder. Kindli-
ches Handeln ist mehr als bloBes Tun oder die unreflektierte Anwendung ir-
gendwelcher Methoden und Verfahren. Es ist Ursache fiir das Denken und fiir
Erkenntnis schlechthin.

Ich denke auch, daB die Schiilerleistungen auch den Zieldimensionen des ex-
emplarisch-genetischen und sokratischen Lehrens und Lernens, so wie Wa-
genschein es konzipiert hat, entsprechen.

Walter Kohnlein hat den Katalog der Funktionsziele von Wagenschein (1970,
251-262) auf die Bediirfnisse des Sachunterrichts iibertragen. Ich zitiere ab-
schlieBend Kéhnlein (1991, 120-122) und stelle fest, da3 der hier dargestellte
Unterricht alle Funktionsziele des Sachunterrichts erreicht, indem er die Kin-
der erfahren lie8,

(1) daB Sachverhalte in verschiedener Weise dargestellt werden kénnen,
- durch Handlungen (z. B. Gesten, Experimente und Proben - M. S.);
- in Zeichnungen, Bildern, Graphiken, Karten;
- sprachlich und mit (mathematischen) Zeichen;

(2) daB man zwischen bloBem Meinen oder Vermuten und abgesichertem
Wissen sowie zwischen Wissen und Verstehen unterscheiden mu8;

(3) wie man eine Vermutung iiberpriifen kann (beobachten, untersuchen,
probieren, befragen, nachschlagen);

(4) wie man einen (einfachen) Versuch (als Frage an die Natur) ausdenkt,
ausfiihrt und auswertet;
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(5) daB durch geeignete Methoden Sachverhalte intersubjektiv feststellbar
sind;

(6) daB ein wichtiges (bedeutsames) Thema vielfdltige Zusammenhinge hat,
welche die Fiacher verbinden (z. B. in einem Projekt);

(7) daB man aus einem umfassenden Zusammenhang ein bestimmtes Teil-
problem herausgreifen und isoliert untersuchen kann und muB, um in der
Gesamtfrage weiterzukommen;

(8) daB man (in der Gruppe) mit anderen fruchtbar zusammenarbeiten und
sich gegenseitig helfen und ergénzen kann;

(9) daB eine griindliche und sorgfiltige Arbeit zu innerer Befriedigung fiihrt,
und daB forschendes Lernen Freude macht;

(10) daB Lernen zu Selbstéindigkeit und Kompetenz fiihrt.
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KINDER IM UMGANG MIT EINER LITERARISCH
VERMITTELTEN WIRKLICHKEIT DES ZUSAMMENLEBENS

Gisela PUTHZ, Freie Universitdit Berlin

Einleitung

In meinem Beitrag geht es mir, als Vertreterin des Lernbereichs Deutsch, um
den Anteil der Literatur an der Lebensbewiltigung und damit gleichzeitig um
die Verflochtenheit des Deutschunterrichts (fiir den der literarische Bereich
reprisentativ ist) mit dem Sachunterricht.

Die vorgesehenen Texte (Kinderbiicher und Kindergedichte, aber auch ein-
zelne iber dieses Lebensalter bereits hinausweisende lyrische Beispiele)
zeichnen in unterschiedlicher Weise, freundlich, schonungsvoll einerseits, un-
beschénigt, krafl andererseits, das Bild der inneren und duBeren Wirklichkeit
des Kindes. Indem sie von Identitdtsfindung, Miteinanderleben, Auenseiter-
sein, dem menschlichen Umgang mit der Natur, von Umweltzerstérung und
Krieg handeln, ist der Bezug zum Tagungsthema gegeben.

Samtliche Beispiele waren bereits Gegenstand des Unterrichts in Grund-
schulklassen und haben entsprechende Reaktionen, Vorginge in Kindern aus-
gelost (Identifikation mit einem Text, aber auch Verunsicherung, Abwehr), die
deutlich machen kénnen, inwieweit eine bestimmte Wirklichkeitsdarstellung
noch zumutbar, verantwortbar ist, und wie sorgsam, behutsam der Unter-
richtende bei der Textauswahl vorgehen muB. Solche Begegnungen zwischen
Kind und Literatur, wie ich sie in der Schule sowie in einer auerschulischen
Kindergruppe selbst beobachtet, erfahren habe, mochte ich wiedergeben und
ein Stiick weit interpretieren.
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Es sind quasi "Geschichten" aus dem Schulalltag. Giinther Bittner hat in einer
sehr eingiingigen Formulierung Piddagogik bezeichnet als 'die Gesamtheit aller
Geschichten iiber Kinder und Erzieher, die ihm verfiigbar sind, und die Ge-
samtheit der Gedanken, die er sich iiber diese Geschichten gemacht habel:
eine sicher eigenwillige, nicht ganz iibliche begriffliche Umschreibung von
Pidagogik (Pddagogik als "erzihlende" Wissenschaft verstehend), die ich auch
meinem Vorgehen zugrunde gelegt habe.

Literatur und Wirklichkeit - eine Einstimmung

"Die Amsel fliegt auf.

Der Zweig winkt ihr nach." (Arnfried Astel: Die Amsel)

- ein ganzer Lebenszusammenhang ist in zwei Sidtzen eingefangen. Hier an-
kniipfend lieBe sich allgemein sehr viel sagen iiber das Verhiltnis von Litera-
tur und Wirklichkeit:

iber Literatur, die Wirklichkeit in duBlerster Pridgnanz wiedergibt, sie aber
nicht nur abbildet, keine Wirklichkeitsverdopplung darstellt, sondern eine
spezifisch subjektive Sicht auf Wirklichkeit ist - die Akzente setzt, weglaft,
aber auch hinzudichtet, verfremdet, mit Ubertreibungen arbeitet und ein ei-
gentiumliches Verhiltnis zur Zeit hat: Sie durchbricht den geradlinigen zeitli-
chen Ablauf durch Riickgriffe, Vorwegnahmen und kann dabei Wirklichkeit
ins Grenzenlose iiberschreiten, sie greift einen bestimmten Augenblick aus
dem zeitlichen Flull heraus und hilt ihn fest, verleiht ihm Dauer. Die Litera-
tur steht zwischen Welt und Mensch (in diesem Falle Welt und Kind), breitet
Lebensentwiirfe aus, die der Mensch annehmen kann, nicht muB}, und dient
gleichzeitig der Welt, der auflermenschlichen Welt, indem sie sie vor dem di-
rekten Zugriff des Menschen bewahrt. Denn Literatur bedeutet Handeln in
der Imagination, niemals direkte Handlungsanweisung, zumindest Innehal-
ten, ein Hinauszégern des Handelns (diese Abstinenz vom Handeln ist viel-
leicht nicht unwichtig in einer Welt, die unter menschlichen Eingriffen leidet
und Schaden genommen hat). Noch andere Charakteristika lie8en sich auf-

1 G. Bittner: Zur psychoanalytischen Dimension biographischer Erzédhlungen. In: D. Baacke,
T. Schulze (Hg.): Aus Geschichten lernen. Zur Einibung pédagogischen Verstehens. Ju-
venta: Weinheim 1979, S. 125.
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zdhlen, doch méchte ich alle weiteren Beschreibungen, wie Literatur?2 Wirk-
lichkeit faBt, auf die Textbeispiele beziehen.

Die unterrichtlichen Beispiele

"In der Minute, die jetzt ist ..."

Literatur hilt einen Lebensaugenblick fest - sagte ich zuvor. Ein bekanntes
Kindergedicht ("In dieser Minute" von Eva Rechlin) beginnt in dieser Weise: In
der Minute, die jetzt ist ... Hier miiBte man einen Augenblick innehalten,
iiberlegen: Was konnte bei uns/ anderswo gerade geschehen (in dieser Minute)
- desgleichen geschah in einer vierten Klasse. Die Kinder notierten ihre Ein-
falle.

