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An der Schule wird haufig kritisiert, ihre Lernangebote seien einseitig kognitiv ausgerichtet, férderten die sinnli-
che Begegnung mit dem Lerngegenstand zu wenig und wirkten lebensfern. Notwendig wire ein eher ,,ganzheit-
liches Lernen®, ein Lernen, ,,mit allen Sinnen*, mit ,,Kopf Herz und Hand*.

Niemand wird bestreiten wollen, dass man wohl dann am Besten lernt, wenn die Auseinandersetzung mit einer
Aufgabe, einem Problem oder, allgemein ausgedriickt, mit einem Koénnensziel, als Herausforderung gesehen und
empfunden wird. AuBlerdem ist es ein bildungstheoretisch gut begriindbares padagogisches Anliegen, die Viel-
seitigkeit von Weltzugédngen des einzelnen Menschen zu fordern, also die Fahigkeiten zur rationalen Verarbei-
tung von Umwelteindriicken ebenso wie die emotionalen, &dsthetischen, mimetischen und kinésthetischen Verar-
beitungsweisen. Orientierungen auf ,,Ganzheitlichkeit” und auf das ,,.Lernen mit allen Sinnen* erweisen sich bei
nidherem Hinsehen jedoch eher als wohlklingende VerheiBungen. Hinreichend differenzierte didaktische und
methodische Entscheidungshilfen fiir die Gestaltung von Lernangeboten, die intensives und nachhaltig wirksa-
mes Lernen wahrscheinlich machen, bieten solche Orientierungen nicht.

Auch ,alle Sinne* schaffen kein Ganzes

Obwohl schon frith kritisiert wurde, Ganzheitlichkeitsvorstellungen seien gesellschaftspolitisch fiir totalitire
Ideologien funktionalisierbar (vgl. z.B. Albert 1951/52) und padagogisch wenig ergiebig (vgl. Kopp 1952), sind
sie in der padagogischen Kommunikation nach wie vor sehr verbreitet. Dieser Erfolg ist zum Teil auf die mit
Ganzheitlichkeit verbundene Suggestion zuriickzufiihren, es gébe einen Weltzugang, der Féhigkeiten, Bediirftig-
keit und Moglichkeiten des Einzelnen zu einer, wenn nicht vollkommenen, so doch harmonischen Einheit ver-
bindet. Kindern und Jugendlichen zu helfen, ein Bewusstsein fiir diese dauerhafte Aufgabe menschlicher Exis-
tenz aufzubauen, ist ein wichtiges padagogisches Ziel. Ein ,Lernen mit allen Sinnen* reicht dafiir nicht aus.
Sinne schaffen nichts Ganzes, sie selektieren.

Das, was wir durch Sinne wahrnehmen konnen, beschrénkt sich auf ein begrenztes Spektrum von Ablaufen
und Gegebenheiten in der Umwelt: auf fiir uns sichtbares Licht mit einer Wellenldnge von etwa 400 nm bis etwa
700 nm, auf fiir uns horbare Frequenzen zwischen 20 Hz und maximal 20.000 Hz, auf fiir uns fithlbare Druckun-
terschiede und auf fiir uns riechbare Verdnderungen des Gasgemisches um uns herum. AuBlerhalb dieses Spekt-
rums bleibt uns die Welt sinnlich verschlossen. Uber einige Vorginge, Magnetwellen oder Radioaktivitit zum
Beispiel, wissen wir nur etwas mit Hilfe von Apparaturen. Sinnliche Zugénge dafiir haben wir nicht. Und oft
tduschen uns die Sinne. Entgegen der Sinneswahrnehmung dreht sich nun einmal die Sonne nicht um die Erde,
ist Materie nicht undurchdringlich, kénnen Wasser und Luft verschmutzt und Nahrungsmittel radioaktiv belastet
sein. Und der so nett wirkende Politiker ist nicht unbedingt der Menschenfreund, als der er sich medienwirksam
présentiert.

