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Rolf Siller

»Die Spur des Anderen*
Auf der Suche nach der Sache des Sachunterrichts

Wenn Kinder im Sachunterricht der Welt begegnen, geht es notwendigerweise um das ,,Verstehen“. Nachfol-
gend soll versucht werden, eine Spur zu legen, die sich auf die Suche nach der vornehmsten Sache des Sachun-
terrichts macht, auf die Suche nach dem Verstehen des Anderen. Mit Anderen sind Kinder gemeint, Erwachsene
und moglicherweise sogar das Andere, das ich fiir mich selbst bin. Die Ausfiihrungen kénnen hier nur holz-
schnittartig vorgetragen werden.

Zunichst der Versuch einer Anndherung. - Im Friihjahr vergangenen Jahres habe ich im Frankfurter Stadel
eine Rembrandt-Ausstellung gesehen. Besonders ist mir ein Bild von 1655 in
Erinnerung: Titus, der 14-jahrige Sohn Rembrandts sitzt ,,in Gedanken
versunken an einem hohen Schreibpult®, sein Blick verliert sich (Das Stidel
2003).

Rembrandt. Schon der Name ist Garant fiir einen absoluten Héhepunkt der
Kunstgeschichte. Doch sehen wir einmal von aller Kunsttheorie und Kunstge-
schichte ab und suchen uns in die Situation hineinzudenken, die Rembrandt zu
diesem Bild veranlasst haben mag.

Der Kiinstler steht seinem Sohn gegeniiber, er riickt ihn vielleicht hinter
dem Schreibpult fiir ein Portrait zurecht, positioniert ihn, legt einige
Papierbogen auf das Pult und drapiert einen Stift in seiner Hand, das Licht
fallt auf die rechte Gesichtshilfte. Die Zuwendung mag liebevoll gewesen
sein. Die Pose der Nachdenklichkeit erinnert an die eines ,,jungen Gelehrten®.
Die individuellen Gesichtsziige werden sensibel und einfithlsam erfasst —
weich, bleich, vertrdumt — Rembrandt mag dabei um die Gesundheit seines
Sohnes besorgt gewesen sein.

Rembrandt hat seinen Sohn nicht einfach ,,nach der dufleren Erscheinung* gemalt. Er wendet sich ihm mit
hoher Intensitit zu, mit einem liebevollen, sorgenvollen und doch schonungslosen Blick. Wird Titus den Trau-
men des Vaters entsprechen? Der Vater kennt ihn, wie sonst keiner und merkt doch, dass ihm Titus letztlich fern
bleibt. Titus muss seinen eigenen Weg gehen.

Rembrandt blickte wie durch gedffnete Fenster ins Innere des Sohnes. In dem Bild ,, Titus am Schreibpult®
wird die Kraft deutlich, mit der Rembrandt die individuelle Erscheinung seines Sohnes mit dem véterlichen
Hoffen und Sorgen kombiniert. Der Vater nimmt seinen Sohn an, wie er ist, auch in seiner Andersheit.

Lehrer sind keine kleinen Rembrandts. Und doch wiinsche ich mir
von ihnen ein Stiick von der sensiblen Wahrnehmungs- und
Gestaltungsfahigkeit eines Kiinstlers. Titus war ein ebenso
unscheinbares Kind, wie der Junge auf dem nebenstehenden Foto
(Erhard Friedrich Verlag 2002, S. 103). Welchen Blick richten wir auf
diesen Schiiler? Ist er auch liebevoll, sorgenvoll, schonungslos? Wer
hebt ihn durch seine Wahrnehmung aus der Selbstverstindlichkeit und
Anonymitét des Schulalltags heraus? Wer ,,ent—selbstverstéindlicht"1 ihn,
wenn nicht Eltern und Lehrer? Lehrer bringen die Kiinste ihres
,.Schulmeisterhandwerks® nicht von Geburt an mit. Thre Profession
zeichnet sich vielmehr durch sensible Wahrnehmungsféhigkeit und
einen spezifischen padagogischen Impetus aus. Dieser Impetus2 richtet
sich auf die Anerkennung des Kindes in seiner einzigartigen Andersheit.

