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Vorwort der ReihenherausgeberInnen

www.widerstreit-sachunterricht.de ist als Online-Fachzeitschrift fiir den Sachunterricht
seit Januar 2003 verfiigbar. Die Zeitschrift bietet Raum fiir Diskussionsbeitrige, die
Veroffentlichung von Forschungsergebnissen und fiir grundlegende, theoretische
Uberlegungen zum Sachunterricht sowie fiir externe Diskurse, die auf den diszipliniren
Diskurs bezogen werden konnten oder sollten. Es scheint uns allerdings wiinschenswert
iiber die Zeitschrift und das mit ihr verbundene Artikelformat hinaus, auch umfassendere
sowie thematisch zusammenhéngende Beitrdge zum gegenwirtigen Diskurs des Sachun-
terrichts in ansprechender Form veroffentlichen zu kdnnen.
Mit den etwa jdhrlich erscheinenden beiheften von www.widerstreit-sachunterricht.de
ist fiir dieses Anliegen eine Losung gefunden. Wechselnde Schwerpunktthemen sollen
die Breite der Diskurse zum Sachunterricht spiegeln und zugleich einen relevanten Bei-
trag zu ihrer Entwicklung leisten. Gerne konnen Vorschldge und Konzeptionen fiir einen
solchen Band an den wissenschaftlichen Beirat von widerstreit-sachunterricht gesandt
werden. Moglich sind dafiir neben Monographien und Dissertationen auch die Publikati-
on von Ringvorlesungen sowie die Wiederauflage vergriffener Werke — ein einschligi-
ger Bezug zum Sachunterricht sollte jedoch gegeben sein.
Bisher sind 5 beihefte und ein extra-beiheft von widerstreit-sachunterricht erschienen:
o | Interkulturelles Lernen im Sachunterricht — Historie und Perspektiven* von Ka-
tharina Stoklas (2004);

® , Zeit des Lernens‘ herausgegeben von Kristin Westphal (2005);

e Moglichkeiten und Relevanz der Auseinandersetzung mit dem Holocaust im Sach-
unterricht der Grundschule“ herausgegeben von Detlef Pech, Marcus Rauterberg
und Katharina Stoklas (2006);

e, Sachunterricht als wissenschaftliche Disziplin“ herausgegeben von Detlef Pech
und Marcus Rauterberg (als extra-beiheft 2007);
e |, Sachunterrichtsdidaktische Entwicklungsforschung. Kriterien und Konkretionen:

Ein Lehr- und Forschungsprojekt herausgegeben von Detlef Pech, Marcus Rauter-
berg und Kerstin Schmidt (2007);

o L Auf den Umgang kommt es an. ,Umgangsweisen‘ als Ausgangspunkte fiir eine
Strukturierung des Sachunterrichts — Skizze der Entwicklung eines ,Bildungsrah-
mens Sachlernen ‘“ von Detlef Pech und Marcus Rauterberg (2008).

Das nun vorliegende beiheft 6 dokumentiert die Serie ,,Archiologie des Sachunter-

richts®, die zwischen 2005 und 2007 in der Zeitschrift www.widerstreit-sachunterricht.de

erschien.

Frauke Grittner, Kerstin Hallmann, Andreas Hartinger, Lydia Murmann, Detlef Pech,
Andreas NieBeler, Marcus Rauterberg, Gerold Scholz, Claudia Schomaker, Katharina Stoklas
Augsburg, Berlin, Frankfurt, Halle, Hamburg, Liineburg, Wiirzburg im Januar 2009
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Einleitung

In sechs Ausgaben der online-Fachzeitschrift www.widerstreit-sachunterricht.de er-
schien zwischen 2005 und 2007 die Serie ,,Archiologie des Sachunterrichts®.

In dieser Reihe wurden aus der Perspektive des Beirats von www.widerstreit-
sachunterricht.de bedeutsame Texte aus der Geschichte des Sachunterrichts wiederverst-
fentlicht und von aktuellen Fachvertreterinnen und -vertretern aus heutiger Sicht kom-
mentiert. Diese Reihe wird im nun vorliegenden 6. beiheft dokumentiert.

Eine solche Dokumentation scheint uns lohnend, denn in der Reihe ist es gelungen,
,.historische* Texte des Sachunterrichts in ihrer Relevanz fiir aktuelle didaktische Dis-
kussion sichtbar zu machen. Insbesondere fiir Studierende ist dies unseres Erachtens ein
hilfreicher und sinnvoller Zugang zur Frage nach konzeptionellen Entwicklungen des
Faches.

Diese Einschitzung hat sich auch bereits dort bestitigt, wo die Reihe zum ,,roten Fa-
den* einer Lehrveranstaltung wurde (im Wintersemester 2006/2007 an der Universitéit
Liineburg). Die zentrale Riickmeldung der Studierenden lautete, dass ihnen heutige Posi-
tionen der Sachunterrichtsdidaktik aus diesem Kontext heraus argumentiert und riickge-
bunden an Entwicklungen der Konzeptionen plausibler und zugéinglicher wurden.

Die ,,Archédologie des Sachunterrichts* steht aber auch fiir etwas anderes. Eine solche
Reihe ist nur méglich, wenn Entwicklungen im Fach beschreibbar sind, wenn an zentra-
len Gedanken weitergearbeitet wird. Und schon die Kommentare zum ersten Text, jenen
Vortrag den Wolfgang Klafki auf dem Griindungskongress der Gesellschaft fiir Didaktik
des Sachunterrichts (GDSU) gehalten hat, zeigte, wie vielfiltig einzelne Impulse im
Sachunterricht aufgegriffen und weiter diskutiert wurden. Dies bestitigte sich in jeder
Ausgabe — und auch die Resonanz derjenigen, die sich an den Kommentierungen betei-
ligten, zeigte, dass es ,,an der Zeit* fiir diese Reihe war.

Die sechs Originaltexte, die wieder verdffentlicht wurden, sind:

*  Wolfgang Klafki: ,,Allgemeinbildung in der Grundschule und der Bildungsauftrag
des Sachunterrichts* aus dem Jahr 1992

®  Martin Wagenschein: ,,Was bleibt? Verfolgt am Beispiel der Physik* aus dem Jahr
1970

®  Gertrud Beck: Ausziige aus ,,Politische Sozialisation und Politische Bildung in der
Grundschule* aus dem Jahr 1972

®  Hartmut Sellin: ,,Der Hafen’ — ein Beispiel fiir das Bauen in der Grundschule* aus
dem Jahr 1966
Barbara Schaeffer: ,,Zur Definition des sozialen Lernens* aus dem Jahr 1978
Carl Schietzel: ,Exakte Naturwissenschaften in der Grundschule® aus dem Jahr
1984

Detlef Pech, Marcus Rauterberg und Gerold Scholz
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Wolfgang Klafki

Allgemeinbildung in der Grundschule

und der Bildungsauftrag des Sachunterrichts

Erstmals erschienen in: Lauterbach, Roland/ Kohnlein, Walter/ Spreckelsen, Kay/ Klewitz, Elard (Hrsg.)
(1992): Brennpunkte des Sachunterrichts (Probleme und Perspektiven des Sachunterrichts, 3). Kiel: IPN;
GDSU, S. 11-31

Vorbemerkungen

Liebe Kolleginnen und Kollegen, meine Damen und Herren!

Zunichst mochte ich Thnen meinen Gliickwunsch dazu aussprechen, daf Sie auf die-
ser Tagung die Gesellschaft fiir die Didaktik des Sachunterrichts griinden werden. Der
Aufbau eines solchen kontinuierlichen Forums zur wechselseitigen Information, zum
Austausch, zur kontroversen Diskussion und zur Konsenssuche iiber Forschung, Theo-
riebildung und Praxis im komplexen Feld des Sachunterrichts - der m.E., wenngleich
immer noch unzulédnglich, eigentlich mindestens durch die Doppelformel ,,Sach- und
Sozialunterricht* gekennzeichnet werden sollte - war seit langem mehr als wiinschens-
wert, vielmehr dringend erforderlich. Denn es handelt sich, wenn ich recht sehe, beim
Sachunterricht der Grundschule um den Unterrichtsbereich, der, verglichen mit den
anderen Feldern des Grundschulunterrichts und den Féachern oder ficheriibergreifenden
Unterrichtsdisziplinen aller anderen Schulstufen, den hochsten Grad an Komplexitit
aufweist. Didaktik des Sachunterrichts ist daher nach meiner Auffassung eines der
schwierigsten Aufgabenfelder unter allen Fach- und Bereichsdidaktiken iiberhaupt, wenn
nicht gar das schwierigste, damit freilich, fiir anspruchsvolle Leute, auch eines der inter-
essantesten. Und weil Sachunterricht und die Anspriiche an eine Didaktik des Sachunter-
richts so hochkomplex sind, deshalb ist ein Diskussions- und Entwicklungsforum, wie
Sie es mit Ihrer Gesellschaft schaffen wollen, so sehr vonnéten.

Wenn die Initiatoren dieser Veranstaltung mich als einen Vertreter der Allgemeinen
Erziehungswissenschaft und der Allgemeinen Didaktik nun aufgefordert haben, am
Eroffnungstage einen Vortrag zu halten, so deute ich das als Ausdruck der Uberzeugung,
dal Fach- oder Bereichsdidaktiken das Gespridch mit der Allgemeinen Didaktik brau-
chen, weil in ihnen, den Fach- und Bereichsdidaktiken selbst, implizit oder explizit im-
mer schon Elemente didaktischer Theorie enthalten sind, die iiber das jeweilige Fach,
den jeweiligen Unterrichtsbereich hinausweisen. Fach- und Bereichsdidaktiken konnen
nicht ausschlieBlich aus sich selbst heraus, schon gar nicht allein aus ihrem Verhiltnis zu
ihren jeweiligen sogenannten Bezugswissenschaften begriindet werden. Allerdings liegt
mir von vornherein daran, auch die Umkehrung zu betonen: Allgemeine Didaktik ist
tiberhaupt nicht denkbar oder bleibt formal und unfruchtbar, wenn sie die Fach- und
Bereichsdidaktiken nicht stidndig als einen der unverzichtbaren Quellgriinde ihres Den-
kens und als stindige Erprobungs- und Korrekturfelder ihrer generalisierenden Aussagen
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und Konzepte ernst nimmt. Ich habe diese Auffassung schon vor jetzt genau 30 Jahren
1
vertreten .

Bildungstheoretische Grundlagen

Der Titel meines Vortrages deutet an, daf ich nach wie vor von folgender Grundauffas-
sung ausgehe: Ich halte es sowohl fiir theoriegeschichtlich als auch fiir systematisch gut
begriindet, nach wie vor am Bildungsbegriff als iibergreifender Orientierungskategorie
fiir pddagogisches Denken und padagogische Praxis, zumal fiir die Didaktik festzuhalten.
An dieser Stelle kann ich das nicht ausfiihrlicher erldutern.” Ich beschréinke mich viel-
mehr darauf, folgendes in Erinnerung zu rufen: Der Bildungsbegriff und seine Ausle-
gung als ,,Allgemeine Bildung®“ ist — von Grundgedanken der europidischen Aufkli-
rungsbewegung ausgehend — in der Theorie- und Realgeschichte der Pddagogik im
deutschsprachigen Raum erstmalig etwa im Zeitraum zwischen 1770 und 1830/40 zu
einem Zentralbegriff piddagogischer Reflexion geworden. In der Folgezeit lassen sich
dann neben einer Entwicklungslinie, die man im wesentlichen als Verfallsgeschichte
jenes ,klassischen* Bildungsbegriffs bezeichnen muf}, auch Versuche des Weiterden-
kens der urspriinglichen Denkimpulse beobachten, in unserem Jahrhundert vor allem in
der Geisteswissenschaftlichen Padagogik vor und nach der Zeit nationalsozialistischer
Herrschaft.

Nun galt man in den letzten zweieinhalb Jahrzehnten, wenn man jene Ansitze weiter-
zuverfolgen versuchte, etlichen Zeit- und Zunftgenossen allerdings als historisch etwas
zuriickgeblieben. Hier zeichnen sich seit einigen Jahren offensichtlich Wandlungspro-
zesse ab. Gewil} kann es nicht darum gehen, die klassischen Bildungskonzepte unhisto-
risch und unkritisch einfach fortschreiben zu wollen. Es gilt vielmehr, sie konstruktiv auf
die Bedingungen und Moglichkeiten unserer Zeit hin weiterzudenken und dabei auch die
Grenzen der ,klassischen* Vordenker zu iiberwinden, etwa die Schwichen jener Theo-
rien hinsichtlich der Analyse des Zusammenhanges zwischen Bildung und politisch-
gesellschaftlichen Verhiltnissen oder die einseitige Konzentration der bildungstheoreti-
schen Klassiker auf die médnnliche Hilfte der Menschheit.

Im Sinne der kritischen und konstruktiven Ankniipfung an das aufklirerische und das
klassische Bildungsdenken lege ich den Begriff der Bildung als Allgemeinbildung bzw.
allgemeine Bildung heute in zweifacher Dimensionierung aus, und zwar fiir alle Bil-
dungsstufen, von der vorschulischen Erziehung und der Grundschule bis zur Erwachse-
nenbildung:

In einer ersten Dimension muf3 Allgemeinbildung heute m.E. als Zusammenhang von
Selbstbestimmungs-, Mitbestimmungs- und Solidarititsfihigkeit ausgelegt werden:

! Vgl. meinen Aufsatz ,,Das Problem der Didaktik* (Klafki 1963), bes. S. 26 ff — Zum derzeitigen Problem-
stand vgl. Klatki 1993.

% Vgl. dazu ausfiihrlicher die beiden ersten Abhandlungen meiner , Neuen Studien zur Bildungstheorie und
Didaktik — Zeitgemife Allgemeinbildung und kritisch-konstruktive Didaktik* (Klafki 1991a): ,,Die Bedeutung
der klassischen Bildungstheorien fiir ein zeitgeméBes Konzept allgemeiner Bildung* und ,,Grundziige eines
neuen Allgemeinbildungskonzepts. Im Zentrum: Epochaltypische Schliisselprobleme*.



Allgemeinbildung in der Grundschule und ...

e als Fahigkeit zur Selbstbestimmung jedes einzelnen iiber seine individuellen
Lebensbeziehungen und Sinndeutungen zwischenmenschlicher, beruflicher,
ethischer, religioser Art;

e als Mitbestimmungsfihigkeit, insofern jede und jeder Anspruch, Moglichkeit
und Verantwortung fiir die Gestaltung unserer gemeinsamen kulturellen, gesell-
schaftlichen und politischen Verhiltnisse hat;

e als Solidarititsfahigkeit, insofern der eigene Anspruch auf Selbst- und Mitbes-
timmung nur gerechtfertigt werden kann, wenn er nicht nur mit der Anerken-
nung, sondern mit dem Einsatz fiir diejenigen und dem Zusammenschluf} mit
ihnen verbunden ist, denen eben solche Selbst- und Mitbestimmungsméglich-
keiten aufgrund gesellschaftlicher Verhiltnisse, Unterprivilegierung, politischer
Einschriankungen oder Unterdriickungen vorenthalten oder begrenzt werden.

Auch in der zweiten Dimension ergibt sich eine Bedeutungsdifferenzierung dreifacher
Art. Bildung muf} verstanden werden:

e als Bildung fiir alle; die Grundschule und die Gesamtschule sind, schulorgani-
satorisch gesehen, bislang die konsequentesten Formen der Annidherung an die-
ses Prinzip;

e als Bildung im Medium des Allgemeinen, d.h. als Aneignung der die Menschen
gemeinsam angehenden Frage- und Problemstellungen ihrer geschichtlich ge-
wordenen Gegenwart und der sich abzeichnenden Zukunft sowie als Auseinan-
dersetzung mit diesen gemeinsamen Aufgaben und Problemen und den in ihnen
steckenden Gefahren und Moglichkeiten;

e als Bildung in allen Grunddimensionen menschlicher Interessen und Fihigkei-
ten, also
- der kognitiven Moglichkeiten,

- der handwerklich-technischen Produktivitit,

- der Ausbildung zwischenmenschlicher Beziehungsmoglichkeiten, m.a.W.:

der Sozialitit des Menschen,
- der dsthetischen Wahrnehmungs-, Gestaltungs- und Urteilsfahigkeit,
- schlieBlich und nicht zuletzt der ethischen und politischen Entscheidungs-
und Handlungsfahigkeit.

Ich unterstreiche noch einmal: Dieses Bildungsverstindnis miiite m.E. auch als Orientie-
rungsmafstab fiir die Grundschule und damit fiir die Grundschuldidaktik anerkannt
werden. Ich halte es also fiir moglich und fiir notwendig, eine Vorstellung von kindlicher
Bildung — hier speziell im Blick auf das Grundschulalter — zu entwickeln, m.a.W. eine
Vorstellung von jenen Moglichkeiten des Welt- und des Selbstverstehens und einer dar-
auf gestiitzten Handlungsfihigkeit, die heutige Kinder unter den Bedingungen unserer
Zeit und im Blick auf die vorhersehbare Zukunft mit angemessener padagogischer Hilfe
entwickeln konnen und entwickeln sollten und die ihnen die weitere Entwicklung auf
nachfolgenden Bildungsstufen offenhalten. Selbstverstindlich ist diese Auffassung nur
haltbar, wenn gezeigt werden kann, dafl und wie jene allgemeinen Bestimmungen auf die
Bedingungen von Kindern des Grundschulalters hin ausgelegt werden konnen: zum
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einen auf die aktuellen Erfahrungen, Bediirfnisse und Interessen von Grundschulkindern,
zum anderen auf die potentiellen Entwicklungsméglichkeiten innerhalb dieser Stufe’.

Insofern die Forderung so verstandener Bildungsprozesse durch Schulen zugleich ein
rechtsgiiltiger Anspruch jedes Kindes in unserer Gesellschaft und eine verbindliche
Anforderung ist und insofern die Grundschulphase eine Stufe der padagogisch unters-
titzten Gesamtentwicklung aller Kinder darstellt oder darstellen sollte, die von den
Kindern als in sich selbst sinnvoll und zugleich als Zugang zu weiteren Bildungsstufen
erfahren werden kann, darf man sie treffend auch als ,,Anfang der Allgemeinbildung*
(Glockel 1988, S. 18) bezeichnen oder als Stufe der ,,Grundbildung® bzw. der ,,grundle-
genden Bildung®, so schon in einem der Begriindungsdokumente der Allgemeinen deut-
schen Grundschule (vgl. PreuBlische Richtlinien fiir die Grundschule (1921) zit. nach
Reble 1971, S. 527f.) und bis heute hin immer wieder, beispielsweise bei Ilse Lichtens-
tein-Rother (Rother 1980, S. 185-195) oder, um im hier versammelten Kreise zu bleiben,
bei Walter Kohnlein (Kohnlein 1990, S. 40-60) und etlichen anderen Autoren.

Solche Bestimmungen weisen implizit oder explizit auf eine polare Beziehung hin,
angesichts derer wir unsere piddagogischen Aufgaben in Angriff nehmen miissen.
Schleiermacher hat diese Polaritit von Gegenwarts- und Zukunftsbezug im péddagogi-
schen Handeln, verstanden als Hilfe zum selbsttitigen Vollzug bildenden Lernens, zum
erstenmal in der Geschichte der padagogischen Theorie prizis formuliert. Ich zitiere aus
seinen piddagogischen Vorlesungen des Jahres 1826: ,.Die Lebenstitigkeit, die ihre Be-
ziehung auf die Zukunft hat, mufl zugleich auch ihre Befriedigung in der Gegenwart
haben; so muf} auch jeder pidagogische Moment, der als solcher seine Beziehung auf die
Zukunft hat, zugleich auch Befriedigung sein fiir den Menschen, wie er gerade ist. Je
mehr sich beides durchdringt, um so sittlich vollkommener ist die pddagogische Titig-
keit. Es wird sich aber beides desto mehr durchdringen, je weniger das eine dem anderen
aufgeopfert wird.* (Schleiermacher 1957, S. 48)

Natiirlich kann ich in diesem Vortrag nur ausgewihlte Aspekte einer Bildungskon-
zeption fiir eine gegenwarts- und zukunftsorientierte Grundschule und in diesem Rah-
men einige Uberlegungen iiber Bildungsaufgaben des Sachunterrichts entwickeln. Dabei
beanspruche ich grofitenteils nicht, besonders originell zu sein. In meine Erwidgungen
sind viele Anregungen und Argumente anderer Autorinnen und Autoren, die fiir Grund-
schulfragen und zumal fiir den Fragenkreis der Didaktik des Sachunterrichts gewil}
kompetenter sind als ich, eingegangen, und ich bitte Sie zu entschuldigen, wenn ich,
schon aus Zeitgriinden, nur ab und an auf die Arbeiten solcher Kolleginnen und Kolle-
gen hinweisen kann. SchlieBlich: Je mehr Gesichtspunkte ich in meiner Argumentation
anspreche, die Sie als Elemente eines bereits weithin erreichten, gut begriindeten Kon-
senses unter den Grundschulpidagoginnen und -piddagogen und den Vertreterinnen und
Vertretern der Sachunterrichtsdidaktik einschitzen, um so lieber soll es mir sein.

Zwei psychosoziale Voransetzungen

Ich mochte zunidchst zwei psycho-soziale Voraussetzungen hervorheben, die in den
folgenden Gedankengang eingehen.

3 Vgl. dazu auch meinen Aufsatz ,,Aufgaben der Grundschule und der Grundschulreform* (Klafki 1986).
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Erstens: Schule und Unterricht — und selbstverstindlich auch die Arbeit in der Grund-
schule — sind unausweichlich von gesellschaftlichen Faktoren gepréigt und auf sie bezo-
gen, und Kinder und Lehrer sind in dem, was sie an Moglichkeiten, Schwierigkeiten,
Fahigkeiten, Interessen und Problemen in der Schule zeigen, immer schon durch einen
gesellschaftlich bedingten Sozialisationsprozefl beeinflufit - nicht unausweichlich deter-
miniert, aber eben doch zunichst einmal vorgeprigt, und sie werden weiterhin dadurch
geprigt. Jeder Versuch also, Kinder in schulischen Lernprozessen zu fordern, muf} ihre
schon mitgebrachte Gesellschaftlichkeit beriicksichtigen, so insbesondere auch ihre
sozial bedingt unterschiedlichen Ausgangsvoraussetzungen und ihre Beeinflussung
durch eine von starken Reizen gekennzeichnete Lebenswelt: durch den Verkehr, das
Fernsehen und andere Massenmedien, durch zahlreiche Konsumreize usf., meistens bei
gleichzeitigem Mangel an kindgemiBen, freien Spielriumen i.w.S.d.W.

Zweitens: Kinder leben — mindestens in unserer Zeit — viel weniger naiv, in harmoni-
scher Einheit mit ihrer gegenstindlichen und sozialen Umwelt und viel weniger in einer
noch undifferenzierten Einheit ihrer kognitiven, emotionalen, praktischen und sozialen
Moglichkeiten, als das im klassisch-reformpéddagogischen Bild vom Grundschuldkind
zum Ausdruck kam. Die verschiedenen Dimensionen der kindlichen Personlichkeit ha-
ben sich meistens bereits zu differenzieren begonnen, und sie stehen oft in Spannung
zueinander, offenbaren Widerspriiche und Unstimmigkeiten. In einem kleinen Beispiel
verdeutlicht: Man kann mit Kindern dieses Alters z.T. auf beachtlich differenziertem
Niveau iiber Aggressionen, ihre Erscheinungsformen, Anlédsse und mogliche Ursachen
sprechen, aber das bedeutet keineswegs zugleich, daB sie ihre eigenen Aggressionen
bereits praktisch zu beherrschen vermodgen, und sie wissen oft um diese Diskrepanz.
(Am Rande: Ist das bei uns Erwachsenen eigentlich prinzipiell anders?)

Die eben angesprochene Erkenntnis bedeutet einerseits, dal Kinder heute wahr-
scheinlich vielfach kognitiv anspruchsvoller geférdert und gefordert werden konnen, als
man das frither annahm, daf} ihnen Widerspruchserfahrungen die Anbahnung von kriti-
scher Reflexion, wenn sie anhand konkreter Beispiele und in angemessenen Verarbei-
tungs- und Ausdrucksformen erfolgt, moglich machen, daf} es aber zugleich schwieriger
geworden ist, den Kindern dazu zu verhelfen, ihre Moglichkeiten und Bediirfnisse in den
verschiedenen Féahigkeitsdimensionen immer wieder in eine auch sie selbst befriedigen-
de Balance bringen zu konnen. Solche Schwierigkeiten sind den Kindern natiirlich nicht
als Schuld anzurechnen, und sie sind auch nicht, wie manche konservativen Zeit- und
Erziehungskritiker uns weismachen wollen, Folge allzu liberaler oder laxer Erziehung.
Jene Schwierigkeiten resultieren daraus, dafl unsere Kinder — wie wir — in einer komple-
xen, von etlichen Widerspriichen, z.T. hohen Anforderungen, starken externen Reizen
und angsterzeugenden Krisen gekennzeichneten Welt aufwachsen.