In der Minute, die jetzt ist -

Und die du gleich nachher vergift,
Geht ein Kamel auf allen vieren

Im gelben Wiistensand spazieren,

Und auf dem Nordpol fillt jetzt Schnee,
Und tief im Titicacasee

Schwimmt eine lustige Forelle.

Und eine hurtige Gazelle

Springt in Agypten durch den Sand.
Und weiter weg im Abendland
Schluckt jetzt ein Knabe Lebertran.
Und aufdem grofen Ozean

Fédhrt wohl ein Dampfer durch den Sturm.
In China kriecht ein Regenwurm

Zu dieser Zeit zwei Zentimeter.

In Prag hat jemand Ziegenpeter,

Und in Amerika ist wer,

Der trinkt grad seine Tasse leer,

Und hoch im Norden irgendwo,

Da hustet jetzt ein Eskimo,

Und in Australien - huhu -

Springt aus dem Busch ein Kédnguruh.
In Frankreich aber wéchst ein Baum

2 Literatur hier im engeren Sinne als Fiktion mit eigener Gegenstiindlichkeit verstanden,
nicht auf alles Gedruckte ausgedehnt.
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Ein kleines Stiick, man sieht es kaum,
Und in der grofen Mongolei

Schleckt eine Katze Hirsebrei.

Und hier bei uns, da bist nun du

Und zappelst selber immerzu,

Und wenn du das nicht tétest, war
Die Welt jetzt stiller als bisher!

Ein Kindergedicht - offenkundig eigens fiir Kinder geschrieben: eine Reihung
von Belanglosigkeiten, gewollt kindertiimlich, auch in der Sprache / dem Reim
(huhu - Kinguruh'), mit der allzu oft anzutreffenden Unterschitzung des
Kindes?

Oder doch ein wenig mehr?
Betrachten wir die Reaktionen der Kinder:

SpafBl beim Zuhiren, offenbar angetan von den nicht erwarteten Einféllen, von
Wortern wie Titicacasee -

Uberraschung, wie sehr das Gedicht im Kontrast zu eigenen Einfillen (in die-
ser Minute) steht:

Zwar war der Nahraum der Kinder (was Vater, Mutter gerade tun kénnten ...)
noch halbwegs friedlich, aber die Ferne, die ferne Welt hatte unheile Vorstel-
lungen ausgelost: Flugzeugabsturz, Flugzeugentfithrung, Reaktorunfall, ein
Kind in Afrika verhungert ...

Ein kldrendes Gespriach "Sind die Ereignisse im Gedicht dagegen unwichtig,
nicht erzdhlenswert?" ergab:

eigentlich nicht: essen, trinken, wachsen - sich bewegen (kriechen, gehen,
springen, schwimmen), aber auch krank sein, husten, das alles gehort zum
Leben. (Die Erkldrung der Studentin, daB zur Zeit, als die Autorin Kind war,
Lebertran einzunehmen, eine eklige Angelegenheit war, lie auch diese Zeile
in ihrem Gewicht verstehen.)

Aber die letzten vier Zeilen, was bedeuten sie?

MutmaBungen der Kinder: "Sicher ist gemeint, wir sollen nicht soviel zappeln”
- damit korrespondiert folgende AuBerung eines Kindes (nachdem man festge-
stellt hatte - mit Nachdruck und fast vorwurfsvoll: "13 mal und!"): "Die Dame
(Eva Rechlin) will uns sicher zeigen, da wir nicht immer 'und’ schreiben sol-
len" (ein Zeichen, wie sehr die Kinder in Texten Belehrung erwarten, Texte
vielleicht schon verschult sind). Dann jedoch kam der Zweifel: "Aber schreibt
man zu diesem Zweck extra ein ganzes Gedicht - und noch dazu ein so sché-
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nes?" ...

und allmihlich (unter Assistenz der Studentin) ein Begreifen (zunichst fast
ungldubig): Da ist tatsidchlich jemand, der das Kind in all seinen LebenséuBe-
rungen (verdichtet in dem Bild des Zappelns) bejaht, sogar die Welt fiir &rmer
(nicht fiir die beste aller méglichen Welten) hielte, wenn dieses Kind in seiner
Lebendigkeit fehlte (jedes Kind ist mit dem lyrischen Du gemeint): eine iiber-
wiltigende Botschaft an das Kind in einer Welt, die so wenig fiir das Kind ein-
gerichtet scheint, in der das Kind in seinen LebensiuBerungen stindig ein-
geschrinkt, beschnitten wird - das Kleine, Machtlose so leicht iibersehen wird.

Hier fiigen sich all die anderen Passagen des Gedichts ein: das Lebendigsein
anderer Lebewesen (bisweilen kaum spiirbar wie das Wachsen eines Baumes),
die Lebensvorginge, die auf den letzten Vierzeiler (das lebendige Kind) vorbe-
reiten. Nicht zufillig treten Verben gehiuft auf, Bewegung anzeigend, Verben
in der Zeitform der Gegenwart, was Vergegenwirtigung (zeitlich und auch
raumlich), die Nihe des Fernen bedeutet. In diesem Zusammenhang er-
schlieft sich den Kindern auch die Funktion des beanstandeten 'und’', das man
in der Sprachwissenschaft nicht zufillig ein "soziales Wort" genannt hat: ein
verbindendes Element, hier die fernsten Gegenden der Welt verbindend, in
denen sich Leben wie bei uns vollzieht.

Die Kinder spiirten: Das ist ein Gedicht, das sie angeht, wollten es lange nicht
beiseite legen, suchten auf dem Globus die genannten Gegenden der Welt auf
(insbesondere die unbekannte Mongolei), stellten beim Lesen fest, da man
den Text gut lernen konne, nicht steckenbliebe, weil man immer wiilte, wie es
weitergeht: ...

auf dem Nordpol fillt jetzt Schnee - und tief im Titicacasee schwimmt eine lu-
stige Forelle - und eine hurtige Gazelle springt in Agypten durch den Sand -
und weiter weg im Abendland usw. Satzgefiige und Reimpaar greifen ineinan-
der, verzahnen sich. So lernten sie es auch freiwillig auswendig und trugen es
in genau einer Minute vor (solange braucht man fiir das Gedicht; auch das
hatten die Kinder herausgefunden). Man darf als Kind einfach da sein, leben-
dig sein, zappeln - heiflt es hier. Einen Schritt weiter: Man darf auch einmal
bése sein, aggressiv werden, aufbegehren selbst gegen die geliebte Person, die
man sich eigentlich einverleiben méchte und dann doch briiskiert - wenn man
ein eigenes Ich werden will.
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"An dem Abend, als Max seinen Wolfspelz trug'...

So beginnt das bekannte Kinderbuch "Wo die wilden Kerle wohnen" von
Maurice Sendak (vgl. Abbildungen), das ich hier noch einmal miteinbeziehen
mochte, weil ich in verschiedenen Kindergruppen immer wieder eine ganz
starke Resonanz auf dieses Buch erfuhr.

Wir hatten angesichts der Bedrohlichkeit der Bilder anfangs gezogert, ob wir
mit diesem Buch (im Rahmen eines Kinderbuchprojektes im Mirkischen Vier-
tel von Berlin) arbeiten sollten, und erlebten Uberraschendes:

Fiir diese 5 - 7 jihrigen Kinder, die sich zu den Spielnachmittagen mit den
Studenten trafen, Biichern noch kaum begegnet waren, wurde es das Buch,
das sie immer wieder horen wollten, bis sie es schliellich auswendig konnten
(und in der Pose des Studenten selbst vortrugen).

Aufschluflireich war, wie sie die wilden Kerle einzuordnen versuchten: "Sind
das (zweifelnd) Bose? Teufel?"

"Sind es Tiere - wilde Tiere, Nashorner, Krokodile?"