Der Spur des Kindes suche ich in vier Schritten zu folgen.

! Horst Rumpf greift in seinem Aufsatz auf einen Begriff Hans Blumenbergs zuriick (vgl. Rumpf 2003a, S. 258).
2 Frither sprach man vom padagogischen Eros.
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1. Zuginge zur Sache des Sachunterrichts

Grundsétzlich lassen sich in der Geschichte der Philosophie zwei erkenntnistheoretische Stringe unterscheiden:
e der sogenannte Realismus, der besonders auf Aristoteles zuriick zu fithren ist und bis heute in vielfalti-
gen Varianten vertreten wird, und
e der Idealismus, der durch Platon und Augustinus angebahnt wurde, dessen Entfaltung aber erst in der
Neuzeit, insbesondere durch Kant, erfolgte.

Zunichst die realistische Position.

Der Mensch sucht einen direkten Zugriff auf die Welt. Der Blick ist zuverldssig, die Dinge existieren wirklich,
sie sind wie selbstverstindlich vorhanden. Auch die Kategorien, mit deren Hilfe wir die Welt ordnen, sind in der
Welt vorfindbar und kénnen im Denken abgebildet werden.

Im rationalen Zugriff geht der Mensch zu Natur, Kultur und sich selbst auf Distanz und macht sie zum Objekt
seines Erkennens. In der Anthropologie bringt er sich auf Distanz zu seiner eigenen Wirklichkeit. Er schreibt
sich Korper, Psyche und Bewusstsein zu. Indem vor allem der empirische Forscher und Spezialist einzelne Or-
gane und Funktionen heraus pickt und zum Objekt seiner wissenschaftlichen Untersuchungen macht, verliert er
die Ganzheit aus dem Blick. Der Arzt amputiert nicht den Menschen, sondern sein Bein und der Psychologe
zeichnet nicht ein Bild von der Entwicklung des Kindes, sondern lediglich von der zeitlichen Abfolge seiner
Erscheinungen oder seines Verhaltens.

Nun die idealistische Position.

Im Sinne der Transzendentalphilosophie Kants zeigen sich die ,,Dinge an sich* als Erscheinungen des Bewusst-
seins. Die &dsthetischen Wahrnehmungsformen Raum und Zeit sowie die apriorischen Verstandeskategorien
Qualitét, Quantitdt, Relation und Modalitét stellen die Brille dar, die das Subjekt stets auf der Nase mit sich tragt.
Auch die Ordnung der Phédnomene kann keiner Welt entnommen werden, sondern immer nur den Strukturen des
Bewusstseins. Die Erscheinungen der Welt werden im Bewusstsein konstruiert und verlieren, da sie zum Wissen
nichts wirklich Neues hinzufiigen, fiir die Wissenschaften an Bedeutung. In den Schematismen der Wahrneh-
mung wecken die Phanomene kein wirkliches Interesse. Das Subjekt sieht letztlich immer nur sich selbst. s

Erst im 20. Jahrhundert gelang der Phdnomenologie4 eine Vermittlung zwischen den polaren Ansdtzen des
Realismus und des Idealismus. Und in eben dieser Phinomenologie meine ich eine tragfédhige Erkenntnistheorie
fiir den Sachunterricht zu erkennen.

Phianomenologisch betrachtet ist der Leib des Menschen konstitutiv fiir sein Verhéltnis zur Welt. Dieser Leib
ist nicht nur ein Korper, sondern der Ort, an dem Korper und Bewusstsein eine urspriingliche Einheit bilden. Ein
Verhiéltnis zu den Dingen der Welt ist nur mdglich, da der Leib Ziige eines Korpers annimmt, der unter die Din-
ge geraten ist. Nur insofern der Mensch einen Leib hat kann er sich im Raum orientieren, ist affektiv betroffen
und empfindet Wahrnehmungen von aufien am eigenen Leib.