Ob Ereignisse oder Vorkommnisse in der Umwelt registriert, verarbeitet, anschlussfdhig fiir unser Denken
und Handeln und somit sinnvoll werden, entscheiden nicht die Sinne.

Die Sinnesorgane liefern jede Sekunde rund 1 Megabyte Daten an das Gehirn (vgl. Hoffmann 1997, 7). Um
tiberhaupt handlungs-, ja orientierungsfahig zu bleiben, muss der iiberwiegende Teil davon als unwichtig bewer-
tet werden. Neurobiologen unterstreichen heute, dass es angesichts des riesigen Datenstroms auf das Gehirn
weder mdglich noch fiir das Uberleben niitzlich wire, alle Aspekte eines Sachverhalts wahrzunehmen und zu
erfassen (vgl. Roth 1997, 80). Erkenntnistheoretiker haben dies seit langem betont: Sinneswahrnehmung erzeugt
kein blofles Abbild einer duBeren Wirklichkeit, sondern ist bereits gerichtet und beeinflusst durch Aufmerksam-
keit fiir das, was im Rahmen von Handlungsabsichten bedeutsam erscheint. ,,Wir beobachten nur das, was unsere
Probleme, unsere biologische Situation, unsere Interessen, unsere Erwartungen und unsere Handlungsprogram-
me bedeutsam machen” (Popper 1982, 173; vgl. auch Habermas 1973, 124; Vollmer 1990, 40ff.).

Ohne diese zumindest im Keim vorhandene erfahrungsgebundene Interpretation und leitende Absicht bleiben
die Sinne stumpf. Das Sehen wird, wie Heidegger schreibt, zum ,,Nur-noch-vor-sich-Haben®, zum reinen ,,An-
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starren®, ohne Verstdndnis fiir das, was sich dem Auge zeigt (vgl. Heidegger 1977, 149). Das Gleiche lésst sich
auch iiber den Gehdrsinn sagen. Erst mit der fiir das Uberleben und fiir das Orientieren in der Umwelt notwendi-
gen Unterscheidung von Wichtigem und weniger Wichtigem wird Héren von einem physiologischen Phinomen
zu einem psychologischen, sinnentnehmenden und sinnstiftenden Akt (vgl. Barthes 1990, 249). Was wir von der
Welt wahrnehmen, muss durch das Nadelohr wahrnehmungsmotivierender Bedeutsamkeit.

Diese von Handlungsabsichten und Ziel-Mittel-Vorstellungen gespeiste Bedeutungsgebung, nicht die Sinnes-
eindriicke, schliefen uns das (ein?) Universum auf. Das, was uns ,,alle Sinne* bieten, wird nicht dadurch brauch-
barer, dass man dafiir den Ausdruck ganzheitlich verwendet. Ohne Vorstellungen von Bedeutsamkeit bleibt die
Summe aller Sinne so stumpf wie jeder einzelne Sinn.

Das gilt auch fiir das Lernen als Sonderfall von Umweltbewailtigung. Um, wie im Unterricht, Lernen anzure-
gen, diirfte es daher weniger erfolgversprechend sein, ,,alle Sinne* anzusprechen, als die Erfahrung zu stimulie-
ren, dass die angetragene Beschiftigung mit dem Lerngegenstand Sinn macht. Nicht ,,Lernen mit allen Sinnen*
als bloBe Angebote an den einen oder den anderen Sinn, sondern eine interessante Frage, Neugierde, ein als
dringend empfundenes Problem, eine wahrgenommene Diskrepanz zwischen Erwartung und Beobachtung kon-
zentriert Lernende und ermoglicht es, aus dem Grundrauschen aller Sinnesangebote etwas Sinnvolles zu machen.

Das trifft auch fiir Kinder zu, denen man, ein wenig leichtfertig, unterstellt, sie hitten (noch?) so etwas wie
eine ganzheitliche Wahrnehmung.