Jedenfalls wire es illusorisch, Grundschule heute als Modell einer heilen Kinderwelt,
einer piddagogischen Kinderprovinz, eines abgesonderten Kindheitsschutzraumes gestal-
ten zu wollen. Und dennoch sollte sie ein kindgemiBer Erfahrungsraum sein, ein Raum,
in dem sie lernen konnen, mitgebrachte Erfahrungen zu verarbeiten, neue Gegenstands-
und Sozialerfahrungen innerhalb und auferhalb des Schulraumes zu gewinnen und zu
bedenken, vielseitiges Konnen zu entwickeln, Anfidnge einer offenen, realistisch-
kritischen, vom Vertrauen in die eigenen Entwicklungsmoglichkeiten getragenen und
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handlungsbezogenen Einstellung zu den Gegenstiinden und Phiinomenen, den Menschen
und den Verhiltnissen ihres Erfahrungsraumes aufzubauen.

Konsequenzen aus dem bildungstheoretischen Ansatz fiir die Richtliniengestaltung:

Die erste Orientierungsdimension eines zeitgem:ifen Sachunterrichts:
Epochaltypische Schliisselprobleme

Zum damit umschriebenen Fragenkomplex mochte ich im folgenden einige Uberlegun-
gen und Thesen vortragen. Zunichst umreie ich einen lehrplantheoretischen Argumen-
tationsgang.

An fritherer Stelle meines Vortrages habe ich drei generelle Bestimmungen eines
zeitgemdlBen und zukunftsbezogenen Begriffs allgemeiner Bildung genannt. An die
zweite und dritte Bestimmung kniipfe ich nun an. Denn sie enthalten — so meine erste
These — die beiden Leitprinzipien auch fiir die inhaltliche Strukturierung des Sachunter-
richts der Grundschule.

An dieser Stelle muf} ich eine Zwischenbemerkung einschieben: Ich bitte Sie, das Be-
fremden zunichst einmal auszuhalten, das sich vermutlich angesichts des Anspruchs-
und Abstraktionsniveaus einstellen wird, auf dem ich in einem ersten Argumentations-
schritt die folgenden Aussagen formulieren muf}; es geht ja um iibergreifende Zielpers-
pektiven, und man muf} die Notwendigkeit immer implizit mitdenken, daf} diese Pers-
pektiven in eine didaktisch reflektierte Folge von Stufen iibersetzt werden miissen, an
deren Anfang die Bildungsstufe des Grundschulkindes steht.

Die zweite jener generellen Bestimmungen eines neuen Allgemeinbildungsbegriffs —
Bildung im Medium des Allgemeinen — bedeutet, ein Bewufitsein von zentralen Proble-
men der Gegenwart und, soweit voraussehbar, der Zukunft zu gewinnen, Einsicht in die
Mitverantwortlichkeit aller angesichts solcher Probleme und Bereitschaft, an ihrer Be-
wiltigung mitzuwirken. Abkiirzend kann man von der Konzentration auf epochaltypi-
sche Schliisselprobleme unserer Gegenwart und der vermutlichen Zukunft sprechen.

Ein Aufrif} solcher Schliisselprobleme wiirde so etwas wie eine ,,Theorie des gegen-
wirtigen Zeitalters und seiner Potenzen und Risiken im Hinblick auf die Zukunft* erfor-
dern. Hier miissen einige, freilich zentrale Beispiele geniigen. Ich bedauere, sie hier nur
jeweils ganz kurz bezeichnen zu kdnnen, ohne wenigstens erste Schritte einer genaueren
Analyse anzudeuten.” Die Reihenfolge, in der ich die Beispiele nenne, ist nicht als Rang-
folge gemeint.

Als erstes Schliisselproblem nenne ich die Frage von Krieg und Frieden angesichts
der nach wie vor ungeheuren Vernichtungspotentiale der ABC-Waffen, aber auch kon-
ventioneller Waffensysteme. Friedenserziehung als kritische BewuBtseinsbildung und als
Anbahnung entsprechender Entscheidungs- und Handlungsfahigkeit wird eine langfristi-
ge padagogische Aufgabe bleiben.

Ein zweites Schliisselproblem ist die Umweltfrage oder die dkologische Frage, d.h.
die heute mit Recht vieldiskutierte und wiederum in globalem Maf3stab zu durchdenken-
de Frage nach Zerstérung oder Erhaltung der natiirlichen Grundlagen menschlicher Exis-

* Vgl. ausfiihrlicher die in Anm. 2 genannte Abhandlung ,,Grundziige eines neuen Allgemeinbildungskon-
zepts...“ (Klafki 1991a).
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tenz und damit nach der Verantwortbarkeit und der Kontrollierbarkeit der wissenschaft-
lich-technologischen Entwicklung.

Die beiden bisher genannten Schliisselprobleme sind vielfach und wechselseitig ver-
flochten mit einem dritten Problemkreis: dem rapiden Wachstum der Weltbevolkerung,
wobei dieses Wachstum fast ausschlieflich durch exponentiell zunehmende Geburtenra-
ten gerade in den am wenigsten entwickelten, den drmsten Lindern der Welt, bedingt ist.

Ein viertes, nach wie vor unbewiltigtes Zentralproblem stellt die gesellschaftlich pro-
duzierte Ungleichheit dar, und zwar zum einen innerhalb unserer und anderer Gesell-
schaften als Ungleichheit

e  zwischen sozialen Klassen und Schichten,

e zwischen Ménnern und Frauen,

e zwischen behinderten und nicht-behinderten Menschen,

e zwischen Menschen, die einen Arbeitsplatz haben, und denen, fiir die das nicht
gilt,

e zwischen Auslidndern und der einheimischen Bevolkerung, aber auch zwischen
verschiedenen Volksgruppen einer Nation, positiv formuliert: es geht um die
Aufgabe multi- und interkultureller Erziehung;

zum anderen geht es um die Ungleichheit in internationaler Perspektive; das eklatanteste
Beispiel dafiir ist das Macht- und Wohlstands-Ungleichgewicht zwischen sogenannten
entwickelten und wenig entwickelten Landern.

Ein fiinftes Schliisselproblem bilden die Gefahren und die Mdglichkeiten der neuen
technischen Steuerungs-, Informations- und Kommunikationsmedien im Hinblick auf die
Weiterentwicklung des Produktionssystems, der Arbeitsteilung oder aber ihrer schritt-
weisen Zuriicknahme, der moglichen Vernichtung von Arbeitsplidtzen durch eine aus-
schlieBlich 6konomisch-technisch verstandene ,,Rationalisierung®, der Folgen fiir verin-
derte Anforderungen an Basis- und Spezialqualifikationen, fiir die Verdnderung des
Freizeitbereichs und der zwischenmenschlichen Kommunikationsbeziehungen. Wir
brauchen in einem zukunftsorientierten Bildungssystem auf allen Schulstufen und in
allen Schulformen eine gestufte, kritische informations- und kommunikationstechnologi-
sche Grundbildung als Moment einer neuen Allgemeinbildung; ,kritisch®, d.h. so, daf}
die Einfiihrung in die Nutzung und in ein elementarisiertes Verstindnis der modernen,
elektronisch arbeitenden Kommunikations-, Informations- und Steuerungsmedien immer
mit der Reflexion iiber ihre Wirkungen auf die sie benutzenden Menschen, auf die mog-
lichen sozialen Folgen des Einsatzes solcher Medien und auf den moglichen Mifbrauch
verbunden werden.

SchlieBlich nenne ich ein sechstes Schliisselproblem, bei dem die Subjektivitit des
einzelnen und das Phidnomen der Ich-Du-Beziehungen ins Zentrum der Betrachtung
riicken, die Erfahrung der Liebe, der menschlichen Sexualitit, des Verhéltnisses zwi-
schen den Geschlechtern — jeweils in der Spannung zwischen individuellem Gliicksans-
pruch, zwischenmenschlicher Verantwortung und der Anerkennung des bzw. der jewei-
ligen Anderen.

Mein Vorschlag, die Orientierung an solchen epochaltypischen Schliisselproblemen
als eine der zentralen inhaltlichen Dimensionen einer zeitgemiBBen Allgemeinbildungs-
konzeption auch fiir die Grundschule und hier in besonderem Mafe fiir den sogenannten
Sachunterricht zu betrachten und sie auf ihre curricularen, methodischen und unter-
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richtsorganisatorischen Konsequenzen hin durchzuarbeiten, bedarf noch einiger Erldute-
rungen.

Zunichst: Sicherlich umschreibt meine Aufzihlung von sechs Fragenkomplexen noch
keinen vollstdndigen Katalog der Schliisselprobleme, die fiir jene historische Epoche, in
der wir stehen und in die heutige Kinder und Jugendliche hineinwachsen, konstitutiv
sind. Aber die Anzahl solcher Schliisselprobleme ist doch keineswegs beliebig erweiter-
bar, sofern man das Kriterium beachtet, da es sich um epochaltypische Strukturproble-
me von gesamtgesellschaftlicher, meistens tibernationaler bzw. weltumspannender Be-
deutung handelt, die gleichwohl jeden einzelnen zentral betreffen. Mit dem Stichwort
»epochaltypisch® wird zugleich angedeutet, daf} es sich um einen in die Zukunft hinein
wandelbaren Problemkanon handelt. Jedoch darf der Vorschlag keinesfalls als Pladoyer
fiir das Bemiihen um ,,Aktualitdt” im giingigen, vordergriindigen Wortsinne mi3verstan-
den werden. ,,Aktuell* ist heute dieses, morgen jenes; darum geht es hier wahrlich nicht!

Nun setze ich hei meinem Vorschlag voraus, daf ein weitgehender Konsens iiber die
gravierende Bedeutung solcher Schliisselprobleme diskursiv — z.B. in der didaktischen
Diskussion oder in Curriculumkommissionen — erarbeitet werden kann, nicht aber, daf3
das auch hinsichtlich der Wege zur Losung solcher Probleme von vornherein notwendig
ist. Im Hinblick auf die Frage der Losungswege ist vielmehr zu betonen: Zur bildenden
Auseinandersetzung gehort zentral die — an exemplarischen Beispielen zu erarbeitende —
Einsicht, dal und warum die Frage nach Losungen der grolen Gegenwarts- und Zu-
kunftsprobleme verschiedene Antworten ermdoglicht, iiber deren Geltungsgrad freilich
selbst, auch im Unterricht, rational diskutiert werden muf.

Implizit habe ich in meinen bisherigen Aussagen bereits die Antwort auf eine nahe-
liegende Frage angedeutet, auf die Frage ndmlich: Sind jene Fragen, die mit den Schliis-
selproblemen aufgeworfen werden, nicht Erwachsenenprobleme, liegen sie nicht jenseits
des Fragen- und Interessenhorizonts von Kindern des Grundschulalters? Die Frage zu
bejahen hieBe m.E., erstens die Lebensrealitit heutiger Kinder zu verkennen, zweitens
aber die polare Beziehung von Gegenwart und Zukunftsbezug im Bildungsprozefl und
im pddagogisch verantwortlichen Handeln auBler acht zu lassen. Betroffen sind Kinder
heute von allen genannten Schliisselproblemen allemal, teils direkt, teils indirekt. Und
selbst dann, wenn sie eben diesen Tatbestand noch nicht selbst formulieren konnen oder
konnten oder als vermeintlich selbstverstindlich oder als unbeeinfluBbares Schicksal
hinnehmen wiirden — Umweltzerstérung, Hunger in den Entwicklungslindern, Kriege,
Arbeitslosigkeit bestimmter Menschen und Menschengruppen, Vorurteile gegeniiber
Menschen anderer Kulturen, anderer Hautfarbe usf., naive Technikbegeisterung —: Schu-
le hat immer auch den Auftrag, Aufklidrung tiber noch nicht BewufB3tgewordenes, noch
Unbefragtes, noch vermeintlich Selbstverstindliches zu leisten, sofern daraus Folgen fiir
heutiges und spéiteres Handeln, vor allem Folgen fiir andere Menschen resultieren oder
resultieren konnen. Gewil}, Schule ist dabei an die kognitiven, die emotionalen und die
moralischen Verstehens- und Verarbeitungsmoglichkeiten der jeweiligen Entwicklungs-
stufe gebunden.

Nun gibt es in der Grundschul- und der Sachunterrichtspraxis und in der entsprechen-
den Literatur der letzten 10 bis 15 Jahre bereits eine erhebliche Anzahl von iiberzeugen-
den Exempeln, wie Grundschulkinder sich im Zusammenspiel von kognitiven, emotio-
nalen und handelnden Umgangs- und Zugangsweisen mit Schliisselproblemen der ge-
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nannten Art bzw. mit wesentlichen Teilaspekten solcher Schliisselprobleme auseinander-
setzen konnen. Ich erinnere z.B. an die eindrucksvolle Serie von Beitridgen zur Dritte-
Welt-Situation in der Zeitschrift ,,Grundschule* oder an die bereits zahlreichen Bespiele
zur Einfiihrung in die Umweltproblematik, beides Beispielbereiche, in denen vielfach
auch schon die Schrittfolge vom Wahrnehmen von Problemen iiber erste Stufen des
kognitiven Begreifens bis zu kindgeméfen Handlungsformen durchgehalten worden ist.
Wieweit es fiir andere Schliisselprobleme bereits Beispiele fiir grundschulgemédfe Zu-
ginge gibt, z.B. fiir die Problematik der unbeabsichtigten Folgen technischer Entwick-
lungen, vermag ich nicht zu sagen; Sie iiberschauen das wahrscheinlich besser.

Was ich mit der Einfiihrung in konstitutive Teilaspekte eines Schliisselproblems mei-
ne, will ich noch kurz am Beispiel der Frage von Krieg und Frieden verdeutlichen. Wenn
ich recht sehe, so ergibt eine kategoriale Problemanalyse, da} dieser Fragenkomplex
mindestens drei Aspekte in sich birgt: Es geht zum einen um die Frage nach makrosozio-
logischen und makropolitischen Ursachen von Friedensgefihrdung oder aktuellen
Kriegshandlungen, d.h. um dkonomische Interessen als mogliche Kriegsursachen, natio-
nalistisch oder rassistisch oder fundamentalistisch motivierte Imperialismen, um Un-
gleichverhiltnisse, also auch um all das, was der norwegische Friedensforscher Johan
Galtung als Verhiltnisse oder Formen ,,struktureller Gewalt* bezeichnet hat. Ein zweiter
Aspekt betrifft die durch solche makrosoziologischen und makropolitischen Bedingun-
gen vermittelten gruppen- und massenpsychologischen Ursachen aktueller oder poten-
tieller Friedlosigkeit, also kollektive Aggressionen, Feindbilder, Stereotypen, Vorurteile.
— Dirittens aber mufl Friedenserziehung — auf den eben genannten Zusammenhang von
makrosoziologischen bzw. makropolitischen und gruppen- bzw. massenpsychologischen
Kriegsursachen bzw. Voraussetzungen von Kriegsbereitschaft oder, gegenldufig, von
Friedensbereitschaft und Friedensengagement bezogen — die Frage aufwerfen, ob es
heute noch moralische Rechtfertigungen fiir Kriege geben kann: als sogenannte ultima
ratio in bestimmten Konfliktsituationen, als sogenannte ,,gerechte oder ,heilige* Krie-
ge, als Kriege um der sogenannten nationalen Wiirde willen, als Bestrafungskriege,
Verteidigungskriege usf. Diese Rechtfertigungsfrage aber muf} reflektiert werden ange-
sichts der historisch beispiellosen Vernichtungswirkung moderner Waffensysteme und
der weitgehend unmoglichen Begrenzung dieser Wirkungen auf sogenannte ,kriegs-
wichtige Ziele®.

So viel skizzenhaft zu einer iibergreifenden Kategorialanalyse. Ich vermute nun, aber
ich behaupte es damit nicht als erwiesen, dall die Auseinandersetzung mit der ersten und
dritten Problemdimension iiber die Moglichkeiten von Grundschulkindern hinausgeht.
Wohl aber halte ich es fiir moglich und fiir sinnvoll, didaktisch zu durchdenken und
unterrichtlich zu erproben, einfithrende Schritte in die zweite Problemdimension zu tun,
insbesondere in den gruppenpsychologischen Aspekt von Kriegsbereitschaft bzw. Frie-
densbereitschaft und Friedensengagement. — Dieses Beispiel verweist iiberdies auf eine
generelle Konsequenz des Schliisselproblem-Konzepts als eines die verschiedenen Bil-
dungsstufen iibergreifenden Prinzips, ndmlich auf eine mehrfache, schrittweise vertie-
fende und erweiternde Auseinandersetzung mit solchen Problemen im Sinne eines Spi-
ralcurriculums.

SchlieBlich dringt sich von den bisherigen Ausfiithrungen her noch eine unterrichtsor-
ganisatorische Konsequenz auf: Dem Teil des Unterrichts, der sich auf Schliisselproble-
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me im angedeuteten Sinne konzentriert, ist die 45-Minuten-Schulstunden-Schablone
ersichtlich unangemessen. Selbst die Blockung zu Doppelstunden kann nur ein — wenn-
gleich vielfach bereits begriiBenswerter — Zwischenschritt sein. Die angemessene Form
ist der Epochalunterricht. Stundenplantechnisch heifit das: Durch den Schulvormittag
von Halbtags- oder Ganztagsschulen miifite sich an allen oder den meisten Tagen der
Schulwoche ein Band von mindestens zwei Schulstunden, besser vielleicht noch: etwa
zwei Zeitstunden ziehen, das in erheblichem Umfang und in epochalem Wechsel der
Auseinandersetzung mit Themen, die an Schliisselproblemen orientiert sind, vorbehalten
wire.

Die zweite Orientierungsdimension des Sachunterrichts:

Vielseitige Interessen- und Fihigkeitsforderung

An friiherer Stelle meines Vortrages hatte ich betont, dal neben dem bisher erdrterten
Schliisselproblem-Gedanken auch fiir den Sachunterricht der Grundschule, die Auswahl
und Akzentuierung seiner Themen, ein weiteres Prinzip Geltung erhalten oder behalten
muB. Ich bezeichne es als , vielseitige Interessen- und Fdhigkeitsforderung durch die
Entwicklung von elementaren Kategorien und Formen des Wirklichkeits- und Selbstver-
standnisses von Grundschulkindern®. Dieses Prinzip bildet die m.E. notwendige, polare
Ergiinzung zum Schliisselproblemprinzip. Denn so notwendig die zeitweilige Konzentra-
tion auf jene risikobehafteten Schliisselprobleme unserer modernen Welt schon in der
Grundschule ist, so wiirde sie, wenn man sie zum alleinigen Auswahlprinzip erklidren
wollte, doch die Gefahr von Fixierungen, Blickverengungen, mangelnder Offenheit
heraufbeschworen. Vor allem aber: Die Konzentration auf Schliisselprobleme ist not-
wendigerweise mit Anspannungen, Belastungen, Anforderungen kognitiver, emotionaler
und moralischer Art verbunden, die vor allem auch fiir Kinder zur Uberforderung und
zur Einschriankung ihrer gegenwértigen und zukiinftigen Moglichkeiten werden konnten,
wenn sie die Bildungsprozesse ausschlieflich bestimmen wiirden. Es bedarf also der
polaren Ergénzung durch eine Bildungsdimension, deren Themen und Lernformen nicht
primér durch ihren Beitrag zur Auseinandersetzung mit zentralen Zeit- und Zukunfts-
problemen gerechtfertigt sind, sondern die auf die Mehrdimensionalitdt menschlicher
Aktivitdt und Rezeptivitit abzielen, auf die breite Entwicklung der kognitiven, emotiona-
len, idsthetischen, sozialen, praktisch-technischen Fihigkeiten des jungen Menschen
sowie seiner Moglichkeiten, das eigene Leben an individuell wihlbaren Sinndeutungen
zu orientieren. Dabei meint die hier vorgeschlagene Unterscheidung zweier bildungs-
theoretischer bzw. didaktischer Orientierungsprinzipien keine schematische Abgrenzung,
schlieBt Beriihrungsflichen und Ubergangszonen nicht aus.

Noch einmal: In der jetzt interessierenden Perspektive sollen Zuginge zu unterschied-
lichen Moglichkeiten menschlichen Selbst- und Weltverstandnisses und zu verschiede-
nen kulturellen Aktivititen ge6ffnet werden, von der subjektiven Seite aus und im Vor-
blick auf spitere Bildungsstufen betrachtet: zur Vielzahl moglicher, relativ frei wihlba-
rer individueller Interessenschwerpunkte.

Ich versuche, den Umkreis solcher Lernprozesse zur Entwicklung elementaren Welt-
und Selbstverstehens an einigen Fragen zu verdeutlichen, die Grundschulkinder stellen,
sei es von sich aus, sei es durch unterrichtlich arrangierte Beobachtungen und Problem-
stellungen dazu angeregt. Natiirlich sage ich Thnen in den folgenden Beispielen nichts
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Neues; sie sind eher als Vergewisserung iiber einen vermuteten Konsens zwischen uns
gemeint: Wie es frither in der Schule gewesen ist und warum es, wie die Eltern oder die
GroBeltern erzihlen oder wie man es in Geschichten lesen oder in Fernsehstiicken sehen
kann, damals anders war als heute? —Was ein Polizist eigentlich alles darf und was er
nicht darf? — Warum man auf einem Fahrrad schneller als auf einem Roller fahren kann?
— Warum im Gewdchshaus die Pflanzen meistens frither und schneller wachsen als im
Garten? — Wo eigentlich das schmutzige Wasser vom Kiichenabwasch, aus dem Klo, aus
den vielen Fabriken bleibt, und ob es stimmt, da3 aus diesem Schmutzwasser wieder
sauberes Wasser gemacht werden kann? Aber wie soll das denn gehen? — Warum der
Mond manchmal rund und manchmal nur halb und manchmal nur wie eine schmale
Sichel und manchmal gar nicht zu sehen ist, auch wenn am Nachthimmel gar keine
Wolken sind? — Bei welchen Gelegenheiten und aus welchen Griinden es unter Kindern
zum Streit kommt und wie man Streitigkeiten regeln konnte? — Was in einer Familie
anders wird, wenn Vater oder Mutter oder sogar beide arbeitslos werden? — Warum sich
die Erwachsenen eigentlich streiten, ob eine neue, groBe Strale durch die Stadt hin-
durchgebaut werden soll oder aulen herum oder iiberhaupt nicht? — Warum manche
Kinder in der Schule 6fters Angst haben und ob man das nicht dndern kann? — Was das
Wort ,,Gastarbeiter eigentlich bedeutet und warum es tiirkische, italienische, spanische,
portugiesische, jugoslawische Kinder in deutschen Schulen gibt? — Die zuletzt genann-
ten Beispiele liegen iibrigens schon in jenen vorher angesprochenen Uberschneidungs-
feldern zwischen den beiden ilibergreifenden Auswahlprinzipien.

Ubergreifende didaktische Prinzipien

An dieser Stelle gehe ich zu einem vorletzten Abschnitt meiner Argumentation iiber.
Denn mit den folgenden Uberlegungen werden Fragen angesprochen, die fiir die beiden
in diesem Vortrag angesprochenen Aufgabendimensionen des Sach- und Sozialunter-
richts — Schliisselproblem-Unterricht und vielseitige Interessen- und Fihigkeitsentwick-
lung — gelten. Zunichst wende ich mich in der hier notwendigen Kiirze einer Programm-
formel zu, die seit etwa 20 Jahren erhebliche Auswirkungen auch auf die Zieliiberlegun-
gen, die Richtlinienplanung, die inhaltliche Auswahl und auf methodische Empfehlun-
gen fiir den Grundschulunterricht und in seinem Rahmen fiir den Sachunterricht gehabt
und eine bis heute nicht abgeschlossene Diskussion ausgelost hat. Ich meine die Forde-
rung nach ,,Wissenschaftsorientierung des Lehren und Lernens®, ein Prinzip, das be-
kanntlich mit dem Anspruch, fiir alle Stufen des Bildungswesens giiltig zu sein, formu-
liert worden ist.” An dieser Stelle muB ich mich auf sehr knappe Bemerkungen beschrin-
ken.