Dieser Ansatz fiir ein urspriingliches Verstehen ergénzt die Transzendentalphilosophie Kants um einen ent-
scheidenden Aspekt, indem er die phdnomenale Welt in ihrem Sich-Zeigen ernst nimmt und nicht zum bloBen
Appendix des Bewusstseins abwertet. Die Phdnomene verfiigen iiber ein Potential zur Selbstmitteilung, oder, mit
Rilke poetisch formuliert, ,,Die Dinge singen hor ich so gern®.

Die Phianomene der Welt, seien sie natiirlicher oder kulturell-technischer Art, sind nicht als mit sich identi-
sche vorgegeben, sind nicht ein- und dieselben. Erst im Blickwechsel vielfacher Perspektiven, aus denen die
Dinge wahrgenommen werden, aus der Nihe, der Ferne, von der einen oder anderen Seite, wie sie erwartet,
gebraucht, erinnert, phantasiert und beurteilt werden, zeigen sie ihren Kern. In einem mithsamen Prozess der
allmdhlichen Anndherung legen sie ihre wirkliche oder mogliche Gestalt frei. Das Verstehen erfolgt in einer
Bewegung, die aus anfanglicher Anschauungsferne zur Néhe fiihrt. Die Welt zeigt sich in diesem Prozess unfer-
tig, im Entstehen begriffen, in statu nascendi.

Der phénomenologische Zugriff im Sachunterricht ist als Schule des Sehens auszulegen, als eine Riickfiih-
rung der Dinge auf eine sich durchhaltende Gestalt. Im Spiel mannigfaltiger Kontexte schélt sich in einem Pro-
zess des ,,urspriinglichen Verstehens, wie Martin Wagenschein dies nennt, ein Kern heraus. Dieser Prozess, in
dem die Dinge in ihrer elementaren Gestalt freigelegt werden, erfolgt bevorzugt im Medium der Sprache. Im
,»Haus der Sprache schlagen die Dinge Wurzeln, kdnnen sich verstanden fiihlen, lassen sich artikulieren.

® Bis heute kommt kein ernst zu nehmendes Denken um die Transzendentalitét des Bewusstseins herum. Eine vorkritische Hemdsarmeligkeit
ist nicht zu rechtfertigen. Aktuell steht der Konstruktivismus in dieser Tradition und treibt sie auf die Spitze. Im Konstruktivismus ist der
Mensch der Erfinder seiner Wirklichkeit und alles konnte auch ganz anders sein. So kommt er einem vordergriindig politisch - therapeutisch
- pddagogischen Anliegen entgegen.

* Edmund Husserl, Martin Heidegger, Jean-Paul Sartre, Maurice Merleau-Ponty, Alfred Schiitz, Emmanuel Lévinas, Hermann Schmitz,
Bernhard Waldenfels, Thomas Fuchs usw.
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2. Das Wohnen der Dinge im Haus der Sprache

Die Sprache 6ffnet dem Menschen den Zugang zur Welt (Bollnow 1981, S. 17 ff.; Bollnow 1966). Mit ihrer
Hilfe benennt und ordnet er, was ihn umgibt und was er erlebt. Die Sprache bildet nicht eine immer schon vor-
handene Wirklichkeit ab, sondern gliedert, deutet und baut diese Wirklichkeit zu einer sprachgestalteten Welt.

Der Sachunterricht steckt sich oft das Ziel, Kindern klare und deutliche Begriffe von den Dingen und deren
Beziehungen zueinander zu vermitteln. Doch die alltigliche Wirklichkeit zeigt sich Kindern — und {ibrigens auch
uns erwachsenen Laien — zunéchst nicht in wissenschaftlichen Begriffen, sondern in der Alltagssprache.