Auch die Welt der Kinder ist nicht ganz

Zweifellos nehmen Kinder weniger differenziert wahr als Erwachsene, aber auch sie differenzieren von Anfang
an. Schon fiir Sduglinge gilt, dass die Welt durch Unterscheidungen wie hell/dunkel, warm/kalt, laut/leise,
hart/weich, Hunger/Nichthunger erschlossen wird (vgl. Stern 1991, 24 ff.). Die ganzheitliche Umweltwahrneh-
mung von Kindern erweist sich eher als Artefakt der Methoden, mit denen Wahrnehmungsvorgénge der Kinder
untersucht worden sind (siehe Wilkening/ Krist 1995, 516). Zudem ist die Behauptung, es géibe einen ent-
wicklungsbedingten Ubergang von einer ganzheitlichen zu einer analytischen Wahrnehmung, wenig aufschluss-
reich, wenn man beriicksichtigt, dass gerade jiingere Kinder dazu neigen, sich bei der Verarbeitung von Ereig-
nissen auf einzelne Dimensionen zu fokussieren (ebd., 517).

Dabei mdgen sie Eindriicke, Erinnerungen und Plane mitunter zu phantasievollen Vorstellungen von dem in-
tegrieren, was sie wahrnehmen oder was ihnen widerfahrt. Aber diese Vorstellungen sind oft nur fiir den Augen-
blick tragféhig, werden sehr stark von der Situation bestimmt und bieten zumeist keine Orientierungen, die dau-
erhaft zuverldssig sind. Die kindliche Art der Weltbegegnung ist daher wohl mit ,,fragil® treffender charakteri-
siert als mit ,,ganzheitlich“. Gerade aufgrund der noch eigenwilligen Sinngebungen und Verkniipfungen ist die
Welt der Kinder voller Gefahren, Irrtlimer, Desorientierungen, Enttduschungen und Hilflosigkeit. ,,Niemand
kann so ahnungslos in die Welt hinein-irren wie ein Kind.“ (Langeveld 1956, 91)

Wo bleibt das Gefiihl ?

Neben dem ,,Lernen mit allen Sinnen® ist die Vorstellung von Ganzheitlichkeit oft verkniipft mit der Kritik,
schulisches Lernen sei zu verkopft. Gefordert wird eine stidrkere Gewichtung von Emotionen, mitunter unter
Berufung auf die Lateralitit des Gehirns. Danach sei das als kognitiv bezeichnete analytische und verbale Den-
ken eher linksseitig zu verorten, wihrend das Vermogen zur rdumlichen und ganzheitlichen Wahrnehmungen
rechtsseitig lokalisiert wird.

Sieht man einmal davon ab, dass heutige Vorstellungen iiber Hemispharenunterschiede noch zu vielseitig und
letztlich ungeklért sind (vgl. dazu Springer/Deutsch 1995, 281-287), um damit Verhalten wie Lernen bzw. Nicht-
lernen erkldren zu konnen, so ist mit der Lokalisierung einer Aktivitdt in bestimmten Hirnregionen wenig ge-
wonnen (ebd., 135f.). Die gebrduchliche Unterscheidung von Kognition und Emotion, mit der Verhalten an
Hirnregionen bzw. an das Zusammenspiel von Hirnregionen gekoppelt wird, erweist sich bei ndherem Hinsehen
jedenfalls als schlecht definiert.

Weder die Kognitionswissenschaften, wie Psychologie, Informatik, Computerwissenschaften, noch die Lin-
guistik oder die Neurowissenschaften haben bisher eine verbindliche Kldrung von dem erarbeitet, was unter
Kognition zu verstehen ist (vgl. Roth 1997, 26).