Wo das Prinzip der Wissenschaftsorientierung fiir die Grundschule letztlich im Sinne
einer vorgezogenen Verselbstindigung von alten oder neuen Schulfichern verstanden
worden ist oder noch verstanden wird und wo innerhalb solcher Fachaspekte nun eine
wie auch immer geartete, tatsdchlich oder mindestens vermeintlich von einer bestimmten
Wissenschaftsdisziplin abgeleitete Systematik zugrundegelegt wird — etwa in einem rein

3 Vgl. dazu meinen Aufsatz ,,Thesen zur , Wissenschaftsorientierung’ des Unterrichts* in dem in Anmerkung 2
genannten Band ,,Neue Studien zur Bildungstheorie und Didaktik ...“ (Klafki 1991b).
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mengentheoretisch orientierten Grundschul-Mathematiklehrgang oder einem Elementar-
lehrgang zur Einfiihrung in exakt-naturwissenschaftliches Denken usf.—, da liegt, didak-
tisch gesehen, ein Kurzschluf3, ein Miflverstindnis des Prinzips der Wissenschaftsorien-
tierung vor. Und das gleiche gilt dort, wo ein facheriibergreifender oder besser: vorfach-
licher Unterrichtsbereich wie der Sachunterricht in der Grundschule in bestimmten
Lehrpldnen oder in den von etlichen Schulbuchverlagen herausgebrachten Schiilerar-
beitsheften und den erlduternden Lehrerhandreichungen (die, so fiirchte ich, in vielen
Klassen die dominierenden Steuerungsmedien fiir das sind, was im Unterricht geschieht
und wie es geschieht) letztlich doch auseinanderfillt in eine Anzahl von verselbstindig-
ten Lehrgidngen unter historischem, erdkundlichem, sozialkundlichem, biologischem,
physikalischem, chemischem Aspekt. Die Addition von Lehrgéngen, die tatsidchlich ja
auch gar nicht jeweils an ,der® Struktur einer wissenschaftlichen Disziplin, sondern
bestenfalls an bestimmten wissenschaftlichen Auffassungen von dieser Struktur orientiert
sind, fordert keineswegs ohne weiteres die Einfiihrung des Kindes in das Verstehen
seiner Erfahrungswelt und seiner selbst. Denn deren unleugbare Beeinflussung durch
Wissenschaften kann nicht zulinglich als eine Summierung von direkten Anwendungen
einzelwissenschaftlicher Methoden und einzelwissenschaftlicher Erkenntnisse gedeutet
werden.

Die Losung der zweifellos schwierigen Aufgabe, das Prinzip der Wissenschaftsorien-
tierung — hier: fiir die Grundschule — didaktisch angemessen zu l6sen, diirfte in einem
Ansatz liegen, dessen verschiedene Varianten unter den Begriffen des mehrperspektivi-
schen und problemorientierten Unterrichts erdrtert und an etlichen Beispielen verdeut-
licht worden sind.® Im Zentrum eines solchen Unterrichts stehen Probleme, die entweder
aus dem Erfahrungs- und Interessenkreis der Schiiler stammen oder deren Bedeutsamkeit
fiir ihr eigenes Wirklichkeits- und Selbstverstindnis ihnen von den Lehrerinnen oder
Lehrern verstindlich gemacht, fiir die ihr Interesse also geweckt werden kann, Man
denke an die vorher stichwortartig genannten Beispiele, etwa den Streit um die Straen-
fiihrung in einer bestimmten Stadt. Ein erstes Durchsprechen des Problems kann hier bis
zur Grenze dessen, was man sozusagen mit dem kindlichen Alltagsverstand zur Sache
sagen oder vermuten kann, fithren. Dariiber hinaus fiihrt bereits die Formulierung von
offenen Fragen, die rahmenhafte Benennung von Informationen, die man einholen miif3-
te, schlieBlich die Einsicht, daf3 die meisten Probleme unserer Lebenswirklichkeit von
mehreren Perspektiven aus betrachtet werden kdnnen und betrachtet werden miissen: In
Kontroversen um die Verkehrsplanung etwa stecken nicht nur technische Probleme,
sondern wirtschaftliche Interessen, sozialpsychologische Gesichtspunkte, so etwa in dem
Anspruch von Biirgern auf eine relativ lirmfreie Wohnzone oder auf die Erhaltung eines
historisch gewachsenen Stadtteils, und es werden darin stadtgeografische Bedingungen

® Vgl. u. a. Giel/Hiller/Krimer (1974; 1975) — Dazu die entsprechenden, seit 1976 im Klett-Verlag erschiene-
nen Teilcurricula mit ,,Lehrpaketen® zu den Themen ,,Schule/Einschulung®, ,,Post*, ,,Supermarkt®, ,,Geburts-
tag®, ,,Technischer Uberwachungsverein“, Sprudelfabrik*, , Fernsehen® u. a. — Dallmann/Grabowski-
Pamlitschka 1973 — Renner/Klein/Blumenstock 1983 — Renner 1982 — Vgl. auch folgende Unterrichtseinhei-
ten und -konzepte aus der Reihe ,,Marburger Grundschulprojekt — Unterrichtseinheiten, -konzepte und -hilfen‘
(Weinheim 1980 ff.): Waechter 1980 — Waechter 1982 — Stocker 1980 — Griiber/Koch-Priewe 1984 — Koch-
Priewe/Stocker/Klafki 1982 — Ausfiihrlichere Uberlegungen zur didaktischen Begriindung und zum Entste-
hungsprozef} dieser Einheiten enthilt das Buch von W. Klafki u. a. (Klafki 1982).
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angesprochen. — Eben diesen Sachverhalt der Mehrperspektivitit konnen Grundschul-
kinder durchaus anhand konkreter Beispiele, die einen nicht zu hohen Komplexititsgrad
aufweisen, begreifen bzw. entdecken, und sie konnen anhand griindlich durchgearbeite-
ter, exemplarischer Fille verallgemeinerbare, libertragbare Analyse- und Verstehensge-
sichtspunkte gewinnen.

Hier liegt der Ubergang zu einem letzten Abschnitt nahe, in dem ich auf vier Unter-
richtsprinzipien hinweisen mochte, die in meinem Vortrag mehrfach anklangen; diese
Grundsitze gelten, wechselseitig miteinander verbunden, wiederum fiir die beiden von
mir unterschiedenen Bildungs-Dimensionen.

Erstens: Das Prinzip des exemplarischen Lehrens und Lernens, d.h. also die Gestal-
tung eines Unterrichts, in dem Schiilerinnen und Schiiler sich jeweils an wenigen, in
ihrem Erfahrungsbereich liegenden oder in ihn einzufiihrenden Beispielen das Verstdnd-
nis mehr oder minder verallgemeinerbarer Prinzipien, Einsichten, GesetzméBigkeiten,
Zusammenhinge erarbeiten konnen.” Erst vom exemplarischen Lehren und Lernen her
wird orientierender bzw. informierender Unterricht sinnvoll. Im Hinblick auf das exemp-
larische Lehren und Lernen ist es m.E. dringend notwendig, die Wagenschein’sche Frage
nach iibergreifenden, sogenannten ,,Funktionszielen* und ihrer Konkretisierung auf der
Ebene der Verstehens- und Verarbeitungsmoglichkeiten von Grundschulkindern syste-
matisch — als kontinuierliches Arbeits- und Kooperationsvorhaben der Sachunterrichts —
wieder aufzunehmen.

Zweitens: Methodenorientiertes Lernen, also die Aneignung von iibertragbaren Ver-
fahrensweisen des Lernens und Erkennens sowie der Ubersetzung von Erkenntnissen in
praktische Konsequenzen.

Drittens: Handlungsorientierter Unterricht, heute oft ,praktisches Lernen‘ genannt.8
Priziser gefaBt, handelt es sich um die Verkniipfung zweier, polar aufeinander bezoge-
ner Elemente: Auf der einen Seite geht es um

e das Probieren und Experimentieren mit Materialien und gegenstindlichen Pro-
zessen,
das Montieren und Demontieren,
das Beobachten, das Pflegen und den Umgang mit Pflanzen und Tieren,
die mimische, gestische, situative und szenische Gestaltung,
das Zeichnen, Skizzieren, Anlegen von Tabellen,
das Modellieren, Basteln, gegenstindliche Herstellen,
die Bildcollage, das Fotografieren und ggf., die Videoaufnahme, das Umgehen
mit Tonband und Kassette,

e das Erkunden innerhalb und auflerhalb der Schule,

e die Durchfiihrung von kleineren oder ldngerfristigen Projekten.
Auf der anderen Seite aber muf} es immer auch um die reflexive Verarbeitung des im
praktischen Zugang Erfahrenen gehen — in argumentierender Erorterung und ggf. in
kontroverser Auseinandersetzung — und dabei jeweils um erste Schritte der Verallgemei-

7 Vgl. dazu W. Klafki: ,,Exemplarisches Lehren und Lernen® (Klafki 1991c¢).

8 Vgl. Fauser/Fintelmann/Flitner (Hrsg.) 1983 — Miinzinger/Liebau 1987 — Gidion/Rumpf/Schweitzer 1987 —
Gidion/Rumpf/Schweitzer 1989 — Heftschwerpunkt ,,Praktisches Lernen® der Zeitschrift fiir Pddagogik, 11.
6/1988, S. 729-797, bes. den Beitrag von Lersch (Lersch 1988) — Edelhoff/Liebau 1988.
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nerung. Sie werden im Grundschulalter wohl vorwiegend auf jener Stufe kognitiver
Verarbeitung erfolgen miissen, die Jerome Bruner ,,ikonisch* genannt hat, d.h. also im
Medium einer bildhaften Sprache, etwa in der Form von Vergleichen und Analogien, im
Aufweis von Ahnlichkeiten bis zu Wenn-Dann-Beziehungen, weiter in einfachen, noch
bildartigen Strukturschemata, etwa vom Kreislauf des Wassers oder vom spiralférmigen
Sich-Aufschaukeln von Frustration und Aggression zwischen zwei miteinander streiten-
den Kindergruppen, in gegenstidndlichen Funktionsmodellen, etwa vom Funktionieren
einer Pumpe oder einer einfachen Steuerung, weiter in Rollenspielen oder dhnlichen
Formen der vorbegrifflichen Symbolisierung.

SchlieBlich nenne ich als vierten Unterrichtsgrundsatz die Verbindung von sachbezo-
genem und sozialem Lernen, die eine Skala von Aufgaben und Moglichkeiten umfaft;
ich deute die wichtigsten wenigstens an:

e das kooperiende Lernen in Partner- und Kleingruppen;9
¢ die Fihigkeit, anderen sachgemif bei Schwierigkeiten im Lernprozef3 helfen zu
konnen; man muf} allerdings zugeben, da3 eine praktisch hilfreiche Didaktik fiir
Lehrerinnen und Lehrer, das Helfen zu lehren, weitgehend erst erarbeitet wer-
den muf;
das Erlernen von rationalen Formen der Konfliktbewiltigung;
die Fihigkeit, sich auch in groBere Gruppen mit Anregungen, Kritik, eigenen
Argumentationen einbringen zu kdnnen.
Oft bedarf ein solches, zugleich gegenstandsorientiertes und soziales Lernen der Einbet-
tung in den umfassenden Zusammenhang eines erfahrungsstiftenden Schullebens; man
denke z.B. an den Aufgabenbereich der multikulturellen Erziehung im Zusammenleben
von deutschen Kindern und Kindern ausldndischer Herkunft.

Abschluf

Ich komme zum Schluf3, Thnen wird sich lingst die Frage aufgedringt haben, was denn
der Gesamtzusammenhang der hier skizzierten Uberlegungen, sofern er hinreichend
begriindet erscheint, hinsichtlich der Aufgaben der Lehrerbildung einschlieBlich der
Lehrerfortbildung bedeuten miifite, und dies angesichts der faktisch gegebenen Bedin-
gungen. Aber damit wire das Thema fiir einen neuen Vortrag bezeichnet.

Ich danke Ihnen fiir Ihre Aufmerksamkeit und wiinsche Ihrer Gesellschaft, die heute
noch aus der Taufe gehoben werden soll und deren Entwicklung ich im Rahmen meiner
Maoglichkeiten mit lebhaftem Interesse begleiten mochte, einen guten Start.

® Vgl. dazu auch den Sammelband von Klafki/Meyer/Weber (Hrsg.) 1981 und meinen Aufsatz ,Lernen in
Gruppen — Ein Prinzip demokratischer und humaner Bildung in allen Schulen* (Klatki 1992).
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Kommentar zu Wolfgang Klafki: Allgemeinbildung in der
Grundschule und der Bildungsauftrag des Sachunterrichts

Dem Sachunterricht in der Grundschule werden viele Ziele und Aufgaben zugeschrie-

ben. Weitgehend Konsens diirfte dariiber herrschen, dass dieses Fach den grundlegenden

Bildungsauftrag hat, Kinder dabei zu unterstiitzen,

e sich zuverlédssiges Wissen tiber die soziale, natiirliche und technisch gestaltete Um-
welt anzueignen,

e sich mit Hilfe dieses Wissens in der modernen Gesellschaft zunehmend selbststéin-
dig und verantwortlich zu orientieren,

® in gegenwirtigen und zukiinftigen Lebenssituationen kompetent zu urteilen und zu
handeln, also verstdndig in der Sache und verantwortungsvoll in der Wahl von Zie-
len und Mitteln.

Da die Umwelt der Kinder weitaus mehr an sinnvollen Lernmdoglichkeiten bietet als in

der Schule genutzt werden kann, bedarf es einer spezialisierten didaktischen Disziplin,

die systematisch danach fragt, welches auf die soziale und natiirliche Umwelt bezogene

Wissen und Konnen Kinder in der Grundschule erwerben sollen. Damit ist die konsti-

tuierende Kernfrage fiir die Didaktik des Sachunterrichts umrissen, dessen Inhalte und

Themen aus Lernbereichen stammen, die auch von fachlichen Disziplinen weiterfiihren-

der Schulen bearbeitet werden. Dazu gehoren z.B. naturwissenschaftliche Gebiete, sozi-

alwissenschaftliche Inhalte, historische, technische und geographische Fragestellungen.

Obwohl die Inhalte des Sachunterrichts fachliche Gebiete beriihren, fiir die es auf
weiterfilhrenden Schulen spezialisierte Schulficher gibt, bedeutet dies nicht, dass die
Inhalte und Themen des Sachunterrichts entsprechend der Systematik dieser Ficher
auszuwdihlen und anzuordnen sind. Fachdidaktiken weiterfithrender Schulfdcher konnen
die Aufgaben der Didaktik des Sachunterrichts nicht angemessen wahrnehmen.

Schon allein die Frage, ob es wichtiger ist, in der Grundschule elementare Ge-
schichtskenntnisse, grundlegende Einsichten aus den Naturwissenschaften, 6konomi-
sches Grundwissen, soziologische Kenntnisse oder philosophische Grundorientierungen
zu erwerben, lidsst sich mit den fachsystematischen Anspriichen weiterfithrender Schul-
facher nicht beantworten. Sicherlich mag jede einzelne Fachdidaktik gute Griinde dafiir
anfithren konnen, warum man schon in den ersten Schuljahren Grundlagen fiir das jewei-
lige Schulfach legen sollte. Aber gerade dann, wenn viele starke Bildungsangebote mi-
teinander konkurrieren, ist eine Entscheidungsgrundlage nétig, die iiber die curriculare
Binnenrationalitit der einzelnen Féacher hinausgeht. Diese Entscheidungsgrundlage bietet
allein die Didaktik des Sachunterrichts. Sie versucht nicht nur den spezifischen Bil-
dungswert von Wissensgebieten, die sich mit der natiirlichen und sozialen Umwelt be-
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schéftigen, fiir Grundschulkinder zu erschlieen, sondern auch die moglichen Erfahrun-
gen der Kinder zu den Lerninhalten aufzugreifen und ihre Vorstellungen und Féhigkei-
ten auf eine belastbare, d. h. langfristig tragfihige Grundlage zu stellen. Sachunterrichts-
didaktik beantwortet die sie konstituierende Frage, was Kinder wissen und kénnen soll-
ten, um mit zukiinftigen und gegenwértigen Anforderungen des Lebens in der modernen
Gesellschaft zurechtzukommen, nicht nur in Bezug auf vorhandene Wissensangebote,
sondern auch in Bezug auf Personlichkeitsvorstellungen. Welche Inhalte sind aus wel-
chen Griinden geeignet, die Personlichkeit der Schiilerinnen und Schiiler weiterzuentwi-
ckeln und sie zu befdhigen, zunehmend verantwortlich und wertebewusst mit anderen
Menschen und den zur Verfiigung stehenden natiirlichen und sozialen Ressourcen um-
gehen? Wolfgang Einsiedler betont zu Recht, dieser grundlegende Bezug auf die Ent-
wicklung einer verantwortungsvoll partizipierenden Personlichkeit verweise den Sach-
unterricht auf den Bildungsbegriff als , Kristallisationspunkt* (vgl. Einsiedler 1997, S.
157).

Der Aufsatz von Wolfgang Klafki bietet fiir die bildungstheoretische Grundlegung
des Sachunterrichts wichtige Anregungen und stellt zudem die einzigartig anspruchsvol-
le Aufgabe der Sachunterrichtsdidaktik angemessen heraus. So hebt Klafki hervor, die
Auswahl und Begriindung von Lerninhalten fiir den Sachunterricht sei eine der schwie-
rigsten didaktischen Fragen iiberhaupt (Klafki 2005, S. 1). Diese Beurteilung eines der
Begriinder des modernen didaktischen Denkens sollte von allen Vertreterinnen und Ver-
tretern dieses Faches nicht nur wohlwollend zur Kenntnis genommen, sondern auch
offensiv kommuniziert werden.

Mit seinen in den Vorbemerkungen dargelegten AuBerungen zum Zusammenhang
von Allgemeiner Didaktik und inhaltsbezogenen Bereichsdidaktiken betont Klafki seine
bildungstheoretische Position, die die Frage nach der Begriindung von Zielen und Inhal-
ten, und damit die normative Auseinandersetzung, fiir grundlegend hélt. Daran zu erin-
nern mag gerade heute wieder notwendig sein. Die anschwellenden Mess- und Normie-
rungstendenzen heutiger Bildungspolitik leisten einer Beantwortung von Bildungsfragen
Vorschub, die sich an der Messbarkeit von Lernerfolgen (,,outcomes®) orientiert und
bildungstheoretische Uberlegungen iiber den Stellenwert von Lernangeboten zuriick-
dringt. Dass z. B. die Formulierung von Bildungsstandards fiir den Sachunterricht von
Normierungsexperten mit dem Argument zuriickgewiesen wird, solche Standards seien
nicht in messbaren Indikatoren zu erfassen, ist ein Beispiel fiir die Umkehrung von Mit-
teln (des Messens) zu Zwecken (des Unterrichtens). Messbarkeit droht zu einem didakti-
schen Qualitédtskriterium zu werden.

Um Missverstidndnisse zu vermeiden, sei betont, dass die fiir Bildung immer zu knap-
pen Ressourcen in der Schule sinnvoll, d.h. auch effektiv, eingesetzt werden miissen. Die
empirische Lehr-Lernforschung kann dazu moglicherweise etwas beitragen. Allerdings
sind die Bildungsziele viel zu komplex, um insgesamt oder auch nur in wesentlichen
Teilen von der Lehr-Lernforschung evaluiert werden zu konnen. Wenn man sich z.B. an
Klafkis Dimension der Allgemeinbildung, nidmlich Selbstbestimmungs-, Mitbestim-
mungs- und Solidarititsfahigkeit orientiert, dann kommt damit auch die Férderung von
Eigensinn des Individuums ins Spiel, die sich einer Normierung und Standardisierung
entzieht.
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Auch der Hinweis auf die ,,polare Beziehung* (Klatki 2005, S. 3) mit der die pidago-
gischen Aufgaben, nicht nur des Sachunterrichts, in Angriff genommen werden miissen,
zeugt von der hohen Aktualitit der Gedankenfiihrung Klafkis. Die bereits von Schleier-
macher formulierte Notwendigkeit, pidagogische Beeinflussungen sowohl mit ihrer
Bedeutung fiir die Gegenwart des Kindes als auch fiir seine Zukunft zu legitimieren,
wurde in der Sachunterrichtsdidaktik zunéchst unter der theoretisch unbefriedigenden
Konstruktion ,,Kind- versus Wissenschaftsorientierung® diskutiert. Eine wichtige Wei-
chenstellung fiir eine angemessenere Konstruktion des polaren Zugangs zum Bildungs-
potenzial des Sachunterrichts unternahm Walter Kohnlein (1990) mit seiner Anregung,
die Inhalte des Sachunterrichts aus dem Blickwinkel von Dimensionen zu erschlief3en,
die sowohl einen fachlichen als auch einen auf die Lebenswelt des Kindes zugeschnitte-
nen Zugang ermoglichen. Spiter wurde die Unterscheidung von fachlichen Perspektiven
und lebensweltlich orientierten Dimensionen mit Bezug auf Luhmanns Theorie der Beo-
bachtung Handelnder in sozialen Systemen (vgl. Luhmann 1995, 32ff.) eingefiihrt, so-
wohl wahrnehmungs- als auch erkenntnistheoretisch begriindet und zur Konzeption der
,Didaktischen Netze* weiterentwickelt (vgl. Kahlert 2002, 219ff.).

Auch der von der Gesellschaft fiir Didaktik des Sachunterrichts herausgegebene Pers-
pektivrahmen Sachunterricht erschliet das Bildungspotenzial des Sachunterrichts orien-
tiert an Perspektiven, die sowohl auf wichtige Erfahrungsbereiche der Kinder als auch
auf fachlich anschlussfdhige und voneinander abgrenzbare Fachkulturen bezogen sind
(vgl. Gesellschaft fiir Didaktik des Sachunterrichts 2002). Der Perspektivrahmen unter-
scheidet dabei fiinf Lernbereiche, die die Lerninhalte des Faches unter einer sozial- und
kulturwissenschaftlichen, einer raumbezogenen, einer naturwissenschaftlichen, einer
technischen und einer historischen Perspektive begriinden und entfalten. Zu jeder dieser
fiinf Perspektiven werden die angestrebten Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler
dargelegt sowie inhalts- und verfahrensbezogene Beispiele und Vernetzungsmoglichkei-
ten angefiihrt.

Diese neueren Versuche, den Bildungsgehalt fachlicher Perspektiven in Bezug auf
Erfahrungsdimensionen von Kindern zu erschlielen, scheint eine langfristig stabile Basis
fiir die Begriindung von Zielen und Inhalten des Sachunterrichts zu bieten. Wolfgang
Klafki weist zu Recht darauf hin, dass die von ihm dargelegte Bezugsbasis, epochaltypi-
sche Schliisselprobleme, im Grunde eine ,,Theorie des gegenwirtigen Zeitalters und
seiner Potenzen und Risiken im Hinblick auf die Zukunft* erfordern wiirde (Klafki 2005,
S. 4). Mit dieser philosophisch-soziologischen ,,Supertheorie des Daseins ist wohl aus
guten Griinden nicht mehr zu rechnen. Bedeutsam erscheinende Aussagen iiber die Ge-
genwart und Zukunft des Zusammenlebens oder Beurteilungen der Gesellschaft als ,,Ri-
siko-*, ,Freizeit-“ oder ,,Wissensgesellschaft konnen sich angesichts des raschen ge-
sellschaftlichen Wandels bald wieder als weniger tragfihig erweisen. Dimensionen des
Zusammenlebens, wie sie unter anderem auch im Perspektivrahmen aufgegriffen wer-
den, haben dagegen eine lingere , Halbwertzeit”. Wie immer die Gesellschaft sich ent-
wickeln wird — auch in vielen Jahrzehnten wird es noch notwendig sein, sich zu verstédn-
digen, Regeln zu beachten, fiir begehrte Giiter eine Gegenleistung zu erbringen und
zwischen dem zu unterscheiden, was von Menschen machbar ist und dem, was sich
gezielter Gestaltung entzieht.
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Gleichwohl sind die Uberlegungen iiber epochaltypische Schliisselprobleme von
Klafki weiterhin niitzlich. Der in den didaktischen Netzen oder auch im Perspektivrah-
men aufgezeigte Bildungsgehalt fachlicher Perspektiven und lebensweltlicher Dimen-
sionen erweist sich erst an Hand konkreter Problemstellungen. Diese mit Blick auf die
konkreten Lernbedingungen in der jeweiligen Klasse auszuwihlen und zu begriinden
liegt im Verantwortungs- und Kompetenzbereich einer jeden Lehrerin und eines jeden
Lehrers. Diese pddagogische Verantwortung wahrzunehmen gehort zum professionellen
Selbstverstindnis qualifizierter Lehrerinnen und Lehrer. Keine didaktische Konzeption
und keine Bildungsstandards konnen von der Ubernahme dieser Verantwortung entlas-
ten. Auch wenn nicht alle der von Klafki genannten epochaltypischen Schliisselprobleme
heute noch mit gleicher Brisanz erscheinen und dafiir andere Problemstellungen von
Klafki noch nicht erfasst worden sind, bieten sie fiir Lehrerinnen und Lehrer eine wichti-
ge Anregung fiir die Auswahl und Begriindung von Problemstellungen und Themen.