Die Dinge werden zundchst mit Eigennamen belegt, die sie in ihrer Individualitit auszeichen. So berichtete
ein Kind im Unterricht (vgl. Rumpf 2003b, S. 1) von Prinz, seinem Hund — kein Kind im Dorf wiirde ihn mit
einem anderen Hund verwechseln; es erzihlte von Hector, seinem alternden Pferd, das es liebt und fiir etwas
besonderes hdlt — es gibt kein zweites solches Pferd. Die emotional durchtrankte Erzdhlsprache des Kindes ist in
einem ganz spezifischen Kontext stimmig. Die Einzigkeit der Erfahrung ist der Ausgangs- und Zielpunkt des
(kindlichen) Denkens.

Die Schule ist damit jedoch nicht einverstanden. Der Lehrer, so erinnert sich das Kind spéter, als Erwachse-
ner,

,Der Lehrer horte es sich abwartend und, ... immer mit etwas angespannter Geduld an und schien froh zu sein, wenn ich fertig war.
Er horchte etwas Bestimmtes heraus ... zeigte es uns und fligte es einem Lebewesen zu, das einfach ,,das Pferd” hie8. Er nahm mei-
nem Erlebnis das Eigentliche, das, was mich gedringt hatte, davon zu erzéhlen, und legte es zu anderem, das er fiir dhnlich hielt.
Auch Hector biiite dabei ein; er verlor das, was aus ihm Hector machte, und er tat mir leid. Obwohl der Lehrer keinen Hund, kein
Pferd, nicht eine einzige Kuh und nie ein neugeborenes Kilbchen besa3, wullte er von ihnen allen etwas, was offenbar wichtiger war
als unser einmaliges Erlebnis. Er schien viele Hunde, Dutzende von Pferden und unzéhlige Kélbchen — vor allem aber DEN Hund,
DAS Pferd und DAS Kilbchen zu kennen.“ (Rumpf 2003b, S. 1) oder (Reutimann, o.J., S. 59 zit. Nach Rumpf 2003b, S. 1)

— So weit das Beispiel, das ich Horst Rumpf verdanke.

Was passiert da eigentlich im Unterricht, wenn wir auf die allgemeine Begrifflichkeit so viel Wert legen, hier
z.B. auf die Gattungsbegriffe ,,Hund* und ,,Pferd“? In der Tradition von Aristoteles ist die Schule bis heute der
Auffassung, dass Individuelles keinen Beitrag zur Erkenntnis leistet: Wir begreifen die Welt nur in allgemeinen
Begriffen und Prinzipien. Verstehende Sprache bezieht sich nicht auf das einzelne Ding sondern auf seine Idee.
Die Einzigkeit des Individuellen gerét dabei allerdings unter die Réder.

Doch selbst, wenn sich die Schule dem Allgemeinen verschreibt, kann sie nur in seltenen und abstrakten Fal-
len die Bedeutung von Worten exakt, definitorisch angeben. Die Sprache nédhert sich den Bedeutungen der Dinge
im mithsamen Durchlaufen immer neuer Perspektiven an. In der ,,allmédhliche(n) Verfertigung der Gedanken
beim Reden® (Heinrich von Kleist) suchen wir in immer neuen sprachlichen Wendungen in das Verstehen hinein
zu springen, seine Richtigkeit zu erproben und es in immer neuem Sprachgebrauch zur Geldufigkeit zu bringen.

»Den Dingen in der Sprache ein Zuhause geben“ kann geradezu zum Programm eines Sachunterrichts der
Zukunft erhoben werden. Damit ist jedoch — nach den vorangegangenen Ausfiihrungen — nicht gemeint, dass der
Versuch gemacht wird, die Dinge eindeutig und endgiiltig begreifbar zu machen. Bei jedem Thema sind viel-
mehr die Bruchstellen freizulegen, durch die ein Stiick ihrer Unsagbarkeit und Unbegreifbarkeit durchblitzt.
Kinder sind, sofern man ihnen nur aufmerksam genug zuhort, sehr sensibel und offen fiir Fragen, die an den
Horizont ihrer Lebensperspektiven riihren.