"Sind das", fragte ein Madchen fast atemlos, "Jungs"”, und erginzte, "oder auch
Maidchen?”

"Das ist doch egal”, antwortete der véllig iiberforderte Student, "das sind eben
wilde Kerle." Es war natiirlich nicht egal.

Faszinierend war das Spiel, das sie immer wieder in gleicher Form spielten:
die entfesselten, tobenden, schreienden wilden Kerle (sie stiilpten sich Papier-
tiiten iiber, auf die sie Fratzen gemalt hatten: Medien ihrer Verwandlung),
und es war ein winziges kleines Madchen in der Gruppe, das sie in der Rolle
des Max mit starrem Blick "bezihmte" und zur Ruhe brachte (und fiir Minu-
ten das erreichte, wovon wir an diesen anstrengenden Nachmittagen nur
traumen konnten: absolute Stille!). Mit intuitiver Sicherheit spielten sie das
eigentlich Spielbare des Textes: den Aufruhr, die Dramatik mit Spieler und
Gegenspieler, den Wechsel von Freiheit und Bindung; niemals spielten sie das
Ende der Geschichte, verwandelten den Schluflsatz "und das Essen war noch
warm" gar in eine Eflszene, obwohl sie gerade von diesem Bild (das fiir etwas
Inneres steht) sehr beriihrt waren.

Was war es, was dieses Buch quasi zu einem "Gliicksfall” in der Kindergruppe
werden lief} - (und spiter erlebte ich vergleichbar Positives auch in Schulklas-
sen)?

Es ist wohl die Geschichte einer Ablosung, der inneren Ablosung von der
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Wo die wilden Kerle wohnen

An dem Abend, als Max seinen Wolfspelz trug und nur Unfug
.im Kopfhatte, schalt seine Mutter ihn: "Wilder Kerl:"

"Ich freB dich auf", sagte Max, und da muBte er ohne Essen ins
Bett.

(ienau in der Nacht wuchs ein Wald in seinem
Zimmer .

Und als er dort ankam. wo die wilden Kerle
wohnen. briillten sie ihr fiirchterliches Briillen und
rollten ihre fiirchterlichen Augen und zeigten ihre
flirchterlichen Krallen

der wuchs und wuchs, bis die
Decke voll Laub hing und die
Wande so weit wie die ganze
Welt waren. Und plotzlich war
da ein Meer mit einem Schiff,
nur fur Max, und er segelte
davon, Tag und Nacht und
wochenlang und fast ein ganzes
Jahr bis zu dem Ort, wo die
wilden Kerle wohnen.

bis Max sagte: "Seid still:" und
sie zahmte mit seinem
Zaubertrick: Er starrte in alle
ihre gelben Augen, ohne ein
einziges Mal zu zwinkem. Da
bekamen sie Angst und nannten
thn den wildesten Kerl von
allen und machten ihn zum
Konig aller wilden Kerle

"Und jetzt”, rief Max, "machen
wir Krach!"
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"Schhyf3 jetzt!” rief Max. und
schickte die wilden Kerle ohne
Isssen ins Bett

Und Max, der Konig aller wilden Kerle, war einsam und wollte dort sein, wo ihn jemand am
allerliebsten hatte.

Da roch es auf einmal um ihn herum nach gutem Essen, und das kam von weither quer durch die
Welt. Da wollte er nicht mehr Konig sein, wo die wilden Kerle wohnen

Aber die wilden Kerle schrien: "Geh bitte nicht fort - wir fressen dich auf -, wir haben dich so gem:"
Und Max sagte: "Nein!" Und die wilden Kerle bruliten ihr furchterliches Brullen und fletschten thre
furchterlichen Zahne und rollten ihre furchterlichen Augen und zeigten ihre furchterlichen Krallen.
Aber Max stieg in sein Schiff und winkte zum Abschied

Und er segelte zuruck, fast ein ganzes Jahr und viele Wochen lang und noch einen Tag

bis in sein Zimmer. wo es Nacht
war und das Essen auf ihn
wartete,

und es war noch warm.



228 Puthz: Wirklichkeitssicht und Deutung

Mutter, die jedes Kind leisten muf}, um ein Ich zu werden: ein Proze83, der
nicht ohne Kampf und gegenseitige Verletzung ablduft, sicher viel mit Frei-
werden, mit Freiheit zu tun hat (die begrenzenden Winde des Kinderzimmers
schwinden, ein Wald ist da, der wichst und wichst), aber auch mit Geféhr-
dung, Gefahrnissen (Ungeheuer steigen aus der Tiefe des Wassers empor: Bil-
der eigener Angste und Aggressionen). Doch indem sie einem leibhaft
gegeniiberstehen, bezwingt man sie, wird Herr iiber sie (Konig) und tut, was
die Mutter getan hat: Man schickt sie ohne Essen ins Bett.

Es ist die erste Etappe eines (miihsamen) Weges zu sich selbst, die Max hinter
sich gebracht hat, des Weges, der aus der "Participation mystique" (wie der
Tiefenpsychologe Levy Briihl es nannte), dieser geradezu mystischen Verbin-
dung, Symbiose zweier Wesen, die korperlich bereits getrennt sind - aus dieser
Einheit, iiber das Stadium der Identifikation mit der Mutter zum eigenen Ich
fiihrt.

Noch ist Max nicht an diesem Ziel; die Kraftanstrengung war zu gro8 (er ist
einsam und will dort sein, wo ihn jemand am liebsten hat), aber es ist keine
bloBe Riickkehr im Sinne der Regression, sondern er kehrt als ein anderer zu-
riick und tritt in eine neue Beziehung zur Mutter ein. (Immer symbolisiert das
Wasser, das man durchschreiten/iiberqueren muf} - hier getragen noch von ei-
nem Schiff - in Mythen und Mirchen einen neuen Lebensabschnitt.) Und das
Begliickende an der Botschaft dieses Buches ist, daf} er als der andere, der er
geworden ist, wieder aufgenommen wird in die miitterliche Fiirsorge und
Wirme (wo das Essen auf ihn wartete) und - vielleicht die schonste Textstelle
- es noch warm war.

'Speziell auf die Situation der Kinder im Mérkischen Viertel bezogen, die so oft
sich selber iiberlassen waren, abgegeben wurden, vermittelte diese Textstelle
vielleicht - in etwas vordergriindigerer Sicht - die Hoffnung, dafl jemand auf
einen wartet, wenn man weg war, sich sorgt und gramt (wie gern malt man
sich als Kind Derartiges aus).

Solche Texte, die das Kind, so wie es ist, annehmen und daher auch von ihm
angenommen werden, lassen sich in mancherlei Gestalt finden:

Da gibt es das blaue oder schwarze Schaf unter den "normalen” weiflen Scha-
fen, den Albatros, der nicht fliegen, das Nilpferd, das nicht schwimmen kann,
den sanften Stier, der nicht kdmpfen mag - und dennoch einen gliicklichen
Ausgang der Geschichte. Da wachsen dem Kind iibernatiirliche Kréfte zu (bei
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Astrid Lindgren zum Beispiel), treten ihm Helfer zur Seite: Monster, der
Grofle Hund und der Schwarze Mann und immer wieder die kauzigen Alten
(wie in den Geschichten der Christine Néstlinger). Diese Art liebenswiirdiger
Kinderliteratur, in der Probleme gelost werden, die Welt bewohnbar erscheint,
wird es immer geben miissen - nicht nur fiir das jiingere Kind.

Aber sie deckt nicht die ganze Wirklichkeit in ihren auch negativen Seiten ab,
um die das Kind selbst schon weif}, an die es seine Fragen stellt.

"Wie ist die Welt?"