Nicht zuletzt deshalb wird man den Beitrag Klafkis, den er anlisslich der Griindungs-
tagung der Gesellschaft fiir Didaktik des Sachunterrichts vorgetragen hat, nicht nur zu
einem Griindungsdokument dieser Fachgesellschaft zihlen, sondern zu einem grundle-
genden, iiber die Zeit weit hinaus reichenden grundlegenden Beitrag fiir didaktisches
Denken im Sachunterricht.
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Bildung und Sachunterricht — ein Kommentar

Ein Kommentar zu Klafkis (vgl. Klafki 1992) Vortrag iiber ,,Allgemeinbildung in der
Grundschule und der Bildungsauftrag des Sachunterrichts®, der auf der Griindungsta-
gung der GDSU in Berlin gehalten wurde, braucht einen Bezug aus dem Bedeutungsfeld
von Bildung. Ich kniipfe an den Artikel zum Stichwort der Bildung im Fischer-Lexikon
zur Padagogik (Groothoff 1964) an. Dort wird die philosophisch-wissenschaftliche Kon-
zeption einer Bildung nach Platon neben das Streben nach rhetorischer geschulter Tiich-
tigkeit gestellt, welche die Sophisten vermitteln wollen. Fiir Isokrates, dem Gegenspieler
Platons, ist derjenige gebildet, der ,,Urteilskraft in den wesentlichen Dingen des prakti-
schen Lebens, angenehme und gute Umgangsformen und Selbstbeherrschung sowie
Bescheidenheit besitzt“, wie an dem genannten Ort gesagt wird. Im Lexikon der Antike
(vgl. dtv-Verlag 1977) heil3t es:

,,Dem sophistischen Ideal stellt die Sokratik das Gegenbild des Philosophen gegeniiber. Beide haben
als Ideal den ,Lebenstiichtigen’ vor Augen; doch besteht die Tiichtigkeit des Sophisten darin, sich je-
dermann und jeder Lage gewachsen zu zeigen, die des Philosophen darin, das Wahre zu suchen, das
Wirkliche zu erkennen und das als gerecht Erkannte durchzusetzen.

Oder im Worterbuch der antiken Philosophie (vgl. Horn 2002) wird zur ,,paidaia“ ge-
sagt:
,,Im Hellenismus und im Bildungswesen Roms nimmt die paidaia ihre die abendldndische Kultur pri-
gende, humanistische Gestalt an. Die grofrdumiger werdenden Ordnungen Alexanders des GroBen,
der Diadochenstaaten und schlielich des romischen Reiches bringen nicht nur eine einzigartige Aus-
breitung der griechischen Kultur mit sich, sondern schaffen auch Raum fiir die politisch kaum noch
eingebundene individuelle Lebensgestaltung. Paidaia orientiert sich fortan am Begriff der Menschheit

und Personlichkeit und wird bei Varro und Cicero im Sinne der Bildung des ganzen Menschen als
humanitas verstanden.*

Josef Dolch hat in seinem Buch iiber den Lehrplan des Abendlandes (vgl. Dolch 1982)
die Ausformung der beiden Bildungsideen in Bildungsgéinge (in der Akademie Platons
und der Schule des Isokrates) und den Gegenstinden der Lehre in antiken Schulen, sehr
eindrucksvoll dargestellt. Die damals leitenden Gesichtspunkte, unter denen die Bereiche
der Bildung beschrieben wurden, haben die ,,septem artes liberales” im Mittelalter ge-
prigt und finden sich noch im Féacherkanon der heutigen Strukturen im Bildungswesen.
Das ist eine allgemeine Linie der europidischen Geschichte der Bildung, auf der noch
wesentliche Momente weitergereicht worden sind. Bildung ist nach den oben angefiihr-
ten Quellen abhiingig von den ethischen Normen der Zeit; sie setzt die Bildsamkeit des
Menschen (die generelle Grundlage eines Schulbetriebs) voraus und nennt das Ziel des
Bildungsweges. Der Bildungsweg selbst wird oftmals unter die Forderung einer forma-
len oder einer materialen Bildung gestellt.
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Klafki hat in einem frithen Aufsatz (vgl. Klafki 1959) die Ideen der materialen oder
formalen Bildung (und ihrer jeweils besonderen Formen) unter dem Begriff der katego-
rialen Bildung zusammengefiihrt. Danach ist jene Bildung kategorial zu nennen, die eine
wechselseitige Erschlossenheit des Menschen und seiner Welt ausweist. Die Erschlos-
senheit der Welt fiir jemanden heif3t (sehr verkiirzt gefasst), dass er sieht, womit er zu
tun hat; in der anderen Richtung ist derjenige erschlossen fiir die Welt, der sich auf das
Begegnende einstellt. Das ist ohne Zweifel eine schwierige Kennzeichnung. Sie umfasst,
worauf Klafki ausdriicklich hinweist, eine Verbindung materialer und formaler Bil-
dungsentwiirfe, weil der Mensch sich seine Gegenstinde mit darauf zugeschnittenen
Arbeitsweisen aneignen muss. Sie umfasst zudem, dass Bildung auch eine besondere
Qualitdt des Wissens anzeigt, die liber das vermittelte Wissen im engeren Sinn eines
Lehrplans hinausgeht. Hier ankniipfend erweist sich jemand als gebildet und erfreut sich
einiger Wertschitzung, der zur Lebensart in seinem Umkreis beitréigt und iiber ein Wis-
sen verfiigt, das dort die Menschen in seinem Umkreis akzeptieren und sich von ihm
nicht ibertrumpft fiihlen (sonst ist man eingebildet). Hier reicht die Spanne der Bildung
vom Dilettanten bis zum Weisen. Das Gegenstiick und auch die Grundlage fiir eine Bil-
dung im zuletzt genannten Sinn sind die Bildungsgénge unseres Bildungssystems. Das
fiihrt uns zu unserem Thema.

Allgemeinbildung im Sachunterricht nach Klafki (vgl. Klafki 1992)

In dem Vortragstext, an den hier angekniipft wird, wird Bildung nach einem Schema
gegliedert, das in zwei Hauptrichtungen mit Unterpunkten aufgebaut ist. Die erste Rich-
tung der Allgemeinbildung wird in den Fihigkeiten der Selbstbestimmung, Mitbestim-
mung und der Solidaritédt gesehen. Darin sehe ich eine Spiegelung der klassischen repub-
likanischen Forderungen nach Freiheit, Gleichheit und Briiderlichkeit. Die Freiheit von
den Zwingen einer nicht-demokratischen Gesellschaft gibt der eigenen Lebensfiihrung
des Einzelnen Raum, die Gleichheit vor dem Gesetz schiitzt die Beteiligung an der Mit-
wirkung im offentlichen Leben und die Solidaritdt oder Briiderlichkeit ist Ausdruck
dafiir, dass Personen in einer Gesellschaft in Bewandtnisse eingebunden sind und Pflich-
ten zu erfiillen haben. Mit einem in der Didaktik modernen Ausdruck kann diese Dimen-
sion der Allgemeinbildung als Situiertheit im gesellschaftlichen Umfeld (und nicht allein
in der Schule) benannt werden, worin ein Hinweis auf den Sachverhalt liegt, dass die
Allgemeinbildung wohl auch, aber nicht allein aus dem schulischen Bildungsgang her-
vorgehen muss.

In der zweiten Richtung soll Bildung verstanden werden als Bildung fiir alle im Me-
dium des Allgemeinen und in hauptsidchlichen Ausprigungen menschlicher Fahigkeiten.
Das Medium des Allgemeinen wird erldutert als Auseinandersetzung mit den Aufgaben
und Problemen menschlicher Gesellschaften bis hin zu den Problemen der Menschheit
insgesamt, den epochaltypischen Schliisselproblemen.

Mit Blick auf die Grundschule und den Sachunterricht ist die Aufteilung der Ge-
sichtspunkte, unter denen Bildung Gestalt gewinnen soll, in dem kommentierten Text
nicht iberzeugend. Die Grundschule gibt der Moglichkeit der Bildung aller Grundschii-
ler den notwendigen Raum und festen Grund. Die Schule ist Bedingung der schulischen
Unterweisung. Die Forderung Klafkis, die Bildung im Medium des Allgemeinen anzu-
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siedeln, richtet die Aufmerksamkeit des Lehrens und die Aneignung im Lernen auf die
Lebensbedingungen der Menschen nicht nur iiberhaupt, sondern insgesamt aus. Das
Medium des Allgemeinen kennzeichnet somit als Ziel der Bildung und als Horizont des
Schullebens die Welt. Wie ist die Welt aller Menschen auf das Umfeld der Lernenden
bezogen? Was als globales Problem beschrieben wird, findet seine Entsprechungen in
Erwartungen an den Alltag, in den wir mit anderen eingebunden sind: ohne Bedrohung
leben zu konnen, Platz zu haben und vieles andere. Der Alltag hat seine vielfach inei-
nandergreifenden Strukturen. Wir nennen sie: Welt der Schule, des Fufiballs, der Musik
oder Welt unseres Wohnbereichs, unserer Stadt oder die Welt Europas, so dass von Ver-
trautheit mit der Welten des eigenen Alltags ausgehend die Bedingungen fremder Wel-
ten in unseren Blick gebracht werden konnen. Wir wollen nach den obigen Uberlegun-
gen die Formel des Comenius variieren: allen ist alles zu lehren, was nétig ist fiir den
umgebenden Alltag als dem ersten Bereich einer Bildung fiir alle in einem Medium des
Allgemeinen, in welchem die Grundbedingungen des Zusammenlebens verhandelt wer-
den und korrespondierend die Fihigkeiten wie die Selbstbestimmung (und die anderen
Bestimmungen auch) sowohl Thema sind als auch gepflegt werden konnen. Die Bildung
fiir alle steht der ersten Dimension, unter der Bildung ausgelegt werden soll und die die
Beteiligung am o6ffentlichen Leben ausdriickt, ndher als das Medium des Allgemeinen,
wenn die Bedingung und das Medium des Allgemeinen Ziel und Horizont der Bildung in
der Grundschule bezeichnen. Die Beteiligung wird représentiert in den ,,Grunddimensio-
nen menschlicher Interessen und Fihigkeiten* der zweiten Dimension von Bildung nach
Klafki. Mithin nehme ich fiir meine Betrachtungen zum Problem der Allgemeinbildung
eine Umordnung vor, die die Aufgabe einer Bildung fiir alle in der Grundschule zur
Situiertheit schldgt und das Medium der Bildung im Allgemeinen in der Form der epo-
chaltypischen Schliisselprobleme einem Leitbild der Bildung zuweist.

Bei dieser Umordnung wird deutlich, dass in dem Text von Klafki, der hier betrachtet
wird, der Bereich der Gegenstinde des Sachunterrichts fehlt (ausfiihrlichere Erorterun-
gen von Klafki iiber den Bildungsauftrag in seinen anderen Arbeiten lasse ich auBer
Betracht), der nach Klafkis Konzeption (vgl. Klaftki 1959) einer kategorialen Bildung
unbedingt zur Beschreibung einer Allgemeinbildung gehort. Kategoriale Bildung wird
nach einer gingigen Formel in einem wechselseitigen Erschlossensein eines Menschen
und seiner Welt gesehen. Diese Formel ist eher ein Titel als eine Erlduterung der in Rede
stehenden Art der Bildung; sie hat den Vorteil fiir sich, die Bindung an Gegenstinde
hervorzuheben, an denen Bildung méglich werden soll.

Sachen im Sachunterricht

Aus welchen Gebieten die Gegenstinde fiir den Unterricht insgesamt genommen sein
konnen, zeigen in der Regel die Namen der Ficher im Stundenplan der Schule an. Wel-
che Gegenstiinde verbergen sich hinter dem Namen Sachunterricht?

Als Name eines Faches genommen bestimmt Sachunterricht, wie frither die Bezeich-
nung Realienunterricht, noch nicht seine Gegenstinde der Art oder dem Inhalt nach. Das
erklirt die verschiedenen Benennungen des Unterrichts zu den Realien, die in den ver-
schiedenen Lehrplidnen verwendet werden. Sachunterricht wird zum Beispiel mit Hei-
matkunde verbunden, um den Gegenstandsbereich zu umreiflen; Klafki schldgt vor,
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wenigstens zu der Bezeichnung Sach- und Sozialunterricht iiberzugehen. Dagegen werde
ich dafiir pladieren, bei der Benennung ,,Sachunterricht* zu bleiben, und das nicht nur,
weil daran eine Erinnerung an die Realien nachklingt. Gesucht wird eine Bezeichnung,
die die Gegenstinde des Sachunterrichts von denen anderer Ficher abzuheben und seine
gegenstindliche Vielfalt anzuzeigen moglich macht. Dafiir bietet sich das Wort ,,Sache*
in seinen hauptsichlichen Bedeutungen geradezu an.

Nach dem Deutschen Woérterbuch (vgl. Grimm 1991) und anderen Quellen wird die
dlteste Bedeutung ,,Streitigkeit, Zwist“ sein, insbesondere wird darin der Streit vor Ge-
richt mit eingeschlossen. Daran erinnert noch das Vorgehen im Rechtswesen, eine Ver-
handlung ,,in der Sache A gegen B* zu fiihren, und verschiedene Redewendungen wie
»eine Sache gegen jemanden suchen®, also einen Streit ,,vom Zaun zu brechen®. Vom
Streiten vor Gericht hat sich die Auffassung spéter auf den Gegenstand des Streits, sei-
nen Grund und seinen Ursprung verlagert. Auf die Frage, worum es eigentlich gehe,
kann in diesem doppelten Sinn geantwortet werden, ndmlich so, es sei ein Streit zwi-
schen den Parteien zu schlichten, als auch so, dass sich bestimmte Parteien um diesen
Gegenstand streiten. Daraus entwickeln sich heute géngige Bedeutungen dieses Wortes:
einer Sache, die jemand zu vertreten hat, und einer Sache, die Gegenstand von Verhand-
lungen irgendeiner Art wird oder werden kann. Indem wir den Unterricht als eine Ausei-
nandersetzung vergegenwirtigen, die den Charakter des Lehrens und Lernens hat und
der Verstindigung iiber einen Gegenstand dient, erkennen wir schon von der Seite des
Verhandelns her die Bezeichnung ,,Sachunterricht* als sehr angemessen. Die Bezeich-
nung ist aber auch angemessen im Hinblick auf die Gegenstidnde selbst, was am lateini-
schen ,res“ klarer zu explizieren ist als an ,,Sache®. Jedes Worterbuch des Lateinischen
listet zu ,,res* eine grofle Fiille an Bedeutungen auf. Sie umspannen den Besitz, den man
verwaltet und iiber den man verfiigt, das Staatswesen, 6ffentliche und private Angele-
genheiten sowie Rechtsangelegenheiten und weiteres. Nach dem Lexikon ,,Pauly* (vgl.
Kroll 1914) steht ,,res” im

~weitesten Gegensatz zur ,persona’, des Rechtstrigers, dem die AuBenwelt als Gebiet seiner vom
Rechte geschiitzten Betitigung gegeniibersteht, ... Darum umfaf3t der Ausdruck nicht blof greifbare
oder sonst der menschlichen Beherrschung zugidngliche Dinge, sondern schlankweg das ganze Gebiet
der Ereignisse, Zusténde und rechtlichen Beziehungen ...

Alles, woriiber man sprechen will, kann nach dem Vorbild des lateinischen ,res* unter
dem Titel ,,Sache” in das unterrichtliche Gesprich eingebracht werden; eine Sache ist
dasjenige, womit Lehrende und Lernende sich befassen, seien es Dinge, der Umgang mit
ihnen, seien es Handlungen und Tétigkeiten oder Ereignisse, sei es das tdgliche Umfeld
oder seine Einbettung in die allgemeineren Bewandtnisse des offentlichen Lebens. Unter
dem Gesichtspunkt von ,,res” kann alles Interessierende in den Unterricht aufgenommen
werden, unter dem Gesichtspunkt ,,Sache™ ist dort entsprechend alles verhandelbar.
Ohne irgendeine Eingrenzung konnte, das ist zu bedenken, noch jede schulische Unter-
weisung Sachunterricht genannt werden. Jedoch grenzen die anderen Ficher im Lehr-
plan ihre Gegenstinde untereinander deutlich voneinander ab. Dagegen sind die Sachen,
weil sie nicht aus festgelegten Gegenstandsbereichen gewihlt werden, auch nicht siduber-
lich in Abteilungen zu rubrizieren. Somit erscheint mir der Name ,,Sachunterricht® dem
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Anspruch dieses Unterrichts auf ein sehr weites Feld seiner Gegenstinde und Themen
vollig angemessen zu sein.

Damit haben wir eine wenigstens funktionale Bestimmung der ,,Sachen im Hinblick
auf die Verstindigung im Prozess des Lehrens und Lernens gewonnen, aber ein Aus-
wahlprinzip und ein Bildungskonzept kdnnen wir von den obigen Ausfithrungen zu
,.Sache® nicht unmittelbar entwickeln. Wir nehmen das Lesen und Schreiben zum Leit-
faden. Beides zu konnen heiflt nach dem einfithrenden Unterricht zundchst nur, aus Ge-
sprochenem eine Zeichenreihe schreibend herstellen zu kdnnen und umgekehrt Zeichen-
reihen in Wortreihen aussprechen, das heiflt lesen zu konnen. Die Fertigkeiten des Le-
sens und Schreibens werden Bestandteil der sprachlichen Fertigkeiten. Anhand der Be-
schéftigung mit Sdtzen und Texten lernt man Texte zu verstehen, wie man Sprache ver-
steht. Schlieflich wird man mit Texten jeder Art umgehen konnen, das heifit, in dem hier
moglichen Mal} vom anfiinglichen Lesen und Schreiben ausgehend Bildung erwerben. In
Bezug auf ,,Sachen® rit der Leitfaden, von dem Konnen im Alltag auszugehen, das aus
der Erfahrung im Umgang mit Sachen in dem ganz allgemeinen Sinn aus unserem Um-
feld kommt. Uber sie lernen wir im Sachunterricht vieles hinzu, so dass Erfahrung und
Unterricht uns die Bewandtnisse des Alltags in thematische Zusammenhinge in den
Bedeutungsfeldern der bearbeiteten Sachen bringen. Die zu ihrer Beschreibung eigent-
lich erforderliche phinomenologische Analyse wird, weil sie hier nicht durchfiihrbar ist,
an einem Beispiel skizziert, um anzuzeigen, wie der Bildungsauftrag von den Sachen her
in den Blick zu bekommen ist.

Sachen und Bildung

Versuchen wir dies; wir betrachten den Ort im Alltag, an dem wir leben: also in einem
Umfeld unter den angetroffenen Umsténden tétig sind, uns zu anderen verhalten und mit
ihnen handeln. Umfeld und Umstinde haben ihren gewohnten alltdglichen Sinn ,.fiir
mich® in den Naturgegebenheiten und Einrichtungen, die zum Wohnen oder Arbeiten
notig sind oder kulturellen Zwecken dienen. An dem Ort, an dem wir uns aufhalten,
haben wir Raum fiir unser Handeln und der Ort ,,meiner Titigkeit ist umgeben von
umfassenderen Situationen, die je nach den herausgegriffenen Bestimmtheiten entweder
von der ,,Natur* in meiner Umgebung iiber die weitere Landschaft auf die Naturriume
der Erde oder von der Umgebung des Wohnortes auf geographische Rdume verweisen.
Entsprechend lenken die lokal verfiigbaren Gegenstinde und Werkzeuge sowohl auf
ihren Gebrauch und Nutzen als auch auf ihre Herkunft aus technischer Produktion. Auch
die gesellschaftlichen Strukturen im ,globalen Dorf“ konnen unter solchen Ge-
sichtspunkten betrachtet werden. Insgesamt weitet sich so der Blick von der Lebenswei-
se im lokalen Umfeld auf die Verhiltnisse an anderen Orten auf der Erde. Diese Blick-
wanderung wird die Didaktik des Sachunterrichts entwerfen miissen, um beim Ausgang
von unserem Alltag zum Verstdndnis fremder Welten kommen zu konnen. Soweit die
Skizze des Weges, von den Sachen in dem weiter oben genannten Sinn ausgehend, so
etwas wie allgemeine Ziele und eine Bildung im Hinblick auf epochale Schliisselprob-
leme in den Blick nehmen zu koénnen.

Nun aber muss der Begriff der Sache noch an Themen, hier: Thermometer und Wir-
meempfinden, expliziert werden. Beides ist fiir den Menschen von Nutzen, wenn auch in
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verschiedener Hinsicht und aufgrund anderer Funktionsweise. Sowohl das Thermometer
als auch das Empfinden der Hand reagieren auf Anderungen des Wirmezustandes ihrer
Umgebung. Der Unterschied zwischen Empfinden und Messen liegt darin, dass zum
Ablesen des Temperaturwertes das Wirmegleichgewicht abgewartet werden muss, bis
also das Thermometer gleich warm ist wie seine Umgebung, wihrend die Hand beim
Beriihren signalisiert, ob ein Gegenstand von ihr ohne Schaden gehalten werden kann
oder nicht. Das Thermometer liefert bei sachgerechtem Gebrauch Messwerte iiber den
Wirmezustand der Umgebung und das Empfinden bringt uns zu dem Urteil, ob wir uns
in einer ertriglich oder gefahrlich warmen oder kalten Umgebung authalten. Die Bedeu-
tung von Temperaturen ist im Alltag, auch fiir Lernende, zunédchst unausweichlich mit
erlebten Situationen verkniipft und damit, was man zweckmiBigerweise tut: warm an-
ziehen, ... usw.

Das Wirmeempfinden niitzt grob zwischen 18 °C und 42 °C. AuBlerhalb dieses Berei-
ches empfinden wir bald Schmerz, auf den wir reagieren, um keinen Schaden zu erlei-
den. Mit dem Thermometer kdnnen noch Vorginge untersucht werden, bei denen es fiir
unser Empfinden zu warm oder zu kalt ist. Dass unser Korper mit seiner Umgebung
Wirmeenergie austauscht und dass das Empfinden sich in Grenzen an verinderte Um-
stinde anpasst, kann fiir den Moment unbeachtet bleiben. In dem genannten Intervall
lassen sich Thermometer und Hand in einer Hinsicht vergleichen. Werden beide in eine
wirmere Umgebung gebracht, signalisieren beide, es ist wdrmer als vorher, mit der Hand
fiihlbar und an der steigenden Anzeige am Thermometer erkennbar. Aber die Hand zeigt
nicht, wie warm es ist, und das Gerét nicht, ob die Hand bei lingerem Kontakt Schaden
nimmt. Vergleichen und Unterscheiden des Gebrauchs beim Wéirmesinn und bei der
Verwendung eines Thermometers lédsst den jeweiligen Nutzen sowohl der Sinne als der
Gerite hervortreten. Beides gehort in die unterrichtliche Auseinandersetzung hinein,
beides weist auf ausfiihrlichere Behandlungen der Gegenstinde und die Bereiche ein-
schldagiger Erfahrungen im Alltag hin und kennzeichnen damit, was hier zur Sache zuge-
rechnet werden sollte. Zudem liegt die Ausweitung der Themen, die hier unter dem Titel
einer Sache verhandelt werden, in Verweisungen auf die Bereiche von Wetter und Klima
ganz offensichtlich vor. Denn wir leben in Hiusern, deren Raumklima vom Wetter au-
Berhalb weitgehend unabhidngig gehalten wird. Das kann uns daran erinnern, dass wir
uns in Hausern einerseits eine behagliche oder wenigstens ertrigliche Umgebung schaf-
fen aber andererseits damit auch das Klima der Erde beeinflussen kénnen — und damit
stehen wir vor dem Problem, in welchem Malle die Menschen mit dem Klima ihre eige-
nen Lebensbereich selbst erhalten oder zerstoren.