In der psychologischen Tradition wurden mit Kognition Vorgédnge bezeichnet, die es dem Organismus erlau-
ben, sich in seiner Umwelt zu orientieren. Dabei waren nicht nur bewusstes Denken, Urteilen und logisches
Schlussfolgern einbezogen (vgl. ebd.). Der Neurobiologe und Kognitionsforscher Gerhard Roth schlégt vor,
unter Kognition ,.komplexe, fiir den Organismus bedeutungsvolle, d.h. fiir Leben und Uberleben (besonders auch
fiir das psychosoziale Uberleben) relevante und deshalb meist erfahrungsabhingige Wahrnehmungs- und Er-
kenntnisleistungen® (Roth 1997, 31) zu verstehen. Diese umfassen ausdriicklich nicht nur die bewussten, son-
dern auch die unbewussten Ablaufe (ebd.). Eine dhnliche Definition von Kognition findet man bei Fritz Simon,



www.widerstreit-sachunterricht.de/Ausgabe Nr. 8/Marz 2007

der damit ,,die Gesamtheit aller das Verhalten steuernden internen Vorgiange und der ihnen zugrundeliegenden
Strukturen (welch materieller Beschaffenheit sie auch immer sein mogen)” (Simon 1988, 51) anspricht. Auch
Gefiihle und Empfindungen sind demnach Kognitionen (Damasio 1997, 218).

Die auf einer Unterscheidung zwischen kognitiver und emotionaler Verarbeitungsweise beruhende Forde-
rung, mehr die Emotionen anzusprechen, vom ,,verkopften Lernen* wegzukommen, klédrt daher wenig, was ei-
gentlich genau gefordert werden sollte.

Zwar scheint die Gehirnforschung mit der Aufhellung des Zusammenspiels von GroBhirnrinde, in der traditi-
onell eher die Denkprozesse und die Sprachverfiigbarkeit verortet werden, mit dem Mittel- und Rautenhirn, die
eher die unbewussten Aspekte des Verhaltens kontrollieren (vgl. Springer/Deutsch 1995, 202f.; 332f.; Roth
1997, 178ff.; 194ff,; 211f.), gute Griinde fiir die Vorstellung zu entwickeln, dass ohne Gefiihle Rationalitit nicht
moglich sei (vgl. Damasio 1997, 86ff., 233-237). Jede Wahrnehmung, Verarbeitung, Bewaltigung von Wirklich-
keit hat neben den traditionell eher als rational bezeichneten Dimensionen (zu denen Wiedererkennen, Analysie-
ren, Kombinieren, Vermuten gehdren) auch emotionale Komponenten, die unsere Beobachtungen mit Stim-
mungslagen verschiedenster Art einfiarben. ,,Dennoch kann die Unterscheidung der Kategorien Denken und
Fiihlen nicht einfach beiseite geschoben werden, da sie offenbar eine empirische Basis in der Alltagserfahrung
des Menschen hat” (Simon 1988, 83).

Mit Fritz Simon lassen sich Gefiihle als der Teil unserer Kognitionen bezeichnen, die regelméBiger und direk-
ter in duBerlich wahrnehmbare Verhaltensweisen transformiert werden als Gedanken (vgl. Simon 1988, 83ff.).
Waihrend das Denken Abstand gewinnen kann, indem es Eindriicke relativiert und damit ermdglicht, der Umwelt
auswiéhlend, zeitverzogernd, planend mit Vorstellungen von Zukunft zu begegnen, ist das Gefiihl eher auf ,,Hier
und Jetzt bezogen* (Simon 1988, 88).

Denken und Fiihlen — Arbeitsteilung fiir Vernunft

Im Zusammenspiel von Denken und Fiihlen haben Gefiihle offenbar die Aufgabe, Umweltereignisse rasch zu
bewerten (Damasio 1997, 162ff.). Im Anschluss an Damasio interpretiert Daniel Goleman die Rolle der Gefiihle
fiir das Denken als eine Art vorsortierender Instanz. Sie stellen sich rascher ein als gedankliche Realitétsverar-
beitungen und geben so in der Fiille auf uns einstromender Reize eine Art Richtungsentscheidung. Sie heben
hervor, was wichtig und sortieren aus, was weniger wichtig ist (vgl. Goleman 1997, 48f.). Erst dann kann der
ansonsten heillos iiberforderte Verstand seine Detailarbeit sinnvoll verrichten.