Ich habe iiber einen langen Zeitraum Fragen von Kindern innerhalb und
auflerhalb des Unterrichts aufgeschrieben und aufgehoben, die mir einigen
Aufschlufl iiber das Weltbild von Kindern und eingetretene Veranderungen ge-
ben. Vor 20 Jahren und mehr begegnete mir bei Grundschulkindern eine un-
befangene, wiflbegierige Hinwendung zur Technik, zu technischen Problemen:

Wie die Telefonleitungen zwischen Westdeutschland und Berlin funktionieren,
wie das Fernsehen geht, das Tonband die Stimme aufnehmen kann, wie es im
Innern einer Rakete aussieht, wie Diisenflugzeuge - ja selbst Atombomben ge-
baut werden, fragen sie zum Beispiel, ohne ein Schaudern erkennen zu lassen.
AuBler einigen ein wenig "nostalgischen" Fragen - Warum sind die Menschen
so modern geworden und verreisen nicht mehr in Postkutschen und zu Pferde?
(alles wortlich) - Warum hatten die Menschen friiher mehr Kinder? (eine
Frage, die sie gleich selber beantworten: Weil sie frither ruhiger gelebt haben),
bleibt die Gegenwart auBlerhalb der Kritik: Umweltzerstérung ist noch kein
Thema. Von diesem sicheren Boden ausgehend, fragt man gelassen nach den
letzten Dingen: Warum muf3 der Mensch sterben? und gleich danach (dasselbe
Kind): Warum der Andreas mit seiner Eisenbahn so angibt? und: Wie wird
mein Zeugnis aussehen?

In einem Kinde zeigt sich die ganze Spanne von Problemen, Argernissen des
Kinderlebens bis zu den groBen Menschheitsfragen (das macht den Charme
dieser Altersstufe aus).

Man fragt nach Anfang und Ende der Welt: Wie ist die Erde entstanden?

Wie ist Gott entstanden? Hatte er Eltern? - und st68t an die Grenzen des Vor-
stellbaren, dringt tief in die Dinge ein: Wie kommt es, da3 aus einem Samen
eine Blume wichst? - und als ein anderes Kind darauf antwortet: Wenn Du
den Samen in die Erde tust und dann giefit, und die Sonne scheint ..., wehrt
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man die Antwort ab: Das meine ich nicht, das wei3 ich auch - und setzt neu
an: Wie kann in dem Samenkorn denn schon die ganze Pflanze sein? - und
wird letztlich zum Philosophen: Es ist die alte philosophische Frage nach der
Entelechie, der dem Organismus innewohnenden formenden Kraft, die seine
Entwicklung bis zur Vollendung bewirkt.

Diese Art verweilenden, vertiefenden Nachdenkens iiber die Welt scheint dem
unruhigen Kind heute eher abhanden gekommen zu sein (ich kann hier na-
tiirlich nur Tendenzen andeuten), oder man mufl es erst wieder dahin fiihren.

Die Fragen, die jetzt gestellt werden, verbleiben entweder ganz im Privaten, so
als zogere man vor dem Schritt in die Welt:

Ob wir unsere zugelaufene Katze behalten kénnen?

Wie alt unsere groBe Eiche im Hof ist?

Ob Daisie, mein Hase, krank ist?

Ob meine Mimosen iiberwintern? -

aber auch: Warum Thorsten so doof ist? - und schon dringender:

Wann heiratet mein Vater die Freundin? Und wann kriege ich dann einen
Cousin?

Aber wenn sie den engen Lebenskreis iiberschreiten, werden sie unerbittlich,
fast zur Anklage:

Warum verpesten die Autos die Luft?

Warum tétet man die Robben nur fiir ihr Fell?

Warum zerstiren die Menschen die Umwelt?

Warum zerstéren die Menschen sich selbst? (Rauschgift und seine Folgen wer-
den zum Thema).

Warum gibt es Kriege?

Warum haben die Menschen Atomraketen und Wasserstoffbomben erfunden?
Ob die Menschheit noch lange lebt - Wann die Welt untergeht?

Manche geben ihr noch etwas Zeit: Wie die Welt in 20 Jahren aussieht? (das
entspricht dem Zeitraum, in dem sich Umweltprognosen bewegen).

Und eine ganz neue Kategorie des Fragens fillt auf:

Wieviele Wale gibt es noch? ("Noch" wird das zentrale Wort) -

Wieviele Geparden, Leoparden, Tiger, Panther (alle die vom Aussterben be-
drohten Tierarten) gibt es noch? -

dazwischen: Wieviele Indianer, Zigeuner gibt es noch? (die Frage nach den
bedrohten Viélkern).
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Aufdem Hintergrund dieser Fragehaltung war es vielleicht kein Zufall, daf3
die Kinder der betreffenden 4. Klasse, die die letztgenannten Fragen gestellt
hatten, aus einer Textsequenz zur Umweltproblematik gerade das besonders
anspruchsvolle Gedicht "Im Sommer" von Sarah Kirsch auswihlten und zu ih-
rem Gedicht machten:

Diinnbesiedelt das Land.

Trotz riesigen Feldern und Maschinen

Liegen die Dorfer schlifrig

In Buchsbaumgaérten; die Katzen
Trifft selten ein Steinwurf.

Im August fallen Sterne.

Im September bldast man die Jagd an.

Noch fliegt die Graugans, spaziert der Storch
Durch unvergiftete Wiesen. Ach, die Wolken
Wie Berge fliegen sie iiber die Walder.

Wenn man hier keine Zeitung halt

Ist die Welt in Ordnung.

In Pflaumenmuskesseln

Spiegelt sich schon das eigene Gesicht und

Feuerrot leuchten die Felder.
Es ist ein Text, in dem das NOCH Schliisselbegriff ist, den die Kinder heraus-
hoben, gedanklich umspielten, die Gefiahrdung darin spiirten, die sich auch im
Bild der feuerrot leuchtenden Felder mitteilte, aber auch die Hoffnung, da3
noch nicht alles verloren ist.
Ganz nebenbei stellten sie fest, da Gedichte gar nicht gereimt sein miissen,
trotzdem als Gedicht erkennbar sind, weil niemand im Alltag sagen wiirde
'Ach, die Wolken' und von ‘Pflaumenmuskesseln’ reden wiirde, in denen sich
‘das eigene Gesicht spiegelt’ (eine Stelle, die sie iibrigens sehr schon fanden).

Die Bedrohung der Welt, hier in die subtile lyrische Aussage gefaft, kann
auch in der Kinderliteratur schon Thema sein - wie in dem Bilderbuch "Die
Kanincheninsel” von Joérg Miiller und Jérg Steiner, das Kindern einer 3.
Klasse vermittelt wurde.

Ort der Handlung: eine Kaninchenfabrik

"Fabriken, in denen Schokolade hergestellt wird, sind Schokoladefabriken, Fa-
briken, in denen Kanonen gebaut werden, sind Kanonenfabriken" heiflt es am
Anfang - und in diese Reihe wird nun auch die Kaninchenfabrik gestellt, in der
kleine magere Kaninchen angeliefert, gemistet und als fette groe Kaninchen
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fortgeschafft werden (wohin wissen die Kaninchen nicht): eine Anspielung auf
die Massentierhaltung.

Die Zeit also: die Gegenwart.

Personen der Handlung: ein gerade eingeliefertes, veringstigtes kleines,
braunes Kaninchen (im weiteren das "Kleine Braune" genannt) und ein schon
alteingesessenes, groles, graues Kaninchen (kurz: das "Groe Graue").