Blicken wir zuriick: in dem Vortrag (Klatki 1992) wird der Bildungsauftrag des
Sachunterrichts ohne Kennzeichnung seiner Gegenstiinde beschrieben, die aber, wenn
Bildung kategoriale Bildung sein soll, in den Auftrag aufgenommen werden miissen.
Hierzu werden Sachen als die geeigneten Gegenstiinde vorgeschlagen: Sachen sind dabei
nach der Bedeutung des Wortes Gegenstinde einer Auseinandersetzung im Unterricht,
deren Zweck es ist, eine wiinschenswerte Kenntnis des Alltags zu geben oder wenigstens
vorzubereiten, dann auch, vom eigenen Alltag her andere Lebensverhiltnisse in den
Blick nehmen zu kdnnen. Am Wirmesinn und Thermometer ist eine solche Sache mit
Beziehungen zu umfassenderen Themen, nimlich Wetter und Klima, vorgestellt worden.
Dass auch andere sachgemifle Beziehungen sich anschliefen lassen, muss nicht eigens
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betont werden, aber eine Beschreibung der Beziehungen zwischen den verschiedenen
Bedeutungsfeldern soll hier anhand der Beziehungen zwischen einem Ort und dem um-
gebenden Raum den Abschluss bilden, die in (Loffler 1993; vgl. auch Grimm 1991)
ausfiihrlicher dargestellt werden. Danach ist ein Raum ein freigerdumter Platz fiir Tétig-
keiten des Herstellens und Handelns, sei es Hausbau oder Handwerk oder was auch
immer; ein Ort ist eine Position im Raum, ein Standplatz: Orte bezeichnen das ,,wo*
einer Tatigkeit und Rdume ihr Umfeld — Orte sind auch das Ziel eines Weges, zu dem
man in der Absicht reist, um dort etwas zu tun. Auf jedem Stiick des Bildungsweges
erreichen wir auch Ziele, nimlich Orte, an die Lehre und Lernen fiihren, und wir haben
dabei etwas erworben, das uns dienlich sein soll gemifl dem Zweck der Unterrichtung.
Das aber heif3t, dass der im Ziel bestimmte ,,Stoff* im Verlauf von Lehren und Lernen
eine Sache wird, die im Sachunterricht auch die Dienlichkeit fiir die Lernenden in ihrem
jetzigen und spdteren Alltag in den Blick riicken mag. Es sind die Verweisungen im
Wahrnehmen von Gegenstidnden (Sachen) und die Bewandtnisse beim Handeln, die dies
ermoglichen (vgl. hierzu Heidegger 1979). Damit soll mein Kommentar enden.
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Wolfgang Klafkis ,,Allgemeinbildung in der Grundschule
und der Bildungsauftrag des Sachunterrichts* —
Uberlegungen und Vorschliige zur Erweiterung und
Fortfithrung seines Ansatzes

Klafkis Vorstellungen sowohl zur Allgemeinbildung in der Grundschule als auch zum
Bildungsauftrag des Sachunterrichts sind nach wie vor aktuell und wichtig. Seine bil-
dungstheoretische Grundlage einer Allgemeinbildung als allgemeiner Bildung fiir alle
Bildungsstufen von der vorschulischen Erziehung bis zur Erwachsenenbildung hat un-
langst in ihren schulorganisatorischen Konsequenzen — Bildung fiir alle auch im Sinne
einer einheitlichen Schule fiir alle — durch die Ergebnisse der internationalen Vergleichs-
studien PISA und IGLU ein neues Gewicht erhalten, auch wenn hierzulande die Neigun-
gen, entsprechende bildungspolitische Konsequenzen zu ziehen, derzeit eher gering sind.

Die Uberlegungen und Forderungen Klafkis zum Bildungsauftrag und zu den Aufga-
ben- und Orientierungsdimensionen fiir einen zeitgeméBen Sach- und Sozialunterricht
stellen auch angesichts neuerer sachunterrichtsdidaktischer Entwicklungen eine grofie
Herausforderung dar. Seit Klafkis Vortrag auf der Griindungsveranstaltung der Gesell-
schaft fiir Didaktik des Sachunterrichts (GDSU) sind 13 Jahre vergangen. Die Aktualitit
seines Konzeptes soll im Lichte der Entwicklungen in der Sachunterrichtsdidaktik der
letzten Jahre entfaltet werden, indem danach gefragt wird, inwiefern die didaktischen
Innovationen in Klafkis Richtung weisen, welche Bedeutung Klafkis Ansatz angesichts
aktueller konzeptioneller Probleme zukommt, und inwiefern sich Klafkis Aufgaben- und
Orientierungsdimensionen fiir einen zeitgemifen Sach- und Sozialunterricht weiterden-
ken und mit anderen didaktischen Innovationen fruchtbar verbinden lassen.

Zur Aktualitit der Epochaltypischen Schliisselprobleme Klafkis als Leitprinzip fiir
die inhaltliche Strukturierung des Sachunterrichts

Als Klafki seinen Vortrag hielt, war die Sachunterrichtsdidaktik geprigt von Klagen
tiber die inhaltliche Unbestimmtheit und Konturlosigkeit des Sachunterrichts, iiber den
Mangel an sach- und fachbezogenen Inhalten und Methoden und den zunehmender Be-
deutungsverlust des Faches in der Lehrerausbildung und auf den Stundentafeln der
Grundschulen. Der im Rahmen der GDSU spiter — von 1999 - 2001 — konzipierte und
entwickelte ,,Perspektivrahmen Sachunterricht” (GDSU 2002) war ein wichtiger Schritt,
um den Sachunterricht auch im Sinne der Vermittlung anschlussfihigen Wissens neu zu
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konturieren und im Sinne der von Klafki geforderten Wissenschaftsorientierung als
tibergreifendes didaktisches Prinzip stirker an seine Bezugswissenschaften zu binden.

Die im Perspektivrahmen Sachunterricht identifizierten fiinf Perspektiven des Sach-
unterrichts (sozial- und kulturwissenschaftliche, raumbezogene, historische, naturbezo-
gene und technische Perspektive) bieten Anhaltspunkte fiir Inhalte und Methoden, nicht
aber fiir die Struktur des Sachunterrichts, denn ungeklirt bleibt das Problem der Integra-
tion der verschiedenen Perspektiven im Sachunterricht. Das Integrationsproblem, das so
alt ist wie der moderne Sachunterricht, wird durch die im Perspektivrahmen geforderte
und fiir jede Perspektive exemplarisch entfaltete Vernetzung der Perspektiven nicht
einmal ansatzweise gelost, da die Vernetzungen ohne ein inhaltliches Strukturprinzip
letztendlich auf eine bloBe Addition der verschiedenen Perspektiven im Sinne einer
,~Hippchendidaktik* ohne systematischen, sinnvollen Zusammenhang hinauslaufen. Wie
wenig insbesondere eine Integration der natur- und gesellschaftsbezogenen Inhalte des
Sachunterrichts gelungen ist, zeigt nicht zuletzt das Vernetzungsbeispiel zur naturwis-
senschaftlichen Perspektive zum Thema ,,Luft*, das ausschlieBlich chemische, physikali-
sche, biologische, 6kologische, meteorologische und technische Aspekte beriicksichtig
und die historische Perspektive nur am Rande im Rahmen von Wissenschaftsgeschichte
einbezieht (GDSU 2002, S. 18). Das Integrationsproblem ist nach wie vor offen, und
hier sei nur am Rande bemerkt, dass die Inangriffnahme dieser Problematik, die nach der
Konzeption des Perspektivrahmens eigentlich der néichste logische Schritt gewesen wire,
im Rahmen der GDSU erstaunlicherweise bisher nicht erfolgt ist.

Der Riickgriff auf die Bezugswissenschaften des Sachunterrichts allein reicht nicht
aus, um Gegenstand und Inhalte des Sachunterrichts bildungswirksam zu bestimmen,
erforderlich ist ein verbindendes Element, das das Ganze des Sachunterrichts zu mehr
macht als einem Sammelsurium heterogener Elemente. Fiir eine Integration der ver-
schiedenen Perspektiven des Sachunterrichts ist ein Kristallisationskern oder eine integ-
rierende Fragestellung im Sinne des von Klafki geforderten problemorientierten Unter-
richts erforderlich, und in dieser Hinsicht haben Klafkis epochaltypischen Schliisselprob-
leme als Mittelpunkt des Sachunterrichts und Leitprinzip fiir dessen inhaltliche Struktu-
rierung nach wie vor eine Schliisselbedeutung.

Mit der Integration des Sachunterrichts iiber gesellschaftliche Fragen und Probleme
wird das gesellschaftsbezogene Lernen zur Mitte des Sachunterrichts und zum Aus-
gangspunkt fiir die Rekonstruktion des Ganzen und erhilt gegeniiber dem Naturbezug
eine eindeutige Prioritdt. Eine solche Priorisierung des Gesellschaftsbezuges ist ange-
sichts der allgemeinen Bemiithungen um eine Stirkung des naturwissenschaftlichen Ler-
nens von besonderer Brisanz. Im Mittelpunkt der offentlichen Aufmerksamkeit steht
augenblicklich die naturwissenschaftliche Bildung (z.B. SINUS), die auch einseitig im
Rahmen der internationalen Vergleichsstudien der letzten Jahre (PISA, IGLU) hervorge-
hoben war. Die Vernachlidssigung der sozialwissenschaftlich ausgerichteten Bildung
liegt nicht in erster Linie an der Schwierigkeit, Wissen und Kompetenzen in diesem
Bereich durch standardisierte Tests abzupriifen, sondern an der unhinterfragten Pramis-
se, dass fiir den Bestand und die Zukunft der Menschheit allein die naturwissenschaftli-
che Grundbildung ausschlaggebend sei.

Die naturwissenschaftliche Bildung steht auch im Mittelpunkt der Sachunterrichtsdi-
daktik, wenngleich es eine uniibersehbare Diskrepanz zwischen den Anstrengungen der
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Sachunterrichtstheoretiker, die Bereiche Physik, Chemie und Technik zu kultivieren —
ablesbar an der hohen Zahl von Forschungsarbeiten und Publikationen zu diesem Be-
reich — und den Themen, die den Sachunterricht in der Praxis bestimmen gibt. Ange-
sichts dieses Ungleichgewichts stellt sich zu Recht die Frage, ob im SU tatsichlich, wie
derzeit so hiufig gefordert, mehr Physik, Chemie, Technik vermittelt werden sollte, oder
ob es nicht eher angebracht wire, die tatsdchlich dominanten Themen der sozialen und
politischen Bildung so auszubauen, dass sie eine Grundlage fiir den gesamten Sachunter-
richt abgeben konnen. Die entscheidende Frage lautet, ob sich nicht Physik, Chemie,
Biologie und Technik auf diejenigen Rollen einlassen miissen, die ihnen unter der Blick-
richtung gesellschaftlicher Probleme zugedacht werden konnen, als Hilfsmittel zur Bear-
beitung und moglichen Losung von Problemen, die urspriinglich eben keine biologi-
schen, physikalischen oder chemischen Fragestellungen sind, sondern im weiteren Sinne
politische?

Der Sinn und Nutzen eines solchen Zugangs liee sich in verschiedener Hinsicht be-
griilnden: Naturwissenschaftliche Bildung ohne Einbindung in gesellschaftliche Zusam-
menhinge ist unvollstindig, und zum Konzept einer ,Scientific Literacy’ gehort wesent-
lich auch die Féahigkeit und Bereitschaft, sich mit Voraussetzungen und Folgen naturwis-
senschaftlicher Erkenntnisse und technischer Entwicklungen auseinander zu setzen und
diese in ihren gesellschaftlichen Zusammenhingen und Folgewirkungen zu reflektieren.
Dies ist fiir die Mitwirkung und verantwortungsvolle Teilhabe in einer durch Naturwis-
senschaft und Technik geprédgten Gesellschaft eine unabdingbare Kompetenz. Mit einer
von gesellschaftlichen Fragen und Problemen ausgehenden naturwissenschaftlichen
Bildung konnte — wie Klafki ausfithrt — auch den Gefahren einer falsch verstandenen
Wissenschaftsorientierung im Sinn eines vorgezogenen Fachunterrichts wirksam begeg-
net werden. Als weiteres Argument sei die Geschlechterfrage im Sachunterricht genannt.
Verschiedene Studien haben gezeigt, dass sich bereits im Sachunterricht der Grundschu-
le geschlechtsspezifische Prigungen im Umgang mit naturwissenschaftlich-technischen
Themen herausbilden und verfestigen, und dass das geringere Interesse von Midchen an
solchen Gegenstinden maBgeblich darauf zuriickzufiihren ist, dass naturwissenschaftli-
che und technische Themen im Sachunterricht hidufig losgelost von konkreten Verwen-
dungszusammenhingen und alltiglichen Erfahrungen, gesellschaftlichen Problemen und
allgemeinen Sinnfragen behandelt werden (vgl. Biester, 1993; Hansen/Klinger, 1997;
Hoffmann, 1996; Kaiser u.a., 2003; Roberger/Hartinger, 2000).

Es spricht also einiges fiir Klafkis Schliisselprobleme als Orientierungsdimension fiir
die Auswahl und Akzentuierung von Themen des Sachunterrichts, allerdings stellt sich
die Frage, wie integrationsfihig seine Schliisselprobleme fiir naturwissenschaftliche
Inhalte und Themen tatsichlich sind: Krieg und Frieden, die Umweltfrage, das rapide
Wachstum der Weltbevolkerung, die gesellschaftlich produzierte Ungleichheit, die Ge-
fahren und Moglichkeiten neuer technischer Steuerungs-, Informations- und Kommuni-
kationsmedien (Klafki 2005, S. 4) bieten notwendig nur begrenzte Ansatzpunkte fiir
naturwissenschaftliches Lernen, und mit einer Konzentration des Sachunterrichts auf die
genannten Problembereiche entstiinde die Gefahr, dass die naturwissenschaftliche Bil-
dung noch weiter an den Rand gedréngt wiirde, als dies ohnehin bereits der Fall ist.

Auch wenn man die derzeitige bildungspolitische und wissenschaftliche Fixierung
auf die naturwissenschaftliche Grundbildung fiir unbegriindet und einseitig hélt und das
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gesellschaftsbezogene Lernen als Mitte des Sachunterrichts fiir sinnvoll erachtet, gilt es
doch zu bedenken, ob ein an den Schliisselproblemen orientierter Themenkanon nicht an
den Fragen, Interessen und Bediirfnissen von Grundschulkindern sowie an dem Auftrag
des Sachunterrichts, Kindern Hilfe bei der ErschlieBung ihrer Lebenswelt zu bieten,
vorbeigeht. Die Frage, was Physik oder Chemie mit den Problemen der Menschen zu tun
hat, ist wichtig und notwendig, aber wie Klafki selbst zu Recht bemerkt hat, wire eine
einseitige Ausrichtung des Sachunterrichts auf jene ,risikobehafteten Schliisselproble-
me* — die als solche unlosbar sind — eine einseitige Belastung und Einschrinkung der
Kinder. Die Welt hat nicht nur Probleme zu bieten, und die Beschiftigung mit naturwis-
senschaftlichen Inhalten kann auch jenseits des gesellschaftlich akzentuierten Fragehori-
zonts interessant, faszinierend und lohnenswert sein. Sachunterricht muss auch Raum fiir
Fragen nach der Gefiihlswelt von Pflanzen, dem Horvermdgen von Miesmuscheln, nach
moglichen Griinden fiir das Aussterben der Dinosaurier oder dem Ursprung des Weltalls
bieten.

Das von Klafki genannte zweite Auswahlprinzip fiir die inhaltliche Gestaltung des
Sachunterrichts, etwas umstindlich bezeichnet als ,,vielseitige Interessen- und Fihig-
keitsforderung durch die Entwicklung von elementaren Kategorien und Formen des
Wirklichkeits- und Selbstverstidndnisses von Grundschulkindern (Klafki 2005, S. 6),
scheint einem solchen Anspruch entgegenzukommen. Diese Bildungsdimension bleibt
jedoch gegeniiber den ,,Schliisselproblemen sowohl auf der inhaltlichen als auch der
konzeptionellen Ebene sehr vage und unbestimmt, nicht zuletzt deshalb, weil es hier
nicht in erster Linie um inhaltliche Fragen, sondern um sehr komplexe ,.Lernprozesse
zur Entwicklung elementaren Welt- und Selbstverstehens* geht, die auf die Entwicklung
kognitiver, emotionaler, &dsthetischer, sozialer und praktisch-technischer Fahigkeiten
sowie auf die Befdhigung zur Orientierung des eigenen Lebens an individuell wihlbaren
Sinndeutungen abzielen. Unklar bleibt das theoretische Fundament und damit auch das
Verhiltnis dieses zweiten iibergreifenden Auswahlprinzips zu den Schliisselproblemen,
zumal Klafki hier sowohl von einer ,,polaren Erginzung* (Klafki 2005, S. 6) als auch
von Uberschneidungen und Beriihrungsflichen spricht (Klafki 2005, S. 7).

Interessant und aufschlussreich ist jedoch die Frageliste Klafkis, die den ,,Umkreis*
der in dieser zweiten Bildungsdimension intendierten Lernprozesse konkretisieren soll,
denn hier geht es um Kinderfragen, um Fragen, die Kinder von sich aus oder angeregt
durch den Unterricht stellen. Ein Teil dieser Fragen gehort zur Kategorie der Sachfragen
(Warum im Gewichshaus die Pflanzen meist frither und schneller wachsen als im Gar-
ten? Wo eigentlich das schmutzige Wasser [...] bleibt?), bei anderen Fragen handelt es
sich um offenere Frage, die auf Sinn und Bedeutung abzielen oder ethische Probleme
aufwerfen, um ,echte’ Fragen, auf die es keine eindeutigen, sondern mehrere mogliche
Antworten gibt (Bei welchen Gelegenheiten und aus welchen Griinden es unter Kindern
zu Streit kommt und wie man Streitigkeiten regeln konnte? Was ein Polizist eigentlich
alles darf und was er nicht darf? Warum manche Kinder in der Schule ofters Angst ha-
ben, und was man daran dndern kann? Ob eine neue, gro3e Stralle durch die Stadt hin-
durch gebaut werden soll oder au3en herum oder iiberhaupt nicht?).

Ich halte diese zweite Orientierungsdimension Klafkis ungeachtet ihrer mangelnden
theoretischen Fundierung fiir sehr wichtig und ausbaufihig, sie weist in die Richtung des
Philosophierens mit Kindern als Unterrichtsprinzip, das meines Erachtens sowohl ein
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geeignetes Medium fiir die von Klafki geforderte allgemeine Bildung in ihren verschie-
denen Dimensionen als auch ein geeigneter Kristallisationskern fiir die Integration der
verschiedenen Perspektiven und Bereiche des Sachunterrichts ist (vgl. Michalik 1999,
2001, 2002a, 2002b, 2004, 2005). Das Philosophieren mit Kindern als Unterrichtsprinzip
hat bereits Eingang in die Lehrplangestaltung gefunden, denn es gehort im neuen Ham-
burger Rahmenplan Sachunterricht (Rahmenplan 2003) zu den zentralen Prinzipien fiir
die inhaltliche Gestaltung des Unterrichts und zielt — ganz im Sinne der von Klafki for-
mulierten Bildungsaufgaben fiir den Sachunterricht (Klafki 2005, S. 3) — auf die Forde-
rung eines kritischen Reflexionsvermdgens ab.
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Dauerzitation ohne Konsequenz.

Oder: Sachunterricht ist Politische Bildung.

Eine (essayistische) Annidherung an Wolfgang Klafkis Allgemeinbil-
dungsbegriff im Sachunterrichtsdiskurs
auf der Hohe der Zeit

Klafkis Entwurf einer ,,zeitgemifen Allgemeinbildung®, die den Ausgangspunkt des in
Rede stehenden Textes (Klafki 1992) bildet, wurde in den 80er Jahren des 20. Jahrhun-
derts publiziert. Dies ist ihr ohne Zweifel anzumerken. Sie ist ,veraltet’, nicht mehr auf
der Hohe der Zeit — zum Gliick. Eben dies macht sie fiir alle Menschen, die heute iiber
Bildung nachdenken, unverzichtbar.

Wolfgang Klafki stellt die Gesellschaft in den Mittelpunkt seiner Betrachtung, ge-
nauer: die Probleme der Gesellschaft. Er sieht, wie viele in jenen Jahren, die Gefahren
fiir die Zukunft der Menschheit oder wie es Hans Jonas 1984 mit warnendem Impetus
formulierte: die Existenz der Menschheit darf nicht zum Einsatz gemacht werden fiir die
okonomischen und politischen Interessen der Gegenwart.

Doch, wo Hans Jonas auf einen neuen Ethikbegriff rekurrierte, verkniipft Wolfgang
Klafki ganz in der Tradition der Aufkliarung seine Hoffnung mit der Féhigkeit der Men-
schen zur Selbstbestimmung und zur Vernunft durch Bildung. Und es mutet wie ein
vergessener Rekurs auf marxistische Theorie an, wenn er diese Hoffnung koppelt an ein
,Mensch-Sein unter Menschen’, das es ermogliche eben diese Vernunft dem Subjekt
zuginglich zu machen — mit Klafki formuliert: ,,Bildungsfragen sind Gesellschaftsfra-
gen* (Klafki 1994, S. 50).

Damit befand sich sein Vortrag aus dem Jahr 1992 auf der Hohe der Zeit, denn iiber
Gesellschaftsfragen finden wir in den 1980er und zu Beginn der 1990er Jahre eine le-
bendige und streitlustige Diskussion. Einer der zentralen Begriffe war dabei der der
,Zivilgesellschaft’. Die Debatte ging um die Bewiltigung der Aufgabe, das Zusammen-
leben der Menschen als aktives, interessen- und vielleicht gar bediirfnisorientiertes de-
mokratisches Gemeinwesen zu gestalten. Wie wollen und wie konnen wir zusammen
leben, um der Gattung Mensch noch eine Zukunft zu geben, ldsst sich vielleicht als ent-
scheidende Frage jener mit Katastrophenszenarien bestiickten Zeit (z.B. in den Schriften
von Hoimar von Ditfurth) formulieren, die sich wohl zurecht stetig am Rande des Atom-
kriegs wihnte (z.B. in den Schriften von Dorothee Solle).

Die Frage nach dem ,Wie wollen und wie kdnnen wir zusammen leben?’ ist in Klaf-
kis Schriften eine stets préasente. Er stellt sie unter dem Blickwinkel der Zukunftsorien-
tierung, d.h. er sucht in der Gegenwart die zentralen Probleme der Menschheit, von de-
ren Losung ihr Uberleben abhinge und versucht — ganz Erziehungswissenschaftler —,
Moglichkeiten zu entwickeln, die das Potenzial einer Problemlosung in sich tragen.
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Betrachten wir die aktuelle politische Diskussion in diesem Land, fillt recht schnell
auf, dass die Frage nach der Ausgestaltung des Zusammenlebens keine wirklich relevan-
te mehr ist. An ihre Stelle riickt die Frage der Finanzierbarkeit. Statt: Wie wollen wir
zusammen leben?, heillt es nun: Was konnen wir finanzieren? — als konnte beides nicht
getrennt gedacht werden. Nur wenn es der Okonomie gut geht, so der heutige Tenor,
kann es den Menschen gut gehen. Dies ist ein Satz, dem kaum mehr widersprochen wird.
Warum lisst sich ,Wenn es den Menschen gut geht, geht es der Okonomie gut’ heute
nichtmals mehr denken, geschweige denn artikulieren?

Selbst Kindern in der Grundschule ist das Finanzierbarkeitsdenken ldngst vertraut. So
antwortete ein Jungen in der 4. Klasse auf die Frage, was denn Politiker machen wiirden:
»-.. dariiber nachzudenken, ihm, wofiir sie dann Geld ausgeben sollen, weil, Deutschland
dhm, ist ja nicht so ein ganz reiches Land und kann fiir alles Geld ausgeben. Die haben
so viel Schulden.*

Vielleicht noch deutlicher wird der Zeitgeist sichtbar, wenn wir das ,epochaltypische
Schliisselproblem’ der ,gesellschaftlich produzierten Ungleichheit” betrachten. Die ein-
zelnen Momente, die von Klafki hierunter gefasst werden, wie die Ungleichheit zwi-
schen Méannern und Frauen, zwischen behinderten und nicht-behinderten Menschen etc.
bilden nach wie vor Handlungsfelder sowohl der Pddagogik als auch der Politik. Doch
hat sich ihre Betrachtung gewandelt. Lag bei Klafki noch die Intention darauf, ,Un-
gleichheit’ zugunsten allgemeiner Gleichheit und Gerechtigkeit nach Moglichkeit géinz-
lich zu negieren, so finden wir heute an zentraler Stelle den Begriff der Differenz. Dieser
Begriff hat neue Spielrdume gedffnet. Zum einen findet sich hier ein bedeutsamer Dis-
kurs, in dem darauf verwiesen wird, dass Egalitit Subjektivitit negiert und wir uns nicht
um die Gleichheit der Menschen miihen miissen, sondern um ihre Verwirklichung als
einmalige, verschiedene (und gleichberechtigte) Subjekte (z.B. Prengel 1995). Zum
anderen finden wir — gerade in der aktuellen Politik (z.B. in den Debatten um Hartz 1V)
— ein Beharren auf Ungleichheit, das jene soziale Kluft zwischen Menschen als Ergebnis
von erbrachten Leistungen definiert. Hier wird der Differenzbegriff schlicht als Legiti-
mation und als ein recht verschrobener Begriff genutzt, der die ohnehin ja nur schwer
handhabbare ,Gerechtigkeit’ prisentieren soll. Ein Moment, in dem dieser Wandel klar
hervortritt, wird in Meusers Studie zu Minnlichkeiten (1998) dargestellt. In bestimmten
méinnlichen Bevdlkerungsgruppen ist Anerkennung nicht mehr gekniipft an das Ge-
schlecht, sondern an dessen Stelle tritt die Leistung (und damit ein zutiefst médnnliches
Anerkennungskriterium, womit die Bedeutung von Geschlechtlichkeit nur verlagert
wird).