Ein anschauliches Beispiel fiir dieses Zusammenspiel rasch vorsortierender Gefiihle und darauf aufbauender
Verstandesleistungen ist die Reaktion auf eine pldtzlich eintretende lebensbedrohliche Situation. Miissten die
diversen Umweltreize, wichtige und weniger wichtige, erst durch eine prizise, aber aufwendige gedankliche
Priifung, wiirde eine erfolgreiche Reaktion auf die Bedrohung mdéglicherweise zu spit einsetzen. Das Gefiihl
Angst . diktiert quasi die Groborientierung ,,Flucht“. Der sich dann einschaltende Verstand verarbeitet die dann
bedeutsamen Details in der Umwelt und erbringt Leistungen, die den Erfolg des Vorhabens, sich zu retten, wahr-
scheinlicher machen. Oder, um ein eher angenehmes Gefiihl auszuwéhlen: Pl6tzlich empfundene Zuneigung, gar
das Gefiihl von Verliebtsein, sorgt dafiir, dass man sich mit einer Person bevorzugt beschéftigt. Der Verstand
mag dann erfolgreiche und weniger erfolgreiche Strategien der Anndherung priifen (statt sich mit ganz anderem,
auch Interessantem, wie zum Beispiel Aktienkurse, zu beschiftigen).

Auch weniger dramatische Umweltereignisse lassen sich mit der Vorstellung vom zunéchst grob, aber rasch
selektierenden Gefiihl und vom detailliert, dafiir vergleichsweise langsamer arbeitenden Verstand gut interpretie-
ren. Neugierde, Entdeckerlust richtet die Aufmerksamkeit auf etwas aus, mit dem sich der Verstand dann kon-
zentriert beschiftigt. Langeweile signalisiert, dass es sich nicht lohnt, die hochwertigen, aber aufwendigen Res-
sourcen des Denkens, Analysierens, Vergleichens etc. zu mobilisieren. Wiirde man jedes Umweltereignis sofort
analysieren und seine Moglichkeiten verstandesméBig priifen wollen, wiirde es einem ergehen wie dem beriich-
tigten Esel, der schon von zwei Heuhaufen zur Handlungsunféhigkeit verdammt wurde.

Die moglicherweise zentrale Rolle der Emotionen fiir die erfolgreiche Bewiltigung von Umweltereignissen
heiBt jedoch noch nicht, dass bereits die Betonung von Gefiihlen einen Wert an sich darstellt — ebenso wenig wie
die Unterdriickung von Gefiihlen. Gefiihle konnen negative wie positive Folgen haben (vgl. Damasio 1997,
26111)).

Jeweils am Werk sind Hunderte von Emotionen, die individuell in je eigener Intensitdt und in je eigenem Mix
auftreten. Selbst wenn man akzeptiert, dass sie vorrangig unser Weltverhéltnis bestimmen in der Weise, dass sie
beeinflussen, was néhere Chancen auf Betrachtung und Beschiftigung bekommt, so sind sie weder direkt hand-
lungsleitend noch sind sie reines Schicksal. Man mag zwar rational nicht beeinflussen kénnen, welche Emotion
einen ergreift, aber wohl deren Ablauf (ebd., 369).

So betont auch Damasio trotz seiner Auffassung von der zentralen Rolle der Gefiihle fiir die Arbeit der Ver-
nunft, es gébe keinen Anlass, den Stellenwert der Vernunft fiir die Daseinsbewéltigung zu schmilern. Wir seien
»gewissermaflen von einer Leidenschaft fiir die Vernunft besessen... Wenn wir die Bedeutung von Empfindun-
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gen in den Vernunftprozessen anerkennen, so folgt daraus nicht (1.0.), dass die Vernunft weniger wichtig als die
Empfindungen wire, dass sie ihnen gegeniiber in den Hintergrund zu treten hitte oder dass wir uns weniger um
sie bemiithen miissten. Im Gegenteil, wenn wir die allgegenwirtige Rolle der Empfindungen nutzen, dann haben
wir vielleicht die Moglichkeit, ihre positive Wirkung zu verstirken und ihren moglichen Schaden zu verringern®
(Damasio 1997, 325f.).