Didaktisch ausgelegt heilit das, dass Unterricht die Sachen des Sachunterrichts in Bewegung hdlt, sie nicht
abschlieBt — nicht den Deckel zumacht — sie nicht in systematisch angelegten Dateien abspeichert, sondern sich
vielmehr in einem miithsamen Ringen um eine angemessene Sprache anndhert und die Formen eines intensiven
freien Gesprachs kultiviert.

3. ,Die Spur des Anderen*

Die Einzigkeit der individuellen Erfahrung, so sagten wir, geridt zunehmend aus dem Blickfeld. Dies gilt beson-
ders in Bezug auf den Menschen selbst. Ich erinnere mich noch an einen Sachunterrichts-Lehrplan, dem zu dem
Inhaltsfeld ,,Mensch* lediglich das Thema ,,Zdhne* einfiel. Vielleicht ist diese Selbstverstindlichkeit des The-
mas ,,Mensch* auch nachvollziehbar, da sich der Sachunterricht per se als ,erziehender Unterricht® (Giel 1994,
S. 21) begreift. Demnach ist immer, wenn es um eine Sache geht, der ganze Schiiler involviert. Ich pladiere hier
jedoch dafiir, dass sich der Sachunterricht dariiber hinaus und in ganz besonderer Weise um die vornehmste
Sache des Sachunterrichts bemiiht, um das Ich, das sich selbst erforscht und um die Anderen, die ihm begegnen.
Die Begegnung mit Anderen gibt unseren Erfahrungen am nachhaltigsten eine Kontur, besonders auch in der
Schule.

Ich spreche hier vom ,,Anderen* und nicht vom ,,Menschen®, weil durch den Gattungsbegriff ,,Mensch* zu
schnell dessen Einzigkeit aus dem Blick gerét. Der Begriff ,,der Andere® ist nicht in gleichem Male vorgepragt
wie der Begriff ,,Mensch®. Setzen wir uns auf ,,die Spur des Anderen®, einem Titel, den ich Emmanuel Lévinas
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(1906 - 1995) (Lévinas 1983; vgl. auch Lévinas 1985) entlehnt habe, dem Grenzgénger zwischen christlicher
und jiidischer Tradition, zwischen Phdnomenologie, Existenzphilosophie und Postmoderne.

Das Antlitz des Anderen zeigt sich in der sinnlichen Wahrnehmung. Zugleich zerreiit im Blick auf das Ant-
litz des Anderen alle Sinnlichkeit. Wenn es uns ernsthaft um ihn geht, nehmen wir nicht nur die Gesichtsform
wahr, die blauen oder braunen Augen, den mimischen Ausdruck und Klang seiner Worte, wir sehen ihm viel-
mehr ,,in“ das Auge und horen ihn selbst. Die Gegensténdlichkeit des Gesichts wird durchstoBBen, ein Fenster
geoffnet, die tragende Gestalt des Anderen sichtbar. Wenn wir ihn als den Anderen ernst nehmen — beim Ge-
spriach, offentlichen Handeln, in der Liebe — fallen wir durch die blo sinnlich-dsthetische Wahrnehmung hin-
durch, fallen in einen Abgrund der Fremdheit oder geraten aufler uns, finden, in unergriindbarer Weise, einen
konstitutiven Part fiir unseren weiteren Lebensweg. Wir blicken ihm ins Antlitz und rufen ihn beim Namen.

Das Antlitz ist nicht der Andere selbst, es ist aber immerhin eine Spur, die zu ihm fiithrt und damit der Ort, an
dem er erfahrbar wird. Erfahrbar wird er nun aber nicht in Form von deutlichen und klaren Begriffen, in Defini-
tionen und auch nicht in Form von Gattungsbegriffen und spezifischen Unterscheidungsmerkmalen: ein Lebewe-
sen, das denken und sprechen kann. Der Andere ist auch nicht durch geprigte Charakterziige und eindeutige
Personlichkeitsmerkmale einzufangen: ein braves, fleifliges oder aggressives Kind mit ADS-Syndrom und Hy-
peraktivitét; oder: ein werdender Mensch, der zur Leistungsféhigkeit herangebildet wird, ein Schiiler mit Ma-
thematik sehr gut , Deutsch befriedigend und Musik mangelhaft.