,Gleichheit’ ist in Klafkis Begriff von Bildung — auch wenn er gerade diesen Aspekt
nicht spezifisch dem Sachunterricht zuweist — insbesondere in jenem Moment verankert,
das er als ,Bildung fiir Alle’ bezeichnet. Zwar stellt er diesen ersten Aspekt seiner zwei-
ten Bildungsdimension den weiteren Aspekten als gleichrangig zur Seite, doch scheint
dies ein Kern, ein Ausgangspunkt der Uberlegungen zu sein. Die Frage, ob dies ,veral-
tet’ oder ,utopisch’ ist, ist keine rhetorische. Wir finden dieses Argument nicht mehr in
den offentlichen Debatten. Nichtmals in den Debatten um die vieldiskutierten und oft
zerredeten PISA-Befunde, die doch nichts so klar zeigten, als dass Bildung hierzulande
abhiingig ist von der Zugehorigkeit zu einer bestimmten sozialen Schicht (in zynischen
Momenten bin zumindest ich beinah geneigt, hier wieder den Begriff der ,Klassen’ zu
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nutzen). Und angesichts der PISA-Befunde ist es nur konsequent auch den Hochschul-
zugang abhiingig von der finanziellen Situation des Elternhauses zu gestalten. ,Bildung
fiir Alle’ ist allenfalls noch eine Utopie von Menschen, die den Zeitgeist verpasst haben.

Den Sachunterricht scheint indes eine gewisse Widerstandskraft gegen den Zeitgeist
auszuzeichnen.

Die von Klafki formulierten grundlegenden Probleme haben als ,epochaltypische
Schliisselprobleme’, dem zweiten Aspekt der zweiten Dimension seines Bildungsbe-
griffs, ihren Platz in der fachdidaktischen Diskussion gefunden. Insbesondere im Sach-
unterricht und seiner Didaktik finden sich selten Publikationen, die ,vergessen’ auf Klaf-
kis ,Bildung im Medium des Allgemeinen’ zu verweisen. Mit seinem Impuls auf der
Griindungstagung der GDSU und der bereits im Titel des Vortrags enthaltenen Verbin-
dung von Sachunterricht und Allgemeinbildung, hat er einem Fach eine Legitimations-
moglichkeit geliefert, das aus sich heraus Miihe hat, ein Selbstverstindnis — erst recht ein
bildungsrelevantes — zu formulieren. Fiir Pech und Kaiser (2004) bietet Klafkis Bil-
dungstheorie die Strukturierungsmoglichkeit fiir die ,,Begegnung von Kind und Welt*.
Bei Dagmar Richter werden die ,epochaltypischen Schliisselprobleme’ gar ,,quasi als
,Ersatz’ fiir die fehlende dominante Bezugswissenschaft des Faches* (Richter 2002, S.
114) angesehen. Joachim Kahlert spricht daher hinsichtlich des Bildungsbegriffs in An-
lehnung an Einsiedler gar von einem ,Kristallisationspunkt® (Kahlert 2002, S. 26) fiir
den Sachunterricht. Vielleicht lieBe sich auch einfach von einem Minimalkonsens spre-
chen.

Doch nur selten finden wir den Begriff der Allgemeinbildung eingebettet in seine
zeithistorische Konnotation. Sind jene Fragen Klafkis — einmal abgesehen von jener
nach Krieg und Frieden, die in jlingster Zeit in ,erstaunlicher’ Weise neue Relevanz
erlangte — tatsdchlich heute als didaktische Orientierung von Belang? Wie kann ein An-
satz ,Kristallisationspunkt’ sein, wenn es keine Diskussion — weder eine fachliche noch
eine politische — um die Losung von gesellschaftlichen Problemlagen gibt, sondern al-
lenfalls ihre Verwaltung oder Beschreibung? Sicher ist dies ein wenig plakativ und eini-
gen Ansitzen, wie bspw. jenem der ,Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung’, die sich
um einen ,Paradigmenwechsel’ miiht, nicht wirklich angemessen, doch geht es mir hier
um den Grundtenor und nicht um das Aufzeigen von ,Hoffnungsspuren’.

Manchmal verwirrend ist die Nutzung des Terminus der ,Fahigkeiten’ im Verstindnis
Klafkis. Denn diese finden sich in einem doppelten Verstindnis. Zum einen bestimmt
Klafki sie als immanentes Moment von Bildung. So beinhalt diese erste Dimension von
Bildung in Klafkis Verstdndnis Selbstbestimmungs-, Mitbestimmungs- und Solidaritts-
fahigkeit. Ohne Frage zeigt sich hier die Ndhe zum klassischen Bildungsverstindnis, wie
es dann im Sachunterrichtsdiskurs von Dagmar Richter (2002) wieder mit den Zielstel-
lungen , Aufkldrung, Emanzipation und Miindigkeit’ in den Mittelpunkt geriickt wurde.
Diese — so ldsst sich zumindest der Aufbau der Publikation deuten — scheinen ihr sinn-
voller, als jene Klafkis. Keineswegs nimmt Klafki Abstand von diesen Zielen, er ver-
weist gar auf sie. Doch warum benennt er sie dann anders? Eine recht schlichte Antwort
ist, dass Klafki bereits stirker das Subjekt als handelndes in sein Verstindnis von Bil-
dung integriert. ,Gleichheit in Verschiedenheit’ —ist in Klafkis Gedankens bereits ange-
legt, auch wenn ohne Frage der Egalititsgedanke im Vordergrund steht.
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Der Differenzbegriff deutet sich am stirksten im dritten Aspekt der zweiten Dimensi-
on des von Klafki formulierten Bildungsverstindnisses an. An dieser Stelle fordert er
eine ,,vielseitige Interessen- und Fihigkeitsforderung durch die Entwicklung von ele-
mentaren Kategorien und Formen des Wirklichkeits- und Selbstverstindnisses von
Grundschulkindern® (Klatki 1992, S. 24). Diesem Aspekt kommt bezogen auf Sachun-
terricht eine besondere Bedeutung zu. Explizit formuliert er, dies sei die notwendige
»polare Ergidnzung* (ebd.) zur Orientierung an den epochaltypischen Schliisselproble-
men. D.h. heif}it, die Befihigung des Subjekts zur handelnden Gestaltung von Welt und
der Orientierung des Bildungsprozesses an der Losung ihrer Probleme bedarf der konse-
quenten Forderung jedes einzelnen Midchens und jedes einzelnen Jungens (auch oder
insbesondere) im Sachunterricht der Grundschule. Obwohl Klafki in seinem Vortrag, in
dem er sich ja der Aufgabe stellt, seinen Entwurf von Bildung gezielt auf den Sachunter-
richt zu denken, diese ,Gleichzeitigkeit’ ausdriicklich betont, finden wir in der Rezeption
des Textes hingegen iiberwiegend eine eindeutige oder gar ausschlieliche Betonung der
epochaltypischen Schliisselprobleme. Dies scheint mit ein Kernproblem in der sachun-
terrichtlichen Bearbeitung des Klafkischen Entwurfs: Er wird passend gemacht.

Sicher bedarf es einer Aufkldarung der Lebenswelten und hierzu gehort auch die Kate-
gorie des Wissens, die in den letzten Jahren im Zuge von Debatten, die versuchten die
Erkenntnistheorien des Konstruktivismus didaktisch fruchtbar zu machen, oft eher ge-
ring geschitzt wurde. Doch Aufkldrung bleibt auBleninitiiert, Aufklirung kann nur von
einem ,iiberlegenen’ Standpunkt erfolgen und Aufkldrung beinhaltet, dass induktives
Lernen, also ein Lernen das seinen Ausgangspunkt in den Subjekterfahrungen verortet,
nicht ausreicht fiir ein ausreichendes Verstindnis von Welt. Die Klafkischen Begriffe
hingegen fufen im Subjekt, denn es handelt sich einzig um Fihigkeiten, die das Subjekt
ausbilden kann und muss, um eine — nennen wir es einmal zukunftsorientierte — Bildung
einzulosen. Uber das ,Wie’ ist damit indes noch nichts gesagt.

In der Skizzierung des ,Wie’ finden wir eine zweite Formulierung von Fahigkeiten.
Hier sind es grundlegende Fihigkeiten, derer es zur Einlosung des dargestellten komple-
xen Entwurfs von Bildung bedarf. Klafki nennt hierbei Kritikfihigkeit (auch als Selbst-
kritik), Argumentationsfdahigkeit, Empathie und ,Zusammenhangsdenken’ (vgl. Klafki
1994, S. 63). Gerade die Forderung, Kindern die Moglichkeit zu er6ffnen, Zusammen-
hiinge zu entdecken, finden wir in den letzten Jahren nicht nur im Sachunterricht und
seiner Didaktik. Doch zumeist — und dies ist wohl ein Widerspruch zur Entdeckung der
Zusammenhidnge — ausgehend von den einzelnen Disziplinen gedacht. So finden wir in
den Diskussionen um scientific literacy Argumentationen, die besagen, dass gesell-
schaftliche Prozesse nicht zu verstehen sind ohne technisch, naturwissenschaftliche
Kenntnisse. In einigen Publikationen ergénzt mit dem Hinweis, dass auch die sozialwis-
senschaftlichen Aspekte durchaus relevant seien (vgl. Dubs 2002). Doch eigentlich wird
nie die Position verlassen, dass es das Wissen ,meiner’ — in diesem Fall naturwissen-
schaftlichen — Disziplin ist, das Menschen fiir den Erwerb von Allgemeinbildung benoti-
gen. Der Zusammenhang wird aus der Fachperspektive entdeckt und eben nicht aus der
Subjektperspektive, was einen eklatanten Unterschied im Verstidndnis von Bildung cha-
rakterisiert. Es gibt noch ein zweites Moment, das meines Erachtens die derzeitigen
Diskussionen hinter das Bildungsverstindnis Klafkis zuriickfallen 1dsst. So vertritt Dubs
im selben Aufsatz bezogen auf scientific literacy die Ansicht, dass die differenzierte und
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komplexe Auseinandersetzung mit Zusammenhingen wohl nur im Gymnasium einzul-
sen sei. ,Bildung fiir Alle’ wird also erneut in hierarchisches Verstidndnis erwarteter
Leistungen gegliedert, die Differenz der Subjekte als Unterschiedlichkeit und nicht als
Gleichheit gedacht.

Die hier formulierten Gedanken lassen sich biindeln als Forderung ,Gesellschaft’ und
die Fihigkeiten zu ihrer Gestaltung im Sachunterricht und seiner Didaktik nicht nur neu
zu denken, sondern ins Zentrum eines sachunterrichtlichen Bildungsbegriffs zu stellen.
Ein Rekurs auf Klafkis bildungstheoretische und didaktische Impulse fiir den Sachunter-
richt ohne ihre gesellschaftspolitische Intention — und so werte ich den Grofteil der vor-
liegenden Fachliteratur — scheint mir zumindest verfehlt und steht in einer sachunterrich-
tlichen Tradition, die Dagmar Richter vor einigen Jahren dahingehend zusammenfasste,
,»daB zu den tradierten Grundziigen des Sachunterrichts auch die weitgehende Verhinde-
rung Politischer Bildung gehort* (Richter 1996, S. 263)

,»The proof of the pudding is in the eating* (Friedrich Engels (1892) 1982, S. 530)
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Klafki — macht Sinn

Als Wolfgang Klafki 1992 den Erdffnungsvortrag zur Griindungsversammlung der
GDSU hielt, war der Grundstein fiir eine Positionsbestimmung des Sachunterrichts ge-
legt, an dem sich dieses Universitiits- und Schulfach messen lassen muss. Die Perspekti-
ve, unter der Sachunterricht gelehrt und gelernt werden sollte, heifit Bildung. Sachunter-
richt kann danach dazu beitragen, dass Menschen ihr Potential als Subjekte und als ge-
sellschaftlich Handelnde unter einem demokratischen Wertehorizont entwickeln kon-
nen.'” Ein solcher Ansatz wird in aktuellen Kontexten, die nach Standardisierung und
Messbarkeit von Kompetenzen fragen, zu einem ,.traditionellen Ballast®, wenn nicht gar
unter Ideologieverdacht gestellt (vgl. Bundesministerium 2003, S. 62). Umgekehrt macht
die Sache Sinn: Die Bildungsstandarddiskussion darf ruhig daran erinnert werden, was
es mit ihrer ,,Vorsilbe auf sich hat und eine Reflexion dariiber kritisch an sich selbst
richten.

Dieser Gedankengang ist der eine Ansatzpunkt fiir meine Auseinandersetzung mit
Klafkis Aufsatz ,,Allgemeinbildung in der Grundschule und der Bildungsauftrag des
Sachunterrichts. Der andere sind meine Erfahrungen mit Klafki als Seminarlektiire (im
Kontext anderer Aufsitze zu Bildungsverstindnissen) in Veranstaltungen im Sachunter-
richt, mit — soweit das moglich ist — beobachtbaren Bildungsprozessen bei kiinftigen
Lehrkriften. Ich werde beide Gedankenstringe verbinden.

An der Universitdt Liineburg kann man im Studiengang Lehramt an Grundschulen
Sachunterricht als Fach mit 20 Semesterwochenstunden studieren (wenn man es als
Langfach studiert, wihlt man Geographie, Geschichte, Politik, Chemie, Physik oder
Biologie als ,,Bezugsfach* dazu). So sitzen in den Seminaren Studierende, die sich in der
Regel bewusst fiir dieses Fach entschieden haben — mit allerdings sehr unterschiedlichen
Motivationen. Fast alle haben es wegen der eigenen Erfahrungen mit dem Schulfach
gewdhlt — sei es, dass sie es genauso wie ihre Lehrerin oder eben gerade ganz anders
machen wollen. Die Erinnerungen an den Sachunterricht sind allerdings rudimentér und
zufillig: Um nur eine der eigenen Befragungen als Illustration zu nutzen: Von 45 Studie-
renden haben 8 kaum eine Erinnerung; 10 erinnern in erster Linie Arbeitsblitter, 17
Exkursionen (wozu, ist iiberwiegend nicht mehr so richtig prisent), 10 haben ,.Experi-
mente* in Erinnerung (darunter ,,Kirschzweige zum Blithen bringen...*) und im iibrigen
bevolkern viele vereinzelte Tiere, weniger Pflanzen und nur noch ganz vereinzelt ein

1% Eine theoretische Auseinandersetzung mit der Kritik am Bildungsbegriff allgemein ist nicht intendiert. Wohl
aber wird das u.a. von Lenzen (1997) thematisierte Verhéltnis von Bildungsprozess und Selbstorganisation,
Autopoiesis im folgenden beriicksichtigt, indem u.a. das Bildungsangebot nicht schon als erwartetes Bildungs-
ergebnis, sondern als viables oder nicht viables Angebot an Menschen zur Reflexion und Weiterentwicklung
eigener Konstruktionen im Kontext mit anderen (vgl. dazu Siebert 1994) gesehen wird.
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Thermometer, Miill, das Wattenmeer, der Wald, ein Tierheim, eine Kldranlage und wei-
teres die Erinnerung. Dagegen steht die Einschitzung der Studierenden, dass Sachunter-
richt heute ganz besonders wichtig ist. Auch dabei flieen eigene Erfahrungen ein: Sich
orientieren kdnnen (zum Beispiel in der Welt des Konsums), sich behaupten kdnnen
gegen die Informationsflut, die neuen Medien kreativ nutzen konnen, Umweltfragen
verstehen, Grundeinsichten in gesellschaftliche Fragen und in naturwissenschaftlich und
technisch fundierte Alltagsvorginge gewinnen, in einer multikulturellen alltiglichen
Umwelt gut zusammenleben konnen ... alles das wird dem Sachunterricht als Aufgabe
zugeschrieben.

Angesichts dessen sind die beiden Hauptfragen von Studierenden, wie man das alles
im Zusammenhang begriinden kann und wie man das praktisch macht, nur zu verstidnd-
lich.

Schnelle Antworten darauf — durch didaktische Strukturierungen, ,,Umsetzungs‘-
Beispiele orientiert an Lehrplidnen — schaffen einen Erfahrungsvorrat, der schnell aufgeb-
raucht sein wiirde. Sachunterricht braucht Lehrkrifte, die in der Lage sind, sich den
Aufgaben zu stellen, die in der Grundschule nur von diesem Fach angemessen bearbeitet
werden konnen. Sie sollten Kompetenzen haben, die es ihnen ermdglichen, sich iiber
ihre eigene Rolle, ihre Verantwortung gegeniiber den Kindern, den Eltern, den Schullei-
tungen und der Gesellschaft mit ihren Gegenwarts- und Zukunftsanforderungen Klarheit
zu verschaffen und dazu eine bewusste und reflektierte Haltung einnehmen zu kénnen.
Sie brauchen als Person eine Grundlage, um Unterricht selbst erfinden zu konnen. So
interessieren hier Bildungsprozesse, die das Studium des Sachunterrichts ermdglichen
kann — als Angebot an die Studierenden, ihre eigenen Konstruktionen von Lehrerrolle,
von Bildungsaufgabe, befriedigender Lehrertitigkeit und von wichtigen Themenfeldern
und Arbeitsweisen fiir den Unterricht zu reflektieren und weiterzuentwickeln.''

Fiir diese Selbstverstindigung hat Klafki mit seiner Didaktik — und fiir den Sachunter-
richt mit seinem Aufsatz als erstem Ankniipfungspunkt — einen Rahmen bereitgestellt,
der Studierenden den Sinn ihrer kiinftigen Arbeit erschlieBen kann. So formulieren sie es
selbst, wenn sie sich mit den Bildungszielen und den sich daraus ergebenden Konse-
quenzen fiir didaktisches Nachdenken befasst haben und wenn sie fiir sich die mit dem
Klafkischen Bildungskonzept verbundene Wertsetzung erfasst und ggf. akzeptiert haben.
Die Verantwortung des Lehramts werde erkennbar; die Studierenden fiihlen sich gefor-
dert, sich dazu zu verhalten. Woran liegt es, dass dieses Bildungskonzept, das bereits in
den 80-er und 90-er Jahren formuliert wurde, heute noch diese Kraft entfalten kann?

Klafkis Bildungskonzept kann als Gesellschaftsvertrag verstanden werden. Es ermog-
licht die Auseinandersetzung mit einer iibergreifenden Orientierung fiir die eigene Rolle
als kiinftige Lehrkraft und fiir die Auswahl von Inhalten und Arbeitsweisen von Unter-
richt. Es erlaubt den direkten Bezug zu aktuellen Diskussionen und zu eigenen Erfah-
rungen.

., Bildung fiir alle” ist angesichts der Ergebnisse der PISA-Studien zum Einfluss so-
zialer Herkunft auf Bildungschancen oder angesichts drohender Studiengebiihren und
damit zu erwartender sozialer Selektion hoch aktuell. Fiir Studierende des Lehramts
(insbesondere fiir die Grundschule) sind diese Ergebnisse biographisch nachvollziehbar:

! Zur Bedeutung biographischer Reflexionen in der Lehrerbildung vgl. Godemann/Stoltenberg 2004.
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Viele von ihnen sind die ersten Akademiker in der Familie oder sie folgen beruflich
unmittelbar ihren Eltern, die die Rolle von Pionieren hatten. Die Erfahrung im Seminar,
dass es einem nicht allein so geht, und die sozialwissenschaftliche Fundierung des Be-
funds, dass ,,Bildung fiir alle“ ein einzuldosender Anspruch ist, an dem man mitwirken
konnte, kann zu einem soliden Motivationspotential fiir die Arbeit in der Grundschule
werden.

»Selbstbestimmung, Mitbestimmung und Solidaritdt” als Zusammenhang sehen zu
konnen, erfordert von Studierenden eine kritische, distanzierte Haltung gegeniiber ihrer
eigenen Wahrnehmung als Subjekt in einer individualisierten Gesellschaft. Selbstbe-
stimmung ist in seiner Auslegung durch Klafki den Studierenden zunéchst sehr unmit-
telbar zugiinglich; der Anspruch auf eigene Rechte, Sichtweisen, Lebensstile wird durch
emanzipatorische Errungenschaften in dieser Gesellschaft kultiviert, aber auch durch
Medien, Werbung, Konkurrenz im Sinne von Individualisierungsprozessen verstirkt.
Positive Mitbestimmungserfahrungen bringen nur wenige Studierende in die Diskussion
ein. Wie Selbstbestimmung seine Grenzen durch das Leben in einem Gemeinwesen hat,
ist eine Bildungsaufgabe. Dieser Bildungsprozess wird heute nicht selten durch die
Uberzeugung und das Wissen angeregt, dass Selbstbestimmung durch das Leben in der
Einen Welt begrenzt ist. Der Zusammenhang von Selbstbestimmung und Mitbestim-
mung bleibt jedoch fiir viele Studierende abstrakt (und wird damit auch nicht als didakti-
sche Uberlegung relevant), wenn nicht konkrete Beispiele erfahrbar und in die theoreti-
sche Diskussion integrierbar werden. Das konnen studentische Aktionen fiir ein Semes-
terticket, die Mitwirkung an der Organisation und Gestaltung von Seminaren oder Pro-
jekte in der Region sein. Um selbst eine Idee des Zusammenhangs von ,,Selbstbestim-
mung, Mitbestimmung und Solidaritit und dessen moglicher Wirksamkeit fiir didakti-
sche Entscheidungen treffen zu konnen, ist die Lektiire und Diskussion des Klafki-
Textes Ausloser und immer wieder herangezogener Bezugspunkt; Seminare und Projek-
te, die Erfahrungen dazu ermoglichen, sind notwendige Ergédnzung.

Das gilt auch fiir den dritten Begriff: Solidaritdt. Solidaritit ist — auler in Zeiten von
Sammlungen fiir Hochwasser oder Tsunami-Opfer — der fiir die groe Gruppe der Stu-
dierenden am wenigsten zugingliche Begriff im Kontext von Bildung. Auch hier sind in
den Diskussionen unter und mit den Studierenden konkrete Erfahrungen hilfreich, die in
Fairem Handel oder in der Ablehnung von unsozialer Kinderarbeit Solidaritit erkennen.
Von hier kann der Blick auf das eigene Gemeinwesen gerichtet und iiber eigene Solidari-
tatsfahigkeit im Alltag — auch aus der Perspektive von Kindern — nachgedacht werden.

Der Zusammenhang von Selbstbestimmung, Mitbestimmung und Solidaritdt riickt fir
viele Lehramtsstudierende mit ihrer spezifischen Sozialisation Gesellschaft als Kontext
ihres kiinftigen beruflichen Handelns (und als Kontext ihres Studiums!) iiberhaupt erst in
den Blick — nachdem bis dahin eher Familie oder die Gleichaltrigengruppe als eigener
Entwicklungskontext gesehen wurde.

, Bildung im Medium des Allgemeinen®, konkretisiert durch die epochaltypischen
Schliisselprobleme, ist fiir Studierende des Sachunterrichts auf unterschiedliche Art
anschlussfdhig: Argumentieren die einen mit der Notwendigkeit, wissen zu miissen,
woriiber man mitbestimmen konnen sollte, so sehen die anderen zunichst im Themen-
spektrum des Sachunterrichts viele einzelne Beriihrungspunkte. Diese verdndern sich in
der Diskussion dann zu Feldern, die mit unterschiedlichen Fragestellungen bearbeitbar
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sind. Inhaltlich sind die epochaltypischen Schliisselprobleme fiir kiinftige Sachunter-
richtslehrerInnen eine oft einschiichternde Aufgabenstellung; ihnen ist bewusst, dass
eine exemplarische Auseinandersetzung mit den Problemfeldern eine wichtige Voraus-
setzung ist, um selbst iiber Zugénge von Kindern zu diesen Problemstellungen nachden-
ken zu konnen. Klafki lesen (und sich beriihren lassen) heif3t dann auch, sich fiir in der
Biographie bisher nicht so zugingliche Felder wie Bedeutung von Arbeit fiir das gesell-
schaftliche Zusammenleben, integrierte — naturwissenschaftliche und sozialwissenschaft-
liche — Betrachtungsweisen von Umweltfragen oder fiir den Zusammenhang von Heimat
und Fremdheit interessieren — oder sich zum Lesen von Tages- und Wochenzeitungen
entschlieBen...

Das Verstiandnis von Bildung als eine gesellschaftlich verantwortungsvolle Aufgabe
bliebe unvollstindig, wiirde man sich nicht ausfiihrlich gemeinsam mit den Studierenden
auch mit der Anforderung Klafkis auseinandersetzen, ,, Bildung in allen Grunddimensio-
nen menschlicher Interessen und Fihigkeiten* zu ermdglichen. Im Kontext dieses Bil-
dungsverstidndnisses kann das Potential der verschiedenen Moglichkeiten, sich der Welt,
den Menschen und Dingen zu nihern, erfasst werden. Asthetische Gestaltungsmoglich-
keiten konnen als Zugang zum Verstindnis und zur Beteiligung an der Welt sichtbar
gemacht werden. Verbunden mit eigenen biographischen Reflexionen und neuen Erfah-
rungen mit der Entwicklungsmoglichkeit eigener Interessen und Féahigkeiten konnen die
kiinftigen Lehrkrifte — um eine Aussage von Hentigs abzuwandeln — durch Bewusst
machen eigener Entwicklungs- und Gestaltungsmoglichkeiten gestirkt werden — denn
die mit dem Lehrerberuf verbundene Verantwortung braucht schlieBlich auch Mut und
Zutrauen. Das gelingt im Studium des Sachunterrichts beispielsweise durch selbstorgani-
siertes Lernen zu naturwissenschaftlichen Alltagsproblemen, mit dem gerade Studentin-
nen ihre Barriere gegeniiber ,,den Naturwissenschaften iiberwinden oder durch Partizi-
pationserfahrungen in Seminaren, die Verantwortung und eigene Interessenentfaltung
einschliefen — und deren gemeinsame Reflexion.