Wie Verstand und Gefiihl zusammenwirken (sollten), ob oder wann es besser ist, spontan und gefiihlsbetont
zu reagieren oder abwigend und kalkulierend, ist nur fiir den Einzelfall zu unterscheiden und muss von jedem
selbst verantwortet werden. Erst der ,,Mix“ macht die Personlichkeit aus, und die einfache Formel, man solle
mehr Gefiihle zulassen, ist als generelle Empfehlung angesichts der Néhe gefiihlsorientierten Handelns zu unmit-
telbarem Vollzug, zur Gewalt und zur Massenhysterie zumindest leichtfertig.

Statt vager Ganzheit sinnvolle Vielfalt

Man konnte sich die Auseinandersetzung mit den didaktischen Pauschalangeboten der Ganzheitlichkeit und des
Lernens mit allen Sinnen sparen, wenn es um den bloBen Nachweis theoretisch unbefriedigender Grundlagen
ginge. Leider zeigen aber die Theorieméngel praktisch-piddagogische Folgen.

Zum einen bieten sie Anschlussfahigkeit fiir die Behauptung, schulisches Lernen sei zu wenig gefiihlsbetont
und zu verkopft. Damit wird einem Anti-Intellektualismus Vorschub geleistet, der angesichts schwieriger Orien-
tierungs- und Abstimmungsprobleme in einer sozial verdichteten Welt bestimmt nicht die Chancen verbessert,
zutrdglich zusammenzuleben.

Zum anderen eignet sich das mit Ganzheitlichkeitsvorstellungen verkniipfte Differenzschema Kopf/Gefiihl
nicht, um die Qualitit von Lernarrangements zu beurteilen.

Sinne und Gefiihle gehdren zur Erkenntnis und zum Lernen wie Nahrungsaufnahme zum Leben. Ohne das ei-
ne ist das andere nicht moglich. Aber so, wie es verschiedene Qualititen der Nahrung gibt, so wie man zu viel
und zu wenig mit jeweils anderen unerwiinschten Auswirkungen essen kann, so gibt es auch einen unterschied-
lich sinnvollen Gebrauch der Sinne und eine unterschiedlich erfolgreiche Art, auf Gefiihle zu reagieren. Aus der
zentralen Rolle des Gefiihls fiir die Umweltbewéltigung eine stirkere Betonung des Gefiihls bei der Umweltbe-
waltigung zu fordern, macht etwa so viel Sinn wie an die Erkenntnis, dass wir Nahrung aufnehmen miissen, die
Forderung zu kniipfen, mehr zu essen.

Wenn es nur darum ginge, mehr Gefiihl und mehr Sinne anzusprechen, wire nicht zu erkldren, warum man-
cher Lehrervortrag oder manche Fallschilderung Schiilerinnen und Schiiler intensiv involvieren und lernbereit
machen kann, ohne dass sie auch nur eine Hand bewegen oder viel mehr als den auditiven und visuellen Sinn
aktivieren. Unterricht heute leidet gewiss nicht daran, dass Gefiihle nicht angesprochen werden. Beim reinen
Buchunterricht, im monotonen Lehrervortrag, im stumpfen Abschreiben oder Ausfiillen von Liickentexten blei-
ben die Gefiihle ja gerade nicht unangesprochen. Die Situation ist viel schlimmer.

Die Gefiihle sind immer dabei. Sie werden auf eine Weise angesprochen, die Langweile, Abneigung, Frustra-
tion und auf Dauer nachhaltiges Desinteresse produziert. Gefiihle konnen nicht gar nicht angesprochen werden.
Sie konnen allerdings falsch, unproduktiv angesprochen werden. Und was falsch und unproduktiv ist, sagen
weder Ganzheitlichkeit noch Metaphern aus der Ahnenzeit der Pddagogik, wie das auf Pestalozzi zuriickgefiihrte
,.Kopf, Herz und Hand**-Konstrukt.