Der Andere ist einzig und unverwechselbar. Allein sein Eigenname ist ein angemessener Begriff. Auf der Su-
che nach dem, was und wer er ist, versagen die Kategorien und Strukturen unseres Verstehens. Erst, indem wir
ihn aller Formen entkleiden und, wie Lévinas sagt, ihn gleichsam nackt und fremd sein lassen — oder mit Sartre:
ein Loch in der Welt — bestimmt sich der Andere als Anderer von sich her. Immer wieder aufs Neue sind wir
vom Entseézen ergriffen, da er unseren Erwartungen, er moge so dhnlich sein, wie wir selbst, ganz und gar nicht
entspricht.

4. ,,Die Spur des Anderen“ im Sachunterricht

Das Antlitz des Kindes, dringt sich Erziehern und Lehrern auf und sie konnen gegen seinen Anruf weder taub
sein noch ihn vergessen. Sie horen nicht auf fiir seine Note verantwortlich zu zeichnen. Niemand kann an ihrer
Stelle antworten. Das Kind bringt sie zwar gelegentlich aus der Fassung, doch ist es ihnen unmdglich ihren Pos-
ten zu verlassen, umzukehren, sich in der Innerlichkeit zu verstecken. Wenn sich Erzieher und Lehrer um das
Verstehen des Kindes bemiihen, ist dies nur mdglich in einer bis ans Ende durchgehaltenen Geduld, die darauf
verzichtet, die Ankunft am Ziel zu erleben (vgl. Rittelmmeyer/ Parmentier 2001, S. 14 f.).

Zwei Aufgaben, denen sich der Sachunterricht in Zukunft zu stellen hat, sollen in groben Umrissen skizziert
werden:

. Verstehen lehren. Der Sachunterricht hat sich verstirkt darauf zu konzentrieren, seinen Schiilern Metho-
den zum Verstehen zur Hand zu geben. Kann jedoch das Verstehen des Anderen hermeneutischen Regeln
folgen? Konnen wir ihn lesen, wie wir einen Text lesen, Bilder deuten, Musik horen, eine Landschaft in
uns aufsaugen? Stellt die Kunst des Verstehens auch Kindern ein Handwerkszeug zur Verfligung, mit
dem sie ihre Welt erschlieen konnen? Wenn Kinder miteinander sprechen, etwas unternehmen, sich ei-
nen Weg in die Zukunft bahnen, brauchen sie Kompetenzen, die zur Anerkennung des Anderen in seiner
Andersheit befdhigen. Eine feste Basis fiir den Verzicht auf die Kolonisierung des Anderen, kann die
Einlibung in aufmerksames Wahrnehmen und empfindsame Verstindigung schaffen. Die Schiiler konnen
(vgl. Hielscher 1974, S. 25f.) dies,

1. indem sie sich aller Voreinstellungen enthalten: der vorherrschenden Typologisierungen, Charakteri-
sierungen, Figurierungen und scheinbar unverriickbaren fachlichen Erkenntnisse, die immer zu einem
Erstarren von Urteilen in Vorurteile ﬁihrenG,
2. indem sie sich selbst und Andere gezielt wahrnehmen: ihre Konstitution, ihr Wissen und Kénnen im
Wandel der eigenen Lebensgeschichte,
indem sie ihre Ausgangslage realistisch einschitzen: Vorerfahrungen, Vorwissen, Vorurteile,
4. indem sie eigenes Versagen, Enttduschungen und Uneindeutigkeiten ertragen, aushalten und damit
umgehen,
5. indem sie kompetent Gesprache fiihren: zuhoren, sich einmischen, sich austauschen, die Meinung sa-
gen, sich behaupten, Kompromisse bilden,
6. indem sie partnerschaftlich zusammenarbeiten: gemeinsam planen, handeln, sich korrigieren, Kon-
flikte austragen und schlichten,

W

* So steigen wir in der Begegnung mit dem Anderen — und hier in der Begegnung mit dem Kind — immer iiber die bloB sinnliche Erscheinung
hinaus (transibo). Fiir Meister Eckhart, auf den der Bildungsbegriff in der deutschen Sprache zuriickgeht, ist in diesem Sinne Bildung ein
Prozess der Annéherung an den Abgrund.