Der Zusammenhang der Klafkischen Dimensionen von Bildung schlieBlich wird als
sinnstiftend angesehen. Dabei ist die Beschiftigung mit Klafki fiir die Studierenden nicht
die Antwort auf ihre Sinnfrage, sondern das Movens: Sie verfiigen iiber einen sinnvollen
Rahmen, in dem sie sich als Personen angesprochen fiihlen und von dem aus sie weiter
denken konnen. Das ist moglich, weil das Klafkische Bildungskonzept offen fiir die
Anforderung ist, ja von dem Selbstverstidndnis ausgeht, dass — wie Schulz 1988 in einem
engagierten Pladoyer fiir Bildung als Bezugspunkt pidagogischer Diskussionen formu-
liert — ,,Bildung nicht unabhingig von der rdumlich, zeitlich, gesellschaftlich bedingten
Lebenswelt definiert werden kann, fiir die sich jemand bildet, fiir die sie/er gebildet
werden soll*“ (Schulz 1988, S. 7).

So beinhaltet Klafkis Ansatz (und Aufsatz) Ankniipfungspunkte, um kritisch zur heu-
tigen Bildungsstandarddiskussion Stellung zu nehmen. ,.Bildung fiir alle* wird zuneh-
mend als globale Aufgabe gesehen. Ein Ergebnis sind die Bildungsvergleichsstudien der
OECD. Die OECD, die Organization for Economic Co-operation and Development, ist
bekanntlich ein Zusammenschluss der Industriestaaten. Angestoen wurde diese Diskus-
sion innerhalb der OECD von den Vertretern der Wirtschaft und Gewerkschaften. Aus
einer rein 6konomischen Sicht — ich zitiere iibersetzt aus dem Englischen aus einem
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OECD-Papier (www.statistik.admin.ch/stat_ch/ber15/deseco/intro.htm) — sind Kompe-

tenzen von Individuen wichtig, weil sie einen Beitrag leisten zu

e  Erhohung der Produktivitit und Marktfihigkeit;

e Minimierung von Arbeitslosigkeit durch die Entwicklung einer vielseitig einsetzba-
ren und qualifizierten Arbeiterschaft;

e Entwicklung eines innovationsfreundlichen Milieus in einer durch globalen Wett-
bewerb bestimmten Welt.

Unter einer breiteren sozialen Perspektive — so die OECD weiter — sind sie wichtig we-

gen ihres Beitrags iiber den Bereich von Wirtschaft und Arbeit hinaus: Sie tragen bei zu

e ciner vermehrten individuellen Partizipation in demokratischen Entscheidungspro-
zessen;
sozialem Zusammenhalt und Gerechtigkeit;
zur Stirkung der Menschenrechte und von Autonomie als Gegenpart zu der anstei-
genden globalen Ungleichheit von Lebenschancen und steigender Marginalisierung
des Individuums.

,,Die Entwicklung und Sicherung von humanem und sozialem Kapital ist ein wichtiger Faktor fiir Ge-
sellschaften, um nicht nur Wohlstand, sozialen Zusammenhalt und Frieden zu erreichen, sondern zu-
erst und vor allem um die Herausforderungen und Spannungen einer zunehmend wechselseitig vonei-
nander abhingigen, sich verdndernden und konfliktbeladenen Welt zu bewiltigen.*

Dazu hat die OECD ein Programm zur weltweiten Bestimmung notwendiger Kompeten-
zen aufgelegt, das OECD Program Definition and Selection of Competencies: Theoreti-
cal and Conceptual Foundations (DeSeCo). Dieses formuliert Schliisselkompetenzen,
von denen sich die deutsche Expertise zu Bildungsstandards (Bundesministerium 2003)
dezidiert absetzt und dagegen Kompetenzen als ,,Leistungsdispositionen* in bestimmten
Féchern oder ,,Doméinen® versteht, die ,.,klar, knapp und nachvollziehbar* formuliert sein
und sich als Mindestanforderungen auf ,.einen Kernbereich® des Faches oder Lernbe-
reichs (ebd., S. 25) beziehen konnen miissen.

Mit welchen Zielvorstellungen die Kompetenzentwicklung verbunden werden sollte,
wird ausgeklammert; es wird vorausgesetzt, dass sich die Inhaltswahl, ,,grundlegende
Begriffsvorstellungen® (z.B. Stoffwechsel in der Chemie oder Epochen in der Geschich-
te), um ,,die damit verbundenen Denkoperationen und Verfahren und das ihnen zuzuord-
nende Grundlagenwissen® (ebd., S. 26) aus den ,,Kernideen der Ficher* ergiben. Mit
Klafki lieBe sich dieser Argumentation begegnen und — mit der OECD argumentierend —
ein problem- statt fachorientiertes Arbeiten im Unterricht konzipieren, das auch fiir Kin-
der mit ihren Lebenswelterfahrungen anschlussfihig ist. Da die Zurichtung des Sachun-
terrichts auf die derzeit dominierende Bildungsstandard-Kompetenz-Diskussion misslin-
gen muss, kann so auch Sachunterricht als zentrales Fach fiir die Entwicklung der
OECD-Schliisselkompetenzen (vgl. Stoltenberg 2004) (und kontextbezogen selbstver-
stindlich auch natur- und sozialwissenschaftliches Fachwissen und seine Methoden und
Denkweisen) in den Blick geraten.

Klafki selbst begriindet die epochaltypischen Schliisselprobleme mit Gegenwarts- und
Zukunftsbedeutsamkeit. Daran kniipfe ich an, wenn ich einen mir wichtigen grundlegen-
den Aspekt des Weiterdenkens — mit Klafki — anspreche.
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Mein Stichwort dazu ist Zukunftsfihigkeit. Unbestritten ist die Orientierung an den
Menschenrechten und das Ziel, mit Bildung zu dem Gelingen einer demokratischen
Gesellschaft beizutragen. Zukunftsfihigkeit heute aber umfasst mehr, erfordert ein
grundlegendes Umdenken: Ein friedliches Zusammenleben, demokratische Verhiltnisse,
die Wiirde des Menschen sind nur zu sichern, wenn wir in erster Linie um den Erhalt
und einen vertrdglichen Umgang mit natiirlichen Lebensgrundlagen und mit der Belas-
tung unseres Okosystems und einer gerechten Verteilung von Lebenschancen besorgt
sind. Diese Einsicht verdanken wir einer breiten weltweiten Diskussion iiber Verédnde-
rungen des Okosystems Erde, iiber die nicht mehr zu verkraftenden Belastungen durch
Schadstoffe, Kulturmiill oder industrielle Landwirtschaft und diese Einsicht verdanken
wir der Diskussion iiber die zunehmende Ungleichheit in der Verteilung der natiirlichen
Lebensgrundlagen in der Welt. Dazu ist ein neues ethisches Leitbild — ,,nachhaltige Ent-
wicklung* — formuliert worden. Es formuliert zugleich eine Aufgabe: Gesellschaftliches
Zusammenleben, Produktion, Dienstleistungen und Konsum, individuelle Lebensstile
sind hinsichtlich ihrer Vertriglichkeit mit dem Okosystem Erde und unter dem Anspruch
intra- und intergenerationeller Gerechtigkeit neu zu gestalten. Die Nachhaltigkeitsdebat-
te der letzten Jahre hat dazu beigetragen, dass thematische Schwerpunkte angegeben
werden konnen, deren Verstindnis fiir die Entwicklung von Gestaltungskompetenz im
Sinne einer nachhaltigen Entwicklung prioritdr sind: Dazu gehdren insbesondere unter
der Perspektive extensiv ressourcenverbrauchender Industrieldinder Mobilitét, landwirt-
schaftliche Produktion und industrielle Produktion und Verarbeitung von Nahrungsmit-
teln, Boden oder Wasser als natiirliche Lebensgrundlage oder Konsum. Die Klafkischen
Schliisselprobleme sind notwendige Perspektiven auf diese Problemfelder. Im Konzept
einer ,,Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung* werden diese Problemfelder als Ge-
staltungsaufgaben im Sinne einer nachhaltigen Entwicklung bearbeitet. Gestaltungskom-
petenz als Bildungsziel im Sachunterricht meint dann neben der Ausbildung von Selbst-
bestimmungs-, Mitbestimmungs- und Solidarititsfihigkeit als Regulative gesellschaftli-
chen Zusammenlebens auch die Ausbildung von Fihigkeiten, die auf praktische Verant-
wortung fiir das Okosystem Erde als Lebensgrundlage und als Lebensraum (ich erginze
im Sinne einer Mitwelt-Ethik (Altner 2001; Meyer-Abich 1999): nicht nur fiir den Men-
schen, sondern auch fiir andere Kreaturen) zielen.

Klafkis Bildungsverstindnis ist so auch theoretisch ein wichtiges Bindeglied zwi-
schen einem verantwortlichen Bildungsverstindnis und dem Nachhaltigkeitsdiskurs (vgl.
Stoltenberg/Michelsen 1999). Dass es speziell auf den Sachunterricht gerichtet wurde,
kann heute den Sachunterricht als Fach zur Ausbildung von Schliisselqualifikationen in
zukunftsbedeutsamen Themenfeldern unter der Perspektive einer nachhaltigen Entwick-
lung neu mit begriinden.
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Was bleibt?
Verfolgt am Beispiel der Physik

Der Text ist mit freundlicher Genehmigung der Kallmeyerschen Verlagsbuchhandlung entnommen aus:
Wagenschein, Martin : ,.... zéh am Staunen®, zsgest. und hrsg. von Horst Rumpf, Kallmeyersche
Verlagsbuchhandlung GmbH, Seelze-Velber 2002

Im ersten Teil des Vortrages werde ich berichten iiber das Physikverstdndnis von Laien
— meist Studenten — mit gymnasialer Vorbildung. Wenn man ihm nachgeht (nur wenige
Jahre, ja Monate nach dem Ende der Schulzeit), so zeigt sich, dass es, wenn nicht ver-
schollen, so doch in einer charakteristischen Weise verkommen ist. Diese Hinfdlligkeit
ist — nach meiner Uberzeugung — die Folge einer hier zu beschreibenden Erkrankung
des Lernprozesses. Sollte er nicht, denn das ist der authentische Weg anfdnglicher Wis-
senschaft, von ritselhaften Naturphdnomenen zu ihrer mehr oder weniger abstrakten
Deutung sich hinfinden, griindlich und kontinuierlich? Diese Lernader ist von Verodung
bedroht; eine Anfilligkeit, die sich nicht auf den Physikunterricht beschrinkt. Er steht
hier als Beispiel.

Der zweite Teil gilt nicht gerade dem Physikunterricht, sondern dem Physikalismus in
der Didaktik iiberhaupt. Da die physikalische Methode ihrer Natur nach ein verengendes
Verfahren darstellt (das ist den Physikern bekannter als ihren Nachahmern; ein Verfah-
ren, das die ,,anorganischen* Abldufe herauspripariert, ja definiert), so bedeutet ihre
Ubertragung auf péiidagogische Prozesse eine sinnverengende Tendenz.

1 Personliche Bedingungen

Erlauben Sie mir zu Beginn kurz etwas zu meinem eigenen pidagogischen Weg zu sa-
gen. Es gehort zur Sache und erleichtert die Verstindigung.

Ich bin von der exakten Wissenschaft, von der Physik, zur Pddagogik iibergegangen.
Ich meine damit nicht den iiblichen Weg des Studienreferendars (obwohl ich ihn durch-
lief), denn er wire ja nicht als Ubergang von der Fachwissenschaft zur Pidagogik zu
bezeichnen. Ich ging auch nicht mit Annexions-Neigungen hiniiber, um mir Pidagogik
im Sinne der Physik als ,,exakte Wissenschaft“ einzurichten, sondern eher als Emigrant:
um die Piddagogik der Physik zu entdecken. Das geschah in der Praxis und aus ihr. So
etwas wie Theorie wurde erst spiter daraus.

Nach einer jahrzehntelangen Schul-Praxis (an freien und — wesentlich ldnger — an 6f-
fentlichen Gymnasien) geriet ich vor etwa 15 Jahren allmihlich ganz in die Lehrerbil-
dungs-Arbeit an Hochschulen hinein. Zwar bin ich als Lehrer fast immer gern zur Schule
gegangen, konnte aber mit dem gymnasialen Lernstil wenig einverstanden sein.
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2 Empirie des Spiiterfolges

Nun ergab sich in diesen letzten 15 Jahren eine giinstige (nicht hiufige) Gelegenheit: Ich
konnte aus der Nihe und kontinuierlich verfolgen: Wie aus den Schiilern Studenten und
aus ihnen Lehrer werden (der verschiedenen Schularten). — Ich sah, was die schulischen
Lernprozesse wenige Jahre nach dem Abitur zuwege gebracht hatten, ich sah, ob das
Lernziel (nun nicht: ,,der Stunde*, sondern der Schule) nicht nur ,.erreicht* gewesen war,
sondern ob es blieb: erstarkte oder hinfillig wurde. Ich erfuhr (und erfahre) das auf die
unmittelbarste Weise: in ungestorten, unbeobachteten, nicht iibereilten und deshalb offe-
nen Gesprichen mit Studentengruppen, gemischt aus verschiedenen Fachbereichen.

Woriiber? — Uber das, was sie noch wissen und was nicht, und ob sie es je gewusst
haben; und was ,,wissen* heif}t. Und zwar immer Wissen von sehr alltdglichen physikali-
schen (oder mathematischen) ,,Gegenstinden®. Nicht Lehrbuchsitze waren Thema, son-
dern fragwiirdige Phinomene und die Moglichkeiten ihrer radikalen Aufklirung.

Etwa, warum der Mond, seitlich von der geraden Strafe, beim Autofahren immer mit-
lauft wie ein Hund; warum die Leute, die bis zu den Knien im tiefen, klaren Wasser
stehen, so kurze Waden haben; warum der Mond — angeblich eine Kugel — wie eine
Sichel aussehen kann; wieso man eigentlich iiberzeugt sei, dass in der elektrischen Lei-
tung etwas ,.flieBe*? Oder liberzeugt, dass die Erde sich drehe? Wie eigentlich die Rake-
te vorankommt? Ob man schon einmal ,,Lichtwellen* gesehen habe? — Und &hnliche
nahe liegende, so genannte einfache Fragen.

Und zwar — das ist wesentlich — ganz ohne Ansehen der Personen, also nicht prii-
fungsartig, aber mit gemeinsamem, sehr priifendem Blick auf das, was nun eigentlich in
unseren Schulstunden geschieht; was man dort dafiir tut, dass so etwas klar wird und
zwar fiir die Dauer.

Wir messen damit den Unterricht an dem, wofiir er da ist: an dem, was von ihm
bleibt. Da mein Lehrauftrag ,,.Didaktik* hei3t, so schien mir derartiges als das Erste, was
jedes Mal zu tun war. Denn man kann ja nicht einfach etwas Neues auf die Studenten
niedergehen lassen, ohne auf den Boden zu achten, auf den es fillt. Man muss mit ihnen
sprechen und vor allem miissen sie selbst sagen konnen, was sie denken; man muss dar-
iiber diskutieren lassen, was es denn heif3t, etwas ,,wissen®, ,,erkennen®, ,,verstehen®, und
,,verstehen lehren®.

So unternehmen wir also miteinander Nachforschungen, wie sie allem Anschein nach
nur selten vorgenommen werden, auch nicht von der modernen empirischen Erzie-
hungswissenschaft, Erkundungen ndmlich des Spit-Erfolges (und gar nicht so sehr spit).

Es zeigt sich dann eine Situation, vergleichbar derjenigen, welche die Historiker ant-
reffen bei der Verfolgung menschlicher Kulturen: es musste eine neue Stadt aufgebaut
werden auf den Ruinen einer alten.

So ist das Verhiltnis Schule/Hochschule freilich nicht gedacht gewesen. — Und auch
tiber die Bauweise jener zweiten Stadt (womit ich jetzt die fachliche Ausbildung, in
meinem Fall also die physikalische, der kiinftigen Fachlehrer meine) wird man dabei
sehr nachdenklich.
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3 Vorbemerkungen

Ehe ich ein paar Beispiele aufzihle: Ich habe nicht vor, gegen die kommende Schulre-

form zu sprechen (die Gesamtschule ist mir einleuchtend aus eigenen Erfahrungen; ob-

jektivierten und programmierten Unterricht halte ich fiir hier und da sehr dienlich; und
dass ich fiir Empirie bin, merken Sie schon), sondern ich spreche fiir etwas, das man
dabei nicht vergessen sollte: Ich berichte aus meiner Praxis iiber gewisse alte und zihe

Mangelerscheinungen von sehr ernstlicher Natur. Zum Teil sind sie altbekannt, zum Teil

auch nicht geniigend bemerkt. Sie diirften keinesfalls in die neuen Kanile hinein — und

iiber die neuen Ubergiinge mit hiniiberschliipfen!

Zu meinen Beispielen selbst:

a) Es liegt mir fern, fiir solche Ergebnisse, wie ich sie erzihlen werde, die einzelnen
Lehrer oder Schiiler verantwortlich zu machen. Ich meine die Institution, die wir er-
dulden und dulden. Die Behorden allein kdnnen nicht schnell etwas 4dndern. Ich
weil} auch, dass es Ausnahmen gibt: einzelne Lehrer, einzelne Schulen, groBziigige
Verwaltungen. Andererseits ist mein Eindruck vom Durchschnitt der Studenten,
durch viele Jahre hindurch, an drei Hochschulen, in sich so iibereinstimmend, dass
ich ihn nicht fiir mich allein behalten darf.

b) Solche anekdotischen Berichte konnen nichts ,,beweisen* wollen. Sie wollen hin-
weisen auf Tatbestinde, die jeder Sachkenner selber nachpriifen kann.

c¢) Wenn ich in meinen Beispielen bei Physik bleibe, denken Sie bitte nicht, soweit Sie
nicht Physik studiert haben, Sie seien inkompetent. Ich meine im Gegenteil: Der
Laie ist zustindig. Denn fiir die primidre Aufgabe der Schulen, auch des Gymna-
siums, halte ich die Laien-Bildung. Entspriache dem schon seine Praxis, so brauchte
man gerade deshalb auch um den wissenschaftlichen Nachwuchs keine Sorge zu ha-
ben. Er kime von selbst, sehr angetan nimlich von dem, was er gelernt hitte, und
nicht verfremdet.

d) Was ich sagen werde, gilt ziemlich sicher nicht nur fiir Physik, sondern auch fiir
Mathematik, Chemie und Biologie, und es ist auch mit einigen Modifikationen, auf
den Unterricht in der Literatur und der Geschichte zu iibertragen (sieche Rumpf
1966).

e) Was ich meine, gab es schon lange vor der Saarbriicker Rahmenvereinbarung'”.
Auch bevorzuge ich hier Beispiele aus einer Technischen Hochschule, deren Stu-
denten Naturwissenschaft selten ,,abgewihlt* haben, und, vor allem, sie schon ein
paar Semester studieren.

4 Allgemeines Ergebnis
Allgemein gesehen, zeigt sich ein immer wieder unglaubhafter Absturz des ,,Wissens*

(was man darunter auch verstehen mag), und noch mehr des Verstehens, schon nach
wenigen Monaten oder Jahren. Ich kann mir schlechterdings nicht vorstellen, dass die

12 Vgl. meine Untersuchung: ,,Was bleibt unseren Abiturienten vom Physikunterricht?* aus dem Jahre 1956
(enthalten in meinem Buch ,,Urspriingliches Verstehen und exaktes Denken*) (Wagenschein 1965, 385 ff. ).

55



Martin Wagenschein

Fachlehrer von dieser Hinfilligkeit des Schulwissens genug wissen. Man wird ja auch
von dieser Frage abgelenkt, wenn man die Erfolgsmessung fiir erledigt hilt nach Priifun-
gen, die immer sofort am Ende: der Stunde, des Trimesters, des Jahres, der Schulzeit
unverziiglich und sorgfiltig vorbereitet, eingreifen. Ist es nicht, als wolle man einen
stiirzenden Gegenstand noch schnell abfangen?

Aber meine Beispiele sollen nicht nur das Vergessen im Geiste der Schiiler illustrie-
ren und analysieren, sondern sie fragen, ob das nicht wesentlich daran liegt, dass Schule
und Hochschule etwas vergessen, die Lehrer lernen zu lassen? Und was das ist? Und ob
das mit den neuen Plidnen ohne weiteres besser werden wird?

Noch etwas ist wichtig: In diesen zahllosen Gesprichen erfahre ich, wie erstaunt und
dankbar Studenten sind, denen man erlaubt, die man (durch ,,Verunsicherung*) heraus-
fordert, in aller Ruhe nachzudenken und sich auszusprechen iiber ein erstaunliches Phi-
nomen. — Offenbar fiir die meisten etwas ganz Neues. Ein verschiittetes, frisches Interes-
se kommt da ans Licht, wenn nur erst einmal begriffen ist und geglaubt wird, dass man
hier wirklich sagen kann, was man denkt, ohne Scheu vor Registrierung und vor dem
Sich-Blamieren. Wie kann die Schule ,,zum Denken erziehen®, wenn sie so ist, dass die
Schiiler nicht sagen, was sie denken?

5 Beispiele

a) 60 Studierende einer Technischen Hochschule, alle kiinftige Studienrite von ver-
schiedener Semesterzahl, drei Viertel von ihnen mit Physik befasst, 1968. — Ich
stellte die Aufgabe, das Fallgesetz auf Deutsch zu sagen. Schon die Formel s = g/2 -
t* schwebte recht unbestimmt im Raum und wurde deshalb an der Tafel festgehal-
ten. Es ging darum, ihren Tatbestand ohne Verlust an Exaktheit in Worten zu sagen;
ohne Fachausdriicke, Symbole, Vorkenntnisse. Also im ernstesten Sinne allgemein
verstiandlich, moglichst einfach, verstindlich fiir jeden Zwolfjdhrigen.

Staunen iiber so eine Frage! Zogern; zehn Minuten lang lebhaftes Besprechen in
kleinen Gruppen. (Der Saal drohnte wie ein Bierkeller.)

Ergebnis: Es kam manches, aber von keinem das zu Erwartende. Es liegt offenbar
ziemlich auBerhalb des Gewohnten und Gelibten, eine Formel in Sprache zuriickzu-
ibersetzen.

Ich sage jetzt schnell, was da zu erwarten gewesen wire. Und urteilen Sie bitte, ob
so etwas unwichtig und iiberfliissig ist, oder nur ein Sport: Wenn dies (ich zeige
zwischen zwei senkrecht ilibereinander gehaltenen Fingerspitzen irgendeine Strecke)
die Strecke bedeutet, die der Stein in der ersten Zeiteinheit fallt — es braucht nicht
die Sekunde zu sein — dann lduft er in der nichsten, der 2. Zeiteinheit das — nein,
nicht 2fache, sondern — 3fache dieser Strecke; in der dann wieder nichsten, dritten,
das Sfache; dann das 7fache, das 9fache und so fort. Sie sehen, die ungeraden natiir-
lichen Zahlen treten der Reihe nach auf.

Das ist das Fallgesetz auf Deutsch, in Sprache. Bei Galilei steht es entsprechend ita-
lienisch; ist das nun wichtig oder iiberholt? Nur in dieser Form wird das von Pytha-
goras bis Heisenberg Erstaunliche bemerkbar: die nicht zu erwartende Einfachheit
vieler elementarer Gesetze und jedenfalls ihre Mathematisierbarkeit.

56



Was bleibt?

b)

57

Gewiss muss heute jeder Hauptschiiler schon die bekannten Vorziige der Formel
kennen und schitzen lernen, aber er muss auch wissen, dass sie keine Geheimspra-
che oder Zauberei ist, er muss zu ihr aufsteigen, ohne sich am Ende verstiegen vor-
zukommen. Er muss auch wieder auf den Boden zuriickfinden konnen.

Das Beispiel ist repriasentativ. Es will sagen:

Die wissenschaftliche Tendenz unserer Schulen konnte auf beinahe tragische Weise
zu ihrem Gegenteil geraten: Sie legt den Weg zur Formel (allgemein: zum abstrak-
ten Endergebnis) als eine schnelle Einbahnstra3e an, als ginge es hier ,,durch Nacht
zum Licht!* Wird aber nicht auch der Riickweg genau so stark geiibt, so ist das En-
de Verdunkelung. Mit anderen Worten: Wie oft lernen unsere Schiiler eine Sache in
solcher Form, dass sie sie ,,wissen®, ohne doch eigentlich zu verstehen, was sie
»wissen“? Sie konnen sie nur manipulieren, und das heilit, dass sie selbst manipu-
liert sind.