Zwischen beiden entspinnt sich ein Dialog, in dem das GroBe Graue, iiberle-
gen, weise sich gebend, das Kleine Braune zunichst beruhigt, allmihlich aber
merkt, daB es all das, wovon das Kleine Braune erzihlt: den Bauernhof, die
Riiben dort, den Geruch des Heus, den Geschmack von Klee und Wurzeln -
Tag und Nacht, Sonne und Mond - vergessen hat - in der Fabrik mit ihrem
kiinstlichen Licht, in der das Futter gewiirfelt am FlieBband heranrollt. Doch
das mag es nicht eingestehen, kaschiert seine Schwiche - gibt vor, schon lange
einen Fluchtplan zu haben (obwohl es ernsthaft nie an Fliehen gedacht hat).
Nach wochenlanger harter Nagearbeit durch Winde hindurch, durch
Frischluftschichte sich zwingend, gelangen die beiden ins Freie: in eine Welt
voller Faszination, aber auch Gefahren, miissen Fliisse und gefdahrliche Auto-
straflen iiberqueren, Jigern, Hunden und Schwinen davonlaufen - bis sie auf
eine Insel geraten (Titel: Kanincheninsel), die ihnen Zuflucht sein kénnte (ein
Stiick wiedergewonnener Natur: Das Kleine Braune beginnt sofort Ginge zu
graben), wenn nicht das Groe Graue erkennen miiflte, da3 es nicht mehr in
der Freiheit leben kann, nicht mehr wei}, wie man eine Hohle gribt, sich Fut-
ter sucht - daB es die Natur als Bedrohung erlebt und sich in die Sicherheit
seiner kiinstlichen Welt zuriicksehnt.

Das Kleine Braune bietet sich an, es dorthin zu begleiten, das Grofe Graue ist
gliicklich, glaubt es doch, das Kleine Braune kdme mit ihm in die Fabrik zu-
riick - doch dann muB es begreifen, daBl das Kleine Braune seinen Instinkten,
dem Ruf der Natur folgen muB, und es kommt zu einem bewegenden Abschied:
"Grofes Graues, du weift, daf ich nicht mit dir gehen kann.”

"Du kénntest, wenn du nur wolltest. Hast du denn gar keine Angst?”

"Doch ich habe Angst - ich habe Angst vor der Strafe, ich habe Angst vor
Ménnern und Hunden, die mich fangen wollen.”

"Du bist sehr tapfer”, sagte das Grofe Graue, "und du kennst dich besser aus in
der Welt als ich. Ich habe zuviel vergessen."...

Noch bevor der Mond aufging, schliipften die beiden unter dem Zaun hindurch.

Es roch nach Heu, und ganz in der Néhe zirpte eine Grille.
“Ich darf hier nicht mehr allzulange bleiben”, sagte das Kleine Braune, "es ist
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besser, wenn ich mich gleich wieder auf den Weg mache.”

"Du hast wohl recht”, fliisterte das Grofle Graue. "Vergifs mich nicht draufen in
deiner Hohle! Ach, was soll ich nur anfangen ohne dich?”

"Du wirst einen neuen Freund finden", sagte das Kleine Braune, "da bin ich
ganz sicher.”

"Keinen wie dich", sagte das Grofle Graue - aber das Kleine Braune horte es
nicht mehr. Es stand schon am Zaun.

"Viel Gliick, Kleines Braunes", rief das Grofe Graue.

"Viel Gliick!"

Das Buch endet mit einem Bild ohne Text: einer nichtlichen, mondbeschie-
nenen Landschaft mit dem Kleinen Braunen, das plotzlich vor einem Igel

steht.

Die Kinder sind sehr betroffen, unschliissig, wie sie die Geschichte eigentlich
finden sollen, die hoffnungsvoll fiir das eine Kaninchen - tragisch fiir das an-
dere ausgeht (denn allen ist klar, welches Schicksal das Grof3e Graue erwartet,
und sie verzweifeln, warum es das selber nicht begreift und in den Tod geht).
Danach beginnt man sich zu ereifern iiber Hiihnerhaltung in Kifigen, Pelz-
tierhaltung - sehr kraf}: iiber "Weiber, die Pelze tragen" - die Unterrichtende
lenkt ein wenig auf den Text zuriick. Die Kinder beginnen, eigene Geschichten
zu schreiben, wie es am Ende wohl weitergehen konnte.

Dabei erwihnt ein GroBteil der Klasse das GroBle Graue nicht mehr, verdringt
es, rettet sich hin zum Kleinen Braunen, liB8t es in seine Hohle (eine
phantastische Mischung von Kaninchenbau und unterirdischer Menschenwoh-
nung) zuriickgehen und viele Freunde finden. Doch die Verdringung gelingt
nicht durchweg: Das GroBle Graue kehrt wieder (vgl die Niederschriften auf
der folgenden Seite), sein trauriges Los dringt auf Erlosung. Die Grenze zwi-
schen der Welt innerhalb und auBlerhalb der Kaninchenfabrik wird durchlas-
sig, das GroBe Graue laBt sich herausholen - oder, noch gesteigert, befrgit,
"emanzipiert" sich selbst: Lésungen, die von den Kindern der Klasse begliickt
entgegengenommen werden, weil sie die Welt wieder in Ordnung bringen.
Texte in der Art der "Kanincheninsel”, die das Kind an die Grenze des Zumut-
baren fithren, machen deutlich, wie behutsam, einfiihlsam man als Unter-
richtender, in stidndigem Dialog mit seiner Klasse, auswiblen muf, indem
man selber ein Sensorium fiir die Ausstrahlung eines Textes entwickelt.
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Welcher Art, um einmal nach der Textgattung zu fragen, ist diese Geschichte?
Stellt sie ein Tierschicksal dar, oder ist sie, der Parabel dhnlich, auf der
menschlichen Ebene - und nur hier anzusiedeln: eine Form der Tierdichtung,
in der Tiere agieren, aber Menschen gemeint sind? Oder verbindet sie beides:
menschliche und tierische Welt? (Es gibt einige entsprechende Anspielungen
im Text.)

Die Kinder nahmen das Buch als reine Tiergeschichte - ergreifend in sich;
doch vielleicht auch deswegen ergreifend, weil sie ahnten (es gibt eine Art vor-
bewuBten Wissens), wie sehr dieser Text sie als Menschen angeht, angehen
wird, ohne den Transfer zu vollziehen.

Eine TeilerschlieBung des Textes nur? Vielleicht! Ick halte sie aber fiir legitim:
Auch der erwachsene Leser wird oft genug nur in die Bedeutungsschicht eines
Textes vordringen, die ihm gerade noch zuginglich ist, bzw. die Textelemente
herausgreifen, die sich der augenblicklichen Lebenssituation einfiigen.

Das Thema/Motiv der Kanincheninsel aber (Verlust und Wiedergewinnung der
Identitat, Urspriinglichkeit, damit verbunden Freiheit und Verwirklichung
des Bildes, das ein jeder von sich selbst in sich trégt), hier vom Kinde intuitiv
erfa8t, wird ihm wiederbegegnen in anderen literarischen Gestalten und im-
mer ein Stiick mehr verstanden werden. Und genau dieses Motiv begegnete
mir in der Niederschrift eines 10-jihrigen Kindes (gekniipft an eine andere -
eigene Erfahrung), von dem Kind aus eigenem Antrieb geschrieben (in der be-
treffenden 4. Klasse der Dreilinden-Grundschule Zehlendorf/Berlin gab es fiir
die Kinder den Freiraum zu schreiben, wann und woriiber sie wollten, und zu
entscheiden, ob die eigene Geschichte so gelungen ist, dal man sie den ande-
ren vorlesen mochte und der Lehrerin fiir die Geschichtensammlung der
Klasse abgibt). Das betreffende Midchen fand seine Geschichte, eine
"Froschgeschichte", geeignet und las sie vor.