¢ Die Phdnomenologie spricht hier von ,,epoché®.
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7. indem sie sich in den Anderen einfiihlen, in seine Trauer, Angst, Freude, seinen Schmerz,
8. indem sie den Anderen in seiner Andersheit anerkennen aber auch sich von ihm distanzieren kénnen.

e Das Gesprdch. Der Sachunterricht steht vor der Aufgabe, die Kultur des nachdenklichen Gesprichs zu
starken.
Der Andere offenbart sich in Gespréchen, nie in isolierten Fremdbeobachtungen. In der Lockerheit ernst-
hafter Gespriche 16sen sich erstarrte Sprachformen auf. Stockend wird den Dingen Sagbares abgerungen.
Solche Gespriache gelingen nur im engagierten Einsatz bei gleichzeitigem Sich-Exponieren. Der Mensch
bringt seine Sicht der Dinge riickhaltlos zum Ausdruck, macht sich dadurch aber auch verwundbar.
Es gibt kein Sachunterrichtsthema, bei dem es nicht angebracht wire, genauer hinzusehen, es zu hinter-
fragen, die Frage nach dem Grund zu stellen. Eine solche Nachdenklichkeit geht in der Regel von Kinder-
fragen und Betroffenheiten aus, wobei die Gesprachskompetenz des Lehrers bis an die Grenzen in An-
spruch genommen wird. Dies fiihrt zwar nicht zu einem Philosophieren mit Kindern, aber doch zu einer
entschiedenen Nachdenklichkeit. Sie hilft dem Kind zur Verortung in seiner Lebenswelt.

Schule kann die Fehlentwicklungen der Gesellschaft nicht kompensieren, doch darf ihr Potential, das ihr einer-
seits vom zeitlichen Rahmen, der ihr zur Verfiigung steht (10 bis 13 Jahre, 5 bis 6 Stunden téglich), als anderer-
seits auch von der personlichen Begeisterungstahigkeit, dem Engagement, der Einsatzbereitschaft und dem Re-
formwillen der Lehrerinnen und Lehrer nicht unterschétzt werden. Es kommt darauf an, diese Tugenden, die
Studierende iiberwiegend an den Tag legen, im Berufsleben zu bewahren und zur weiteren Entfaltung zu brin-
gen. Da steht die Bildungspolitik in der Verantwortung: Erwartung und Vertrauen bewirken mehr als Desillusio-
nierung und Kontrolle. Und tiberhaupt, wie sollen Kinder ein personliches Profil entwickeln in einer profillosen
Schulumgebung und Bildungslandschaft?

Die vorangegangenen Ausfiihrungen leisten keinen Beitrag zur konkreten Bewiltigung von Unterricht. Aus
der ,,Spur des Anderen® lassen sich keine Bildungsstandards, Curricula oder Evaluationsaufgaben konstruieren
und doch, so meine ich, konnen sie Hoffnung geben. Die Hoffnung ergibt sich aus der Riickbesinnung auf den
urspriinglichen Sinn und Zweck von Erziehung und Unterricht. Es geht um das ,,Gelingen des Lebens von Kin-
dern. Und sofern das Gelingen nicht durch eine einfache Anstrengung hergestellt werden kann, geht es um das
,,Gliicken ihres Lebens®, das, wie Klaus Giel (Giel 1994, S. 23) sagt, nicht auf das Ende hin vertrostet. Oder mit
Janusz Korczak (Korczak 1979, S. 40) zu sprechen: Das Kind hat ein Recht auf den heutigen Tag.
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