Eine Erginzung zu diesem Beispiel: Ein Lehrer-Student (Wahlfach Physik), (der
schon zu viel Physik wusste, ndamlich mehr als er verstand) reagierte auf jene Frage
nach dem Fallgesetz — auf Deutsch so: Er bemerkt ganz richtig, dass g/2 die ,,Di-
mension* einer ,,Beschleunigung* habe, und hilt es deshalb fiir unerlédsslich, zuerst
einmal diese beiden Begriffe zu erldutern. Meine Verdeutschung dagegen erscheint
ihm hochst bedenklich, nicht ,streng® (er ,,hat Skrupel), denn wie kidme ich dazu,
diese Konstante g/2 als den in der ersten Sekunde zuriickgelegten ,,Weg* zu verste-
hen?! ,,Weg* sei etwas anderes als ,,Beschleunigung*! Er nimmt also die Frage, wie
das Fallgesetz auf Deutsch laute, als Aufforderung, alles in Worte zu bringen, was
sich ein Physiker bei der Formel denken kann. Wihrend es gerade darum geht, zu
erkennen, was ausreicht, um das Gesetz ohne Verlust an Richtigkeit auf einfachste
Weise auszusprechen. Das Problem der Vereinfachung (ohne Verzicht auf Exak-
theit, aber mit Preisgabe des Komforts), gerade das ist es, was der Lehrer iiben soll-
te.

Eine zweite Geschichte aus derselben Seminarsitzung. Einer der Studenten wollte
wohl darauf hinaus (was ja ebenfalls zum Fallgesetz gehort und nicht weniger ers-
taunlich ist als das mathematische Gesetz), dass (im Vacuum) alle Dinge gleich fal-
len, also ein Stein Kopf-an-Kopf mit dem Samen des Lowenzahns. Ebenso: faust-
groBe Steine und kleine Kiesel. Er sagte Folgendes (ziemlich wortlich): ,,Also wenn
man zwei Kugeln fallen lésst ... so wie der Galilei das gemacht hat, ... vom schie-
fen Turm in Pisa® (,,Legende*, werfe ich ein, ,touristische Legende, dass das dort
war.”“ — ,Na, ist ja egal®, sagt er, und da hat er recht), ,,zwei Kugeln, gleich grof} ...
wegen dem Luftwiderstand, aber verschieden schwer, ... dann kommen die gleich-
zeitig unten an!“ ... So sagte er. Das war ja nun eine etwas kiihne Behauptung,
wenn man sich dabei eine Tischtenniskugel vorstellte und eine gleich grofle Bleiku-
gel. Deshalb sagte ich: ,,Und ... das stimmt? Glauben Sie das?* Darauf er, sehr ers-
taunt: ,,Ja nein! Ich mein’ nur: das ist das, was ich aus der Schule weil}!* Sein Ge-
sicht ..., sein beinahe vorwurfsvolles, schien mir zu sagen: ,,Wie? Glauben soll man
das auch noch? Nicht bloB hersagen?*“ Auch so etwas ist nicht vereinzelt. Dass die
Erde sich dreht, das kann man Studenten mit guten Griinden beinahe ausreden.
(Nicht ganz. Sie sind zu autoritéatsgliubig.)
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e)

Mit diesem zweiten Beispiel will ich fragen: Wie oft lernen unsere Schiiler Lehrsit-
ze aufsagen, ohne dass sie sich liberhaupt noch fragen, ob sie von deren Richtigkeit
tiberzeugt sind?

Ich frage gleich weiter: Wer sieht der Mondsichel, ihr selbst, noch an, dass sie uns
so sehr viel niher im Raum schwebt als die Sonne? Wer der Mondfinsternis, dass
wir auf einer freischwebenden Kugel wohnen? Wer sieht sie iiberhaupt noch (und
sei es auch nur, der Seltenheit wegen, in einem guten [und wortlosen!] Film)?

Wie oft lassen wir ein ,,Bescheidwissen® lernen aus Biichern, Modellen, Experimen-
ten liber Dinge, denen selber man es ansehen kdnnte, wenn man nicht durch vorwit-
zige Belehrungen verlernt hitte, sie tiberhaupt noch wahrzunehmen, samt den Fra-
gen, die sie vor uns aufrichten, und den Losungen, die sich uns nahe legen?

Gibt es Zerstorung durch Belehrung, Gingelung, vorzeitige Einfidelung? Offenbar
dann, wenn wir die originale Denklust durch einen Belehrungsfeldzug so iiberschiit-
ten, dass diese Denklust ,fertig gemacht* wird, frustriert. Der naturwissenschaftli-
che Unterricht bevorzugt offenbar einseitig das schon scharfiaugige Beobachten (mit
enger Blende) eines gezielten Experimentalablaufs vor dem, was vorhergeht und
was wichtiger erscheint: dem noch weit gedffneten Blick, gefasst auf das Unerwar-
tete; das Erstaunliche aufgreifend, das von selber und ,,im Freien* auf uns zukommt;
und das erst nach langem produktivem Prozess das Experiment zu erfinden veran-
lasst.

Ja sogar: wie oft lassen wir sie, unheimlicherweise, auf eine solche Art ,lernen®,
dass ihr Wissen ihnen die Dinge verbirgt und sogar verfilscht?

Eine Gruppe von zehn nicht-naturwissenschaftlichen Studenten einer Universitit bat
ich (bei der vergeblichen Suche nach dem verlorenen ,,Brechungs-Gesetz*), sich in
Ruhe wenigstens daran zu erinnern, wie ein Ruder aussieht, das schrig ins ruhige
klare Wasser hineinhédngt (oder, ebenso gut, ein Loffel, der schrig in den wasserge-
fiillten Topf eintaucht). Zu meinem Erstaunen stimmten sie aller der Zeichnung zu,
die einer von ihnen skizzierte: Der ins Wasser eingetauchte Teil werde nach unten
abgeknickt (statt, wie es ist, nach oben). Der Grund fiir diese Verblendung ist klar:
Das ist die (allerdings zustdndige) Lehrbuchfigur fiir den Knick, den nicht das Ruder
macht, sondern ein Lichtbiindel, das die Wasseroberflache kreuzt. Das Lehrbuch-
wissen machte blind, verdeckte das Phianomen, das es erkldren konnte, und ver-
filschte es sogar.

Noch eine Geschichte, nicht aus meiner Praxis, sondern der Befund eines ungeplan-
ten, seiner selbst nicht bewussten, Tests von nahezu globalem Ausmaf: Der Flug
der Amerikaner um den Mond mit Apollo 9 wurde in der Presse, im Rundfunk, im
Fernsehen, tibereinstimmend — immer wieder und unwidersprochen, soviel ich weif}
— in dem stolzen Satz berichtet: ,,Zum ersten Male habe der Mensch das Schwere-
feld der Erde verlassen.” — Gemeint ist Richtiges und es lédsst sich auch einfach sa-
gen: Auf der Reise wurde ein Ort passiert, an dem das Raumschiff ebenso stark
heimwirts zur Erde zuriickgezogen wurde wie vom Mond vorwirts zu ihm hin. Der
zitierte Satz aber sagt Falsches und muss von jedermann, der es nicht besser weil3,
dahin verstanden werden, dass von diesem Ort, von dieser Entfernung an, die
Schwerkraft der Erde von sich aus endgiiltig aufhdre. So wie mein Arm eine Reich-
weite hat. Bis hierher und nicht weiter.
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Unser Physikunterricht wiirde und konnte in Ordnung sein, wenn bei dieser Mel-
dung jeder Hauptschiiler hell auflachte und riefe: Wenn das wahr wire, dann wire
der Mond ja schon lange weggeflogen! An ihm, dort bei ihm, zieht ja noch die Erde,
sie macht das ja, dass er im Kreise fliegt! (Newton: ,,.Die Kraft, die den Mond in
seiner Bahn erhiilt, ist mit der irdischen Schwerkraft identisch.*)

Dieser Informations-Unfall zeigt: Das Bemiihen, sich (unnétig) wissenschaftlich zu
geben (hier den vornehmen Feldbegriff zu gebrauchen), dient dem Wissenschafts-
verstidndnis keineswegs so sicher; kann es sogar, wie hier, verfilschen.

Was ich eben sagte, war nach Apollo 9 notiert. Bei Apollo 10 muss es ein sich ver-
antwortlich fiihlender Physiker nicht mehr ausgehalten haben: Es stand jetzt richtig
in dem dpa-Bericht vom 19. Mai 1969: ,,Auf dem Flug zum Mond wird das Raum-
schiff unter dem Einfluss der immer noch wirksamen Gravitation der Erde seine Ge-
schwindigkeit allméhlich bis auf 4300 km/h verringern. Dann beginnt — an der 320
000-Kilometer-Marke — die Anziehungskraft des Mondes zu iiberwiegen und ...
Zum zweiten Mondanflug, mit Apollo 12, hiel es (Houston, dpa) am 18. November
1969 richtig: ,.... hatte das Raumschiff am Montag um 13.52 Uhr (MEZ) die Aquig-
ravgrenze erreicht, von der ab die Anziehungskraft des Mondes stirker wirkt als die
der Erde.“ (Bemerkenswert erscheint, dass bei den beiden letzten, nun geniigend
vereinfachten Meldungen immerhin zwei iiberfliissige Fachbegriffe (,,Gravitation*
und — selbst unter Physikern nicht geldufig — ,,Aquigravgrenze*) wie erratische Bro-
cken auf dem Felde der Verstindigung liegen bleiben, als sollten sie ausweisen, dass
hier ,,Wissenschaft* sich herabgelassen, dann aber bescheiden, imponierend und
noch belehrend sich zuriickgezogen habe.)

Bedenkt man, dass schon, als der erste russische Satellit die Erde umkreiste, vom
»verlassenen Anziehungsbereich* zu lesen war, dass der Unsinn also zehn Jahre frei
herumlaufen durfte, so sieht man, welches technischen Aufwandes es bedarf und
welcher Zeitraume, um solche Fehlleistungen der Laienbildung aus dem Bewuss-
tsein der Belehrten heraus und in das der Lehrer hinein zu bringen.

(Die Rede vom ,,verlassenen Anziehungsbereich verfilscht hier etwas anderes als
bei der Mondrakete: Der nur um die Erde kreisende Satellit bleibt oben, weil seine
geradlinige Beharrungstendenz ihn dem Sturz immerfort entfiihrt und ihn so auf der
Umlaufbahn ,,halt*.)

Wie gerade die Fehlziindungen eines von seinem Gegenstand sich ablésenden und
deshalb Missverstindnisse und Verwechslungen lehrenden Unterrichts sich nahezu
unvergédnglich in der guten Stube der Volksbildung wie ,,Hausgrduel® einnisten
konnen, dafiir ist ja das eindrucksvollste Beispiel die Einigkeit weiter Kreise iiber
die Entstehung der Mondgestalten: der Schatten der Erde sei es, geworfen von der
Sonne, der den unsichtbaren Teil des Mondes bedecke, bei Neumond also den gan-
zen. Schlafwandlerisch, wie in posthypnotischem Bann, sagt das nahezu jeder (Abi-
turienten eingeschlossen) und keiner sieht sich die drei — Mond, Sonne, Erde — dar-
aufhin einmal an; kaum jemand bemerkt die Verwechslung mit der ,,Mondfinster-
nis*, deren ,,Durchnahme® am Modell offenbar ein solches Glanzstiick unseres Un-
terrichts ist, dass es jeden weiteren Blick auf die Sache selbst unnétig macht.

Ich habe dieses Beispiel fiir schulische Volksverwirrung schon so oft erwihnt, dass
ich es nicht noch einmal tun wiirde, wenn es nicht gerade zur Zeit des hochsten
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Mond-Enthusiasmus, in einer offiziellen Zeitungsmeldung, unangefochten trium-
phierte: ,,Moskau (upi/dpa). Seit Sonntag befindet sich ein unbemanntes sowjeti-
sches Raumfahrzeug auf dem Weg zum Mond ... Moglich wire auch eine Landung
auf der Vorderseite des Mondes, die in den nédchsten Tagen im Erdschatten liegt.*
(entnommen der Hannoverschen Allgemeinen Zeitung vom 14. Juli 1969) (Am 14.
Juli 1969 war Neumond.)

Ob man es aufgeben muss? Inzwischen hat der Mondphasen-Mythos das Mondjahr
1969 unbeschidigt iiberstanden und hat sogar die progressive padagogische Litera-
tur unterwandert. Das schone Bilderbuch ,,Vorschulkinder®, Stuttgart 1969, dem es
darauf ankommt (Vorwort ,,Anstiftung zur Vorschulerziehung®), ,.die Unabhingig-
keit und Kompetenz aller Kinder zu fordern®, tut, sobald es naturwissenschaftlich
wird, ahnungslos das Gegenteil. Fiinfjdhrigen wird, ohne Blick auf die Sache selbst,
autoritdr (aber anschaulich) das Falsche eingeredet: ,,Und wenn die Kinder fragen,
weshalb der Mond mal halb, mal ganz, mal tiberhaupt nicht zu sehen sei, dann neh-
me ich einen viel kleineren Ball, fiihre ihn durch den Schatten des groferen Balles
und zeige, dass es der Erdschatten ist, der den Mond zum Halbmond macht.“ (Hoe-
nisch/Niggemeyer/Zimmer 1969, S. 110)"

Informationen, die nicht aus ihrem Gegenstand kommen, obwohl sie es konnten,
entwohnen davon, diesen Gegenstand iiberhaupt noch anzusehen. Es ist unnétig,
denn man weill Bescheid. (Karl Kraus: ,,In der deutschen Bildung nimmt den ersten
Platz die Bescheidwissenschaft ein.* (Kraus 1968, S. 75))

f) Studenten einer Padagogischen Hochschule (Wahlfach Physik) wurden damit be-

kannt gemacht (so erzdhlte mir der Dozent), wie man einem Ei, ohne es zu zerbre-
chen oder zu durchleuchten, anmerken kann, ob es roh ist oder gekocht? Man lésst
es iiber den waagrechten Tisch rollen und stoppt es kurz mit der Fingerkuppe ab,
dass es Halt macht. Ist es roh, so setzt es sich nach kurzem Schreck hartnickig wie-
der in Bewegung, wihrend das gekochte brav liegen bleibt. Wie das wohl zugehe,
wurden sie gefragt. [hre Reaktion war bemerkenswert und typisch (ich habe Ent-
sprechendes oft erlebt): Sie fingen an von Molekiilen reden.
Der hilflose Riickgriff auf die nicht verstandene, weil nicht entstandene, abstrakte
molekulare Hinterwelt verdunkelt den Blick auf den Gegenstand und zugleich das
alltdgliche Denkvermégen. (Das rohe Ei lduft wieder an, weil der fliissige Inhalt,
nicht ganz zur Ruhe gekommen, die Schale wieder mitnimmt. Ein Zugang: 1. Zur
Beharrungstendenz und 2. zur ,,inneren Reibung* der Fliissigkeit.)

6 Ergebnis

Genug solcher bitter-komischen Geschichten. — Kleinigkeiten?? — Es sind Kleinigkeiten.
— Aber Kleinigkeiten von der Art, wie die Spitzen der Eisberge Kleinigkeiten im Ver-

13 Der Mond ist nicht allein betroffen: ,,Einen Magneten kann man sich selbst herstellen. Vorausgesetzt man
reibt nicht Holz oder Plastik, sondern zum Beispiel eine Nadel an einem starken Magneten, dann wird die
Nadel magnetisiert. Wenn aber danach die Nadel in zwei Teile geschnitten wird, zeigt sich, dass nur die am
Magneten geriebene Hilfte magnetisiert worden ist.” (Hoenisch/Niggemeyer/Zimmer 1969, S. 106) Wenn
schon die drei Verfasser nichts merken, wie viele wohl unter den Lesern des Buches?
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gleich zu dem verborgenen Massiv. Jeder Sachverstindige kann den Umfang des ganzen
Eisbergs aus meinen Andeutungen priifen und ermessen, jeder, der es iiber sich bringt,
zu tauchen.

Der Befund:

Zu schnelle Ablosung des Lernprozesses von der Sache und ihrer urspriinglichen
(nicht arrangierten) Problematik, d. h. Verzicht auf sachliche und also wirksame Motiva-
tion. Die Fragen werden von den Antworten schon iiberfahren, ehe sie sich aus der Scha-
le erhoben haben.

Besonders schnell und oft tédlich werden gerade solche Phénomene iiberfahren, die
zwar alltiglich und doch so staunenswert sind und bleiben, dass aus ihnen Physik her-
vorgegangen ist und also hervorgehen kann. Gerade das Zugingliche wird iiberlaufen.

Offenbar zugunsten des verfrithten Aktuellen und Abstrakten (etwa: Atomphysik,
axiomatisch eingefddelte moderne Mathematik).

Ursachen:

Die nicht erreichten Lernziele des Schiilers fithren uns auf die nicht recht gesehenen
Lernziele des kiinftigen Lehrers.

7 Vergessene Lernziele des Lehrers

Ich vermute folgende Kausalkette: Die ,,Front* der exakten Wissenschaft hat sich im 20.
Jahrhundert von der primédren Wirklichkeit notwendig und mit glinzendem Erfolg for-
tentwickelt in die Hinterwelt der Laboratorien, Modellvorstellungen, mathematischen
Strukturen.

Auf diese Front hin wird der Berufsphysiker heute mit Recht geschult. Er wird in die-
sem obersten Stockwerk heimisch. Das Alltigliche und Elementare erscheint ihm nun
aber ,,simpel®, Etappe. Ein begreiflicher Irrtum. Er vergisst die psychologischen Schwie-
rigkeiten des Eingangs. Er weill nicht mehr, wie ein Neuling den Eingang sieht; wie er
selbst ihn einmal gesehen hat. Das schadet seiner Forschung fast nichts.

Nun aber das Verhdngnisvolle: Wir bilden Physiklehrer fachlich ebenso wie Berufs-
physiker aus. Hier kommt es jedoch auf diese Einginge an. Meine, fiir mich unbezwei-
felbare Feststellung: Dieses Fachstudium in der heutigen Form prégt den Studenten zum
Fachmann, verwandelt ihn, riistet ihn, steckt ihn in eine Riistung, so dass er fiir pidago-
gische Impulse immer unempfindlicher wird. Das fachwissenschaftliche Studium vero-
det die bei jedem in gewissem Malle mitgebrachte ,,pidagogische Ader*, ja es frustriert
seine piadagogischen Instinkte. Das scheint nicht allgemein bekannt zu sein. Diese Pri-
gung ist so stark, dass Pddagogik und Psychologie gar nicht mehr ankommen; wenn man
sie addieren will, ist es zu spét. Denn der fertige Physik-Student verwechselt schlielich
die logische Fundierung des etablierten Systems mit dem genetischen Weg zu ihm hin.
Er sagt mir vielleicht ganz harmlos: Was Sie da machen, das ist doch Psychologie, nicht
Physik! Antwort: Allerdings. Denn Physikunterricht ist nicht Physik. Ich wei3: Wenn ich
sage, ,,der Physik-Lehrer darf nicht wie ein Berufsphysiker ausgebildet werden*, so wird
das von manchem allergisch missverstanden, als hitte ich gesagt, was ich gar nicht mei-
ne: Der Lehrer habe es gar nicht nétig, sein Fach griindlich und in seinen modernen
Formen zu kennen.

Im Gegenteil: Er muss mehr wissen als der Berufsphysiker.
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Ich meine damit nicht ein quantitatives Mehr, kein die Studienzeit verldngerndes,
kein Mehr an hoch geschraubtem Detailwissen. Davon braucht er eher weniger. Ich
meine auch nicht schon Didaktisches. Sein Mehr ist ein qualitatives, ein anderer Aggre-
gat-Zustand seines Wissens: psychologisch verfliissigt, genetisch umgeordnet, und das
fiir alle Stufen.

Das wire noch zu verdeutlichen:

Gerade ein progressiver, ein ins Moderne vorstoender Unterricht kann es sich heute
nicht mehr leisten, ,,die Etappe zu verbrennen®, wie man das genannt hat. Zudem ist
dieser militaristisch formulierte Gegensatz ,,Front-Etappe®, schon fiir die Forschung
fragwiirdig, fiir das Feld der wissenschaftlichen Bildung iiberhaupt nicht mehr angeb-
racht. Forschung ist hier nicht Niederwerfung eines Gegners, sondern Enthiillung des
anfinglichen Fremden als eines Freundes. Und gerade die frithen Freunde vergisst man
nicht. Sie werden niemals iiberholt.

Wir sind uns dariiber klar, dass wir im 20. Jahrhundert hohere Stufen der Abstraktion
fiir alle erreichen miissen. Nicht sind wir uns, scheint es, dariiber einig, dass wir damit
auch hohere Anspriiche an Kontinuitit zu stellen haben, an Ungebrochenheit der Uber-
ginge aus der primiren in die zweite, die abstrakte, die wissenschaftliche Wirklichkeit.

Es ist nicht zu leugnen, dass diese Uberginge mit Spannungen geladen sind. Aber
Spannungen diirfen nicht fahrléssig zu Spaltungen fiihren.

Warum aber sollten wir um Erhaltung der Kontinuitit uns bemiihen?

1) Weil ohne sie wenig wirklich verstanden und fast nichts behalten wird;

2) weil die Spaltung der Gesellschaft geféahrlich ist, der Zerfall in die diinne Schicht
der unverstindlichen Experten und die Masse der von ihnen Abhédngigen, der sich
jene nicht mehr verstindlich machen kénnen oder mogen (gefihrlich, weil Wissen-
schaftsgldubigkeit wie Wissenschaftsfeindlichkeit daraus entstehen, die zu Unter-
werfungen und Aggressionen sich steigern. Beides zeichnet sich schon ab.);

3) weil diese Spaltung sich im Einzelnen spiegelt und wiederholt. Solche ,,Schizophre-
nie“ macht krank. Sie sollte vermieden werden, wo es moglich ist. Und beim Stu-
dium der exakten Wissenschaft ist sie ebenso sicher vermeidbar, wie es leicht ist,
und bequem, sie einreilen zu lassen.

Deshalb muss der kiinftige Physiklehrer in seinem Fachstudium (noch ganz abgese-
hen von Pddagogik) anders lernen als sein Kollege, der Berufsphysiker. Er darf
nicht, vom ,,Front“-Geist verfiihrt, auf einer Einbahnstrale vorgehen, ohne sich um-
zusehen, er muss genetisch, januskopfig studieren. Er muss frei sein von der Auffas-
sung (die dem Berufsphysiker fast nichts schadet): dass die Wissenschaft im Ele-
mentaren fertig und nur an jener ,,Front* aktuell sei. Dem Lehrer ist alles aktuell. Er
darf seine Wissenschaft nicht nur als heutige und zukiinftige, auch nicht einfach his-
torisch als gewordene sehen, sondern in allen ihren Schichten als werdende, wer-
dend gewesene, also fiir seine Schiiler und damit fiir ihn immer werdend bleibende.
Auch die ,hinter* ihm , liegenden* Schichten miissen sich fiir ihn wieder aufrichten,
er muss sie zugleich hinter sich wie vor seinen Schiilern und wieder vor sich sehen.
Kurz: genetisch, in statu nascendi, muss er studieren, damit er spiter ebenso lehren
kann.

So ist es — zum Beispiel — fiir den Lehrer einfach nicht genug, zu wissen (was fiir
den Berufsphysiker ausreicht), dass man die Erdrotation durch den ,,Foucault’schen
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Pendelversuch® verifizieren kann. Er muss aulerdem wissen, wie man iiberhaupt
auf den Gedanken kommen konnte und also kann, dass der Erdball sich in 24 Stun-
den einmal herumwilzt (denn das hiele ja, wenn es wahr sein sollte, dass wir, wih-
rend wir hier zu sitzen glauben, mit 300 m/sec nach Osten fliegen!); er weil} es im
Allgemeinen nicht, ebenso wenig wie ich es nach meiner physikalischen Promotion
wusste oder auch nur fragte.

Und genau so etwas, meine ich, ist das Unentbehrliche gerade fiir den Laien, wenn
er keine falsche Vorstellung von den Wissenschaftlern bekommen soll, als jener
etablierten Schicht von Geheimnistrigern, die ,irgendwie® auf absurde Ideen
kommt, die sie dann auch noch ,,sicherstellt*, so dass wir Armen sie zugeben miis-
sen, ohne doch recht iiberzeugt zu sein. Kurz: Fiir den Physiklehrer geht es nicht nur
um das Sicherstellen von Richtigkeiten, sondern um das Aufkommen von Einsich-
ten!

Wenn ich so das Anfingliche und Urspriingliche fiir unentbehrlich und das Wich-
tigste halte, so meine ich also nicht das, was man frither ,,volkstiimliches Denken*
und ,,volkstiimliche Bildung* genannt hat. Ich meine das Gegenteil. Die Vertreter
des volkstiimlichen Denkens verzichteten auf Wissenschaft, weil sie ihnen unver-
standlich vorkam, vermutlich unverstindlich gemacht worden war. Was uns heute
droht, ist nicht weniger schlimm: Verzicht auf die Fundierung in der ersten Wirk-
lichkeit und