Eine Froschgeschichte

Eines Tages kam Jobst mit Frioschen in die Schule. Wir wollten sie alle an-
gucken. Auf einmal kletterte der eine Frosch die Glaswand hoch vom Kéfig, in
dem die drei Frosche waren. "Runterpusten!”, sagte Jobst und pustete sie selber
runter. Es waren ja drei Friosche, ich hdtte ithnen drei spafige Namen gegeben,
namlich: Otto, Wolfgang und Heinrich. Mit diesen Namen konnte kein Detektiv
wissen, dap sie Frosche sind und hdtte sie fiir Enten oder sonst was gehalten.
Die Frosche bekommen zu fressen, Miicken und Froschfutter. Froschfutter be-
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steht aus winzig kleinen Wiirmchen, soviel ich weif. Jobst sagte zu Frau
Schmelzekopf: "Ich lasse die Frosche iiber die Sommerferien hier, und nach den
Sommerferien sind sie grof, und dann lassen wir sie frei.” Frau Schmelzekopf
ldchelte und sagte: "Ja, ich hoffe, dap sie iiberleben.” Jobst sagte: "Das hoffe ich
auch!” Jobst stellte die Frosche entweder auf seinen Platz oder auf die Fenster-
bank oder auf einen der Tische in unserer Klasse. Der eine Frosch war schwarz,
die zwei anderen hatten ein liebliches helles Griin. Jobst hatte ein kleines
Schdélchen in roter Farbe reingelegt, und da war meistens Froschfutter drin.
Eines Morgens kamen wir vom Sport in die Klasse, da sagte Jobst zu mir und
ein paar anderen: "Der eine Frosch ist tot. Da saf eine dicke Fliege drauf.” Wir
wupten zwar nicht, wie die Fliege hereingekommen war trotz des Schutzgitters.
Aber der Frosch war tot, es war der Schwarze, da konnte man nichts machen.
In der Teilungsstunde sagten wir uns: "Die armen Frosche, wir miissen sie zum
Niko (Nikolassee) zuriickbringen.” "Entweder bringt sie Jobst allein zuriick
oder wir alle”, sagte Fraulein Schmelzekopf. "Da hitte ich eine Idee"”, sagte ich,
"wir gehen zu meiner Stelle, wo ich und Tino den Froschlaich gefunden haben."”
Wir liefen am ndchsten Tag eine Stunde ausfallen, und ich und Jobst und
Nadja gingen vorne, als wir ankamen, gab es ein Gedréangel, denn jeder wollte
was sehen. Frau Schmelzekopf fischte eine Plastiktiite aus dem Wasser, und
nun liefl Jobst die Frosche frei, und nun waren sie ihrem Schicksal dargestellt,
und ich sprach zu Frau Schmelzekopf: "Wir sind gesegnet!"

Ende

Es muB ein iiberwiltigendes Erlebnis fiir das Kind gewesen sein, mitgewirkt
zu haben an der Befreiung dieser Lebewesen, die nun wieder sie selbst in ihrer
Welt sein konnten. Die Lehrerin bestitigte diesen Eindruck. Die Kinder hit-
ten geschrien vor Freude, als die beiden Friosche mit kraftvollen Bewegungen
davonschwammen.

Fiir die Gestaltung dieses Augenblicks reicht dem Kind seine Alltagssprache
nicht mehr aus; es sucht nach neuen, ungewéhnlichen Wendungen ("und nun
waren sie ihrem Schicksal dargestellt") und wird am Ende ganz biblisch ("wir
sind gesegnet"), auch in dem "ich 'sprach’' zu Frau Sch." (nicht einfach, "ich
'sagte’ zu Frau Sch.") - so als sei ihm das uralte mythische Bild vom sich &ff-
nenden Himmel, aus dem Gottes Segen herabstromt, schon einmal begegnet
(wo aber?: Am Religionsunterricht nahm es nicht teil; seine Eltern bezeichne-
ten sich bewuBt als freigeistig).

Es muB selbst das Ungewdhnliche seiner Formulierung gespiirt haben, wurde
beim Vorlesen ganz verlegen, setzte sich schnell auf seinen Platz.

Hier ist ein Kind von allein iiber sich, seine Welt hinausgewachsen, bisweilen
bewirkt Literatur eine neue Wahrnehmung, schafft eine neue Dimension im
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BewuBtsein. Das weist auf eine dritte Kategorie von Texten hin, die ab-
schlieBend zumindest in einem Beispiel vertreten sein soll.3

"Krieg und Frieden"

In einer Textsequenz zum Thema "Krieg und Frieden", die wir Kindern einer
4. Klasse vorlegten, erregte insbesondere ein Gedicht mit dem Titel "Farben",
geschrieben von Alina Stern, einem 16-jihrigen israelischen Miadchen, ihre
Aufmerksamkeit:

Mein Farbenkasten war gefiillt mit Farben:

Glidnzend, leuchtend, mild.

Mein Farbenkasten war gefiillt mit Farben:

Sanft und wild.

Ich hatte kein Rot fiir das Blut der Verletzten,

Kein Schwarz fiir das Leid der Verwaisten, Gehetzten,

Kein Weif fiir Gesichter von Tod und Entsetzten,

Kein Braun fiir den Sand, den Kugeln zerfetzten.

Ich hatte nur Gelb fiir Freudengetiimmel,

Ich hatte nur Griin fiir die blithenden Bdume,

Ich hatte Blau fiir den Himmel

Und Rosa fiir Ruhe und Tréume.

Ich saf und malte

FRIEDEN

Sie versuchten zunichst, sich dem Gedicht lesend zu nihern, seinen dringen-
den, durchdringenden Rhythmus, der am Ende in Ruhe iibergeht, nachzuvoll-
ziehen. In einem zogernden, sehr nachdenklichen Gesprich, das sich auch auf
die jugendliche Autorin und ihre Griinde, dieses Gedicht zu schreiben, bezog,
machten sie sich bewuf3t, daB da jemand offenbar Krieg verhindern will, indem
er nur noch Frieden malt. Auf eine intellektuelle Ebene iibertragen hief3 das:
"Wenn die Menschen (so woértlich ein Madchen) nicht mehr an Krieg denken
wiirden, sondern nur noch friedliche Gedanken hitten, wir' auch kein Krieg
mehr."

Manchmal sind es nur wenige Kinder, die schon aussprechen kénnen, was die
anderen erst vage denken. Doch waren alle gleichermaBen motiviert, ihre ei-

3 Aus Platzgriinden konnte nur ein Teil der urspriinglich vorgesehenen Texte aufgenommen
werden.
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genen Bilder vom Frieden zu malen (analog zum Gedicht in zarten Pa-
stelltonen): paradiesische Landschaften, Siidseeinseln mit friedlichen Tieren,
oft ohne Menschen - mit dem Kommentar: "Wo Menschen zusammen sind, gibt
es doch nur Streit" -, aber auch dorfliches Leben und Menschen verschiedener
Hautfarbe bei gemeinsamen Feiern, Friedensfesten: im Grunde die von uns
allen verinnerlichten Vorstellungsbilder friedlich-harmonischen Lebens, die
der Text durch seine wirklichkeitsverfremdende Farbsymbolik auf eine hohere
BewuBtseinsstufe hebt.

Resiimee

Ich méchte kurz zusammentragen, was die Beispiele iiber kindliche Textrezep-
tion und eine darauf abzustimmende Textauswahl sagen (a), und fragen, in-
wieweit sie Kldrendes zum Verhiltnis von sprachlich-literarischer Arbeit und
Sachunterricht beitragen kénnen (b).