Um Missverstiandnissen vorzubeugen, sei noch einmal betont, dass bei jeder menschlichen Weltbegegnung,
so auch im Spezialfall ,,Lernen im Unterricht®, Gefiihle, Denken, Wissen sowie Vorstellungen beteiligt sind.
Aber die standige Erinnerung an diese Selbstverstandlichkeit hilft nicht dabei, auch nur eine didaktische Ent-
scheidung zu begriinden.

Didaktische Reflexion bleibt zentrale Aufgabe

So wird uns auch die Gehirnforschung mit ihrer Aufkldrung des Zusammenspiels von Emotion und Rationalitét
nicht von der zentralen didaktischen Aufgabe befreien: dieses Zusammenspiel von Gefiihl und Verstand im Ein-
zelnen, bezogen auf die konkreten Schiilerinnen und Schiiler und auf den jeweils zur Bearbeitung anstehenden
Unterrichtsinhalt moglichst produktiv zu gestalten. Die moderne Hirnforschung schafft die Didaktik nicht ab, sie
unterstreicht vielmehr ihren Stellenwert. Die Aufkldrung von Strukturen und Abldufen im Gehirn kann nicht
vorgeben, was sinnvolles Lernen bedeutet. Dies erweist sich erst in der didaktischen Analyse iiber die Sachver-
halte, die im Unterricht zum Thema werden sollen.

Hilfreicher als die vagen und nahezu beliebig konkretisierbaren Vorstellungen von Ganzheitlichkeit und vom
,Lernen mit allen Sinnen* diirften dabei Erkenntnisse der modernen Lehr-Lern-Forschung sein, wonach nachhal-
tig wirksames Lernen dann wahrscheinlich wird, wenn
¢ attraktive Ziele erkennbar sind (vgl. Aebli 1987, 21)
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*  bereits vorhandene Vorstellungen moglichst intensiv stimuliert werden (vgl. Hasselhorn/Mahler 1998; Lan-
kes 1997)

¢ der Unterrichtsstoff in vielféltige Beziige eingebettet ist (vgl. Gerstenmaier/Mandl 1995, 874f.).

Lernen wird nicht durch Sinnesvielfalt oder durch bloBe Ansprache an das Gefiihl angeregt, sondern durch die
Erfahrung, dass das, was man bisher kann und weiB}, plétzlich nicht mehr weiterhilft. Mal ,,passt™ ein Sachver-
halt, eine Beobachtung, eine Entdeckung oder eine Information nicht recht zu dem bisher Gewussten — oder zu
dem, was man bisher angenommen hat; mal ldsst sich ein Handlungsziel mit bisherigen Féhigkeiten nicht errei-
chen. So bildet sich eine Diskrepanz zwischen einer als unbefriedigend angesehenen Situation und dem Vermo-
gen, den unbefriedigenden Zustand zu dndern (siche Aebli 1980, 27).

Daher geht es darum, Lernende Aufgaben oder Fragestellungen finden zu lassen, die sie bewegen und dazu
veranlassen, sich zielstrebig in sie zu vertiefen. Sie miissen die Moglichkeit haben, den Inhalt in verschiedene
Zusammenhinge einzuordnen, ihn sprachlich zu durchdringen und eigene Vorstellungen dazu zu aktivieren. Erst
die Qualitét dieser Vorstellungen entscheidet, was sie aus dem machen, was ,,alle Sinne® ihnen bieten.

Das Arrangieren von Lernprozessen ist daher viel anspruchsvoller, als es die Orientierungen auf Ganzheit-
lichkeit und ,,Lernen mit allen Sinnen* zum Ausdruck bringen. Darum wird vorgeschlagen, in der padagogischen
Kommunikation auf den Ganzheitsbegriff zu verzichten. Er bietet didaktisch und methodisch keine hinreichend
differenzierende Orientierung. Angemessener erscheint es, von Vielseitigkeit des Zugangs zu sprechen.