(a) Die Kinder nahmen die angebotenen Texte ganz selbstverstindlich fiir sich
in "Gebrauch" - ohne das viele GewuBlte, Eingeiibte, das sich so oft zwischen
den geschulten Leser und einen Text stellt, setzten sie zu ihrer eigenen Le-
benswelt in Beziehung, fiihlten sich bestiitigt oder herausgefordert, korrigier-
ten sich bzw. auch den Text, wenn er so gar nicht in ihr Weltbild pafte, lieBen
sich aber auch mittragen, wenn er ihnen eine neue Dimension der Wirklich-
keit erschlof. Auffallend war auch die Intensitit in der Auseinandersetzung;
die Kinder nahmen sich Zeit, wurden von sich aus titig am Text, griffen im-
mer wieder auf bestimmte Passagen zuriick, konnten sich auch nach ldngerer
Zeit an einen Text erinnern. Es war, als kénne man am Gegenstandsfeld Lite-
ratur, dessen Vieldeutigkeit eine rasche Aneignung nicht zulidft, wieder so et-
was lernen wie MufBle, Verweilen, den "langsamen”, den "verlangsamenden
Blick"4 entgegen den beschleunigenden, auf Zeitersparnis angelegten schuli-
schen Lernprozessen.

Vom Inhaltlichen her gesehen lieBen die AuBerungen der Kinder vielfach eine
kritische, ja skeptische Einstellung zur Erwachsenenwelt erkennen, der sie
mit ihren eigenen Vorstellungen von Freundschaft, Sorge umeinander, friedli-
chem Zusammenleben, ihrem ganzen moralischen Rigorismus entgegentraten.

4 Vgl. H. Rumpf: Belebungsversuche. Juventa 1987, 22 ff.
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Das macht sie so empfénglich fiir Geschichten, in denen Tiere, ihnen oft ndher
als die Menschen, die Akteure sind. Im Blick auf die Literaturauswahl lieSen
sich ergidnzend dazu Texte denken, in denen Menschen Vorbild und Orientie-
rung sindS. DaB es insgesamt im Blick auf das Kind und seine Belastbarkeit
ein ausgewogenes Verhiltnis geben muB3 zwischen Texten, die Wirklichkeit
unbeschénigt zeigen, und solchen, die dem Kinde Sicherheit geben, schlielich
denen, die iiber das Bestehende hinausweisen, habe ich an den Beispielen
deutlich machen wollen. Nur das in sich gefestigte Kind kann den Blick in eine
unheile Welt ertragen, nur das Wissen um das Nichtstimmende wiederum laft
den utopischen Gegenentwurf verstehen.

(b) Ging es bisher vorrangig um Wirklichkeitssicht und -deutung in der Litera-
tur und die Zuginge des Kindes zu dieser fiktiven Welt, so ist jetzt noch ein-
mal genau nachzufragen, wie sich das Verhiltnis der literarisch vermittelten
Wirklichkeit zur faktisch gegebenen darstellt, vor allem, wie sich die beiden
Wege der WelterschlieBung, der sprachlich-literarische und der sachunter-
richtliche, zueinander verhalten. Existieren sie eher nebeneinander, ergéinzen
sich gelegentlich, oder besteht zwischen ihnen eine Art belebender Spannung,
ein fruchtbarer Austausch?

Die Frage 148t sich nicht pauschal, sondern nur im nochmaligen Blick auf die
Unterrichtsbeispiele beantworten.

Bisweilen brauchen beide Bereiche einander auf eine ganz schlichte Weise. Die
Unnatur und tédliche Bedrohung des Lebens in der Kaninchenfabrik erfassen
zu konnen, setzte Vorinformationen iiber Massentierhaltung voraus, die die
Kinder dieser Klasse aus dem Sachunterricht hatten und nun am Kinderbuch
aktualisierten.

Nur in Verbindung mit den eigenen Lebenserfahrungen konnten die Kinder
ein Gefiihl entwickeln fiir das Originelle der so ganz anders gelagerten dichte-
rischen Einfille "In dieser Minute". Ebenso selbstverstindlich benutzten sie
Literatur als geographischen Wegweiser, als es darum ging, die genannten
fernen Gegenden der Welt auf dem Globus aufzusuchen. Literarische Arbeit
und Sachkunde griffen ineinander.

Sarah Kirschs beunruhigendes Gedicht "Im Sommer", an den Anfang einer
Unterrichtseinheit zur bedrohten Welt gestellt, bewirkte zweifellos eine Sensi-

5 Vgl. die bei Arena 1987/1990 herausgegebene Reihe "Vorbilder": Albert Schweitzer, Mutter
Teresa, Mahatma Gandhi, u. a.
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bilisierung, lieB die Kinder das Bild dieser scheinbar noch intakten Landschaft
sehr bewuBt aufnehmen. Texte dieser Art, in denen Sinneseindriicke sich zu
ausdrucksstarken Bildern verdichten, im Detail das Ganze erscheint, das All-
tiagliche zum Besonderen wird, schaffen eine neue Wahrnehmungsqualitit. Sie
sollten durchaus einmal der Realbegegnung, der sinnlichen Naturerfahrung,
vorausgehen, die dann aber auch nicht ausbleiben diirfte.
Von Paul Georg Miinch, dem Reformpidagogen, wird berichtet, daB3 sich fiir
ihn jener "fruchtbare Moment" im Bildungsgeschehen einstellte, als er, un-
vermittelt mit seinen Kindern vor einem bliihenden Apfelbaum stehend, Uh-
lands Gedicht "Bei einem Wirte wundermild” in den Bliitensegen hineinsprach
- Realitidt und lyrische Aussage in dieser Gleichzeitigkeit zu einer Einheit ver-
schmolzen.

Diese Beispiele zeigen Literatur und Wirklichkeit in einem korrespondieren-
den Verhiltnis; die Uberginge zwischen Textarbeit und Sachbegegnung sind
flieBend, Deutschunterricht und Sachunterricht verstirken sich wechselseitig.

Dabei geht Literatur immer auch iiber die Wirklichkeit hinaus (wenn sie sich
nicht auf jene von Brecht kritisierte "einfache Wiedergabe" der Wirklichkeit
beschrinkt), kann die Wirklichkeit iiberhéhen, ihr Glanz verleihen. Dieses
Moment der Steigerung fand sich selbst schon in der Niederschrift eines
10jdhrigen Kindes (s. "Eine Froschgeschichte"), die in bestimmten die Alltags-
sprache hinter sich lassenden Wendungen literarische Qualitit erlangte.

Literatur kann die Welt dem Menschen anverwandeln. Durch das stilistische
Moment der Beseelung und Vermenschlichung von Gegenstindlichem, Natur-
haftem entsteht emotionale Nihe, werden die Tiere beispielsweise in der
"Kanincheninsel” aus ihrer Anonymitit gelost und zu Personen. Nicht, daf
sich diese Personalitét nicht auch im konkreten Umgang mit einem Tier, dem
eigenen Hund, der eigenen Katze, einstellen kann. Doch geht der Text einen
Schritt weiter. Die Tiere werden zu Subjekten des Geschehens, sind nicht lian-
ger nur Objekte menschlicher Zuwendung. Aus ihrer Perspektive wird die
Welt betrachtet; das Kind identifiziert sich mit ihnen, lebt und leidet mit ih-
nen, wird mit ihnen erlost.

Literatur bietet beispielhafte, von der Einzelerfahrung abstrahierende Reali-
tdtsdeutungen und ermoglicht gerade iiber eine solche Distanzierung, einer
bestimmten schwer faBbaren Wirklichkeit ganz nahe zu kommen - so wider-
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spriichlich das klingen mag. Die Parabel vom Blauen Schaf etwa (um es kon-
kret zu fassen) steht fiir alle AuBlenseiterschicksale. Auf das Zusammenleben
einer Schulklasse iibertragen, gibt sie dem Unterrichtenden die Moglichkeit,
ein Problem wie Abseitsstehen, Abgelehntsein auf taktvolle, nicht verletzende
Weise anzugehen, und 148t dem betroffenen Kind die Freiheit, die Geschichte
auf sich zu beziehen oder sie nur von aufien zu betrachten.

Vergleichbar in seiner Funktion ist auch das besprochene Kinderbuch "Wo die
wilden Kerle wohnen". In Bild und Symbol fiihrt es das Kind an eine innere
Wirklichkeit heran, um die es in vorbewufiter Form zwar schon "weif}", die
ihm aber auBlerhalb des Textes noch nicht zugénglich sein kann.

Hierin liegt das eigentliche Wirkungsfeld der Literatur.

Und ein Letztes: Literatur bedeutet auch das Uberschreiten der Wirklichkeit
in der Vorstellung, Phantasie. Als Fiktion ist sie nicht an das zeitlich und
rdaumlich Vorgegebene, an das, was ist, gebunden, sondern setzt ins Bild, was
sein konnte, das Mogliche, das "Noch-Nicht"-Verwirklichte, Inhalt einer jeden
Utopie (wie der des Friedens, die, vermittelt iiber die ungewohnte Metaphorik
eines Gedichtes, die Kinder so beeindruckt hatte).

Festzuhalten ist, daB8 Literatur Dimensionen der Wirklichkeit erschlieft, die
der Sachunterricht nicht erreicht, da er kein Instrumentarium besitzt, Wirk-
lichkeit anders als in duBleren Kategorien aufzufangen. Doch wire es wohl zu
einfach, ihn auf das konkret Greifbare, rational Erkliarbare, auf die plane Welt
zu begrenzen. Auch er begegnet dem Geheimnis im Lebendigen, dem Unbere-
chenbaren im menschlichen Zusammensein, das sich rationaler Analyse ent-
zieht, will "mit Kindern die Natur erleben"6, nicht nur beobachten, analysie-
ren, und hat ein ‘Sensorium fiir das "Naturschone" entwickelt (wenn ich be-
stimmte Tendenzen im Sachunterricht richtig verstehe?).

In diesem weitergefa8ten Verstindnis mu8 Sachunterricht sich der Literatur
6ffnen, auch wenn sie nicht sein origindres Thema ist. Indem Literatur mit
den Elementen der Wirklichkeit "spielerisch” umgeht, sie aus den gewohnten
Zusammenhingen lost und immer wieder neu anordnet, zeigt sie die Welt in
vielen Nuancen, fithrt (um zum Thema zu sprechen) verschiedene Modelle des
Zusammenlebens vor Augen, spielt Konfliktlésungen durch, provoziert, fordert

6 Vgl. das Buch gleichen Titels von Joseph Cornell, das Eingang in die Didaktik des Sachun-
terrichts gefunden hat.

7 Z.B. Helmut Schreier: Wege zum Naturschénen. In: Grundschule, 18 (1986)2, S. 20 - 22.
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zu Stellungnahmen heraus und dergleichen mehr. Im Rezipienten, gerade
auch in dem heranwachsenden Kind, baut sie ein Repertoire an Einstellungen,
Werthaltungen, Verhaltensdispositionen auf, das sich auf sachunterrichtlicher
Ebene in konkretem Handeln niederschlégt.

Umgekehrt braucht Literatur die Riickbindung an die reale Welt, wenn sie
substantiell sein will. Noch im phantastischsten Entwurf einer Gegenwelt ist
die bestehende Wirklichkeit aufbewahrt.

Und so miissen wohl beide Bereiche gemeinsam in wechselseitigem Austausch
eben auch beide Aufgaben erfiillen, die Hartmut von Hentig auf die priagnante
Formel brachte:

"Die Menschen stirken, die Sachen kliren."8

8 Vgl. die unter diesem Titel erschienenen Vortriage des Autors, Reclam: Stuttgart 1985



KOTHENER ERKLARUNG DER GESELLSCHAFT FUR
DIDAKTIK DES SACHUNTERRICHTS

Die Mitgliederversammlung der GDSU hat im Rahmen der Jahrestagung 1993
die Situation des Sachunterrichts und seiner Didaktik erértert und folgende
Erkliarung verabschiedet:

Die gesellschaftliche Bedeutung von Erziehung und grundlegender Bildung ist
in den alten und neuen Bundeslindern in den letzten Jahren in besonderer
Weise sichtbar geworden. Die von der Forschung festgestellte Veridnderung
der Kindheit ist Folge von zum Teil drastischen Wandlungen der gesellschaft-
lichen Bedingungen, unter denen Kinder aufwachsen.

Fir die Schule ergeben sich nachhaltig neue und verschirfte Herausforderun-
gen. Diese sind u. a. verursacht durch

- den Abbau friihkindlicher Geborgenheit und sozialer Bindungen,
- die Einfliisse eines steigenden Medienkonsums,

- die kinderfeindliche Verinderung des stiddtischen Lebensraumes und die
Entfremdung von unmittelbaren Naturerfahrungen,

- die Gewalt gegen Kinder und die zunehmende Gewaltbereitschaft von Kin-
dern selbst,

- die Haufung von Verhaltens- und Lernschwierigkeiten,

- den gesellschaftlich noch nicht verarbeiteten multikulturellen Hintergrund
der Schulklassen und auslidnderfeindlichen Haltungen,

- den Mangel an piddagogischen Angeboten (z. B. Kindergarten, Horte, Ganz-
tagsschulen).

Eine verantwortbare Bildungs- und Erziehungsarbeit verlangt heute eine in-
tensivere, lingere und individuellere Zuwendung zu den Kindern. Sachunter-
richt ist primir der Ort in der Grundschule, wo grundlegende Erfahrungen

des Zusammenlebens und -arbeitens gemacht und verarbeitet, Begegnungen
A
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mit Natur und Zuginge zur Technik ermoglicht, Regeln sozialen Verhaltens
erarbeitet und erprobt sowie erste Einsichten in demokratische Strukturen
gewonnen werden miissen. Dieser Aufgabenkomplex erfordert viel Zeit und
groBlen personlichen Einsatz.

Die notwendige pidagogische Kompetenz und didaktische Qualifikation der
Lehrerinnen und Lehrer 148t sich nur erreichen, wenn der Didaktik des Sach-
unterrichts im Studium, im Referendariat sowie in der Weiterbildung die er-
forderliche Aufmerksamkeit gewidmet und wenn eine angemessene Personal-
ausstattung des Faches gewihrleistet wird.

Die GDSU stellt deshalb fest:

1. Weitere Kiirzungen der Anzahl von Wochenstunden und Erhéhungen von
Klassenfrequenzen sind pddagogisch nicht vertretbar. Das Fach Sachunter-
richt ist als eines der Kernficher der Grundschule zentral fiir die Grundle-
gung der Bildung, fir die Erkenntnisentwicklung der Kinder und ihre
Orientierung in einer komplexen Lebenswelt. Deshalb ist es in den Stun-
dentafeln den Fiachern Deutsch und Mathematik gleichzustellen.

2. Die Didaktik des Sachunterrichts hat in der Ausbildung der Grundschulleh-
rerinnen und -lehrer iibergreifende Bedeutung. Sie muB in der ersten wie in
der zweiten Phase von eigens dafiir zustindigen Lehrenden verantwortet
werden. Deshalb miissen - soweit noch nicht geschehen - Professorenstellen
fiir Didaktik des Sachunterrichts an allen Hochschulen eingerichtet werden,
die Studienginge fiir das Lehramt an Grundschulen oder an Grund- und
Hauptschulen fiihren. Die Einfiilhrung von Studienseminaren zum Sachun-
terricht in allen Bundeslédndern ist zu gewéhrleisten.

3. Um qualifizierte Lehre und Forschung in der Didaktik des Sachunterrichts
auch in Zukunft gewihrleisten zu konnen, ist der Pflege des wissenschaftli-
chen Nachwuchses besondere Aufmerksamkeit zu widmen. Es wird
empfohlen, jungen Lehrerinnen und Lehrern durch Beurlaubung Promotion
und Habilitation zu ermoglichen sowie an den Hochschulen flexible Stellen-
strukturen fiir Nachwuchsférderung aus dem Berufsfeld Schule zu schaffen.

Kothen, den 19.03.1993
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