Themen- oder Fachorientierung — eine unnétige Alternative

Ob diese Vielseitigkeit eher durch Themen- oder Fachorientierung erreicht wird, muss nicht grundsétzlich ent-
schieden werden. Weder die Tradition von Fachern noch das Gruppieren von Themen gewéhrleistet oder blo-
ckiert die Ergiebigkeit eines Unterrichtsinhalts. Eine Unterrichtseinheit iiber den Stromkreis wird noch nicht
deshalb didaktisch wertvoll, weil sie traditionellerweise im Sachunterrichtslehrplan oder, fiir weiterfithrende
Schulen, im Physiklehrplan steht. Aber auch dann, wenn sie in das Thema Elektrizititsversorgung eingebettet ist
und — fachiibergreifend — Beziige zu wirtschaftlichen Gesichtspunkten (Preise), zur Geschichte (Beleuchtung
frither) oder zur Geographie (Kohleregionen) hergestellt werden, ist noch nicht gewihrleistet, dass etwas Sinn-
volles gelernt wird.

Dies erweist sich erst in der Feinabstimmung zwischen dem Vorwissen, den Interessen, den Lernvorausset-
zungen der Schiiler und dem Potenzial der Unterrichtsinhalte, die angeboten werden. Dieses Potenzial zu nutzen,
ist die kreative Seite der didaktischen Arbeit von Lehrerinnen und Lehrern. Grundsatzentscheidungen, ob The-
men- oder Fachorientierung, sind dabei kaum hilfreich. Wenn es nicht gelingt, aus Fachangeboten interessante
Themen zu machen, bietet Fachorientierung eine bloBe Ansammlung von Stoff. Und wenn Themen nicht fach-
lich fundiert und unter wichtigen Gesichtspunkten fachlich vertieft werden, besteht die Gefahr, ein buntes Aller-
lei anzubieten, mit dem Schiiler nicht viel lernen werden.

Statt die Losung in einer Grundsatzentscheidung zu suchen, diirfte es hilfreicher sein, die ,,big ideas, wie es
in der amerikanischen Curriculumdiskussion heiB3t, also die fiir das Verstidndnis des Daseins und des Zusammen-
lebens wichtigen Leistungen einzelner Fachgesichtspunkte zu kléren und zu nutzen. Was kann ein soziologi-
scher, ein biologischer, ein geschichtlicher Blick auf den Unterrichtsinhalt an bedeutsamen Einsichten und moti-
vierenden Gesichtspunkten freisetzen? Ein Angebot dazu ist der Vorschlag, das didaktische Potenzial von Unter-
richtsgegenstinden in didaktischen Netzen zu entfalten (vgl. Kahlert 1998).

Die notwendige Voraussetzung, dass dies gelingt, ist Kooperation, also das Bemithen um Zusammenarbeit
von Lehrerinnen und Lehrern, die sich in ihrem Fach auskennen, aber wissen und beriicksichtigen, dass die von
ihnen vertretenen Gesichtspunkte zwar sinnvoll und niitzlich sein konnen, aber nicht die einzig sinnvollen und
niitzlichen Gesichtspunkte sind. Was konkret erforderlich und sinnvoll ist, erweist sich weder durch die Traditi-
on von Fichern noch durch vage Postulate der Ganzheit, sondern in der Generierung von Aspekten, Ideen, Fra-
gen und Aufgaben, die es vermogen, das Interesse der Kinder und Jugendlichen zu wecken. Diesseits aller De-
batten und Prinzipien fiir die Stoffauswahl bleibt die lernwirksame Aspektierung von Unterrichtsinhalten origi-
nire Gestaltungsaufgabe von Lehrerinnen und Lehrern. Die Frage stellt sich immer wieder neu, warum der an
die Schiiler herangetragene Unterrichtsinhalt niitzlich ist — und wie er angeboten werden muss, damit auch dieje-
nigen, die etwas mit ihm lernen sollen, diese Niitzlichkeit erfahren und, noch besser, verstehen.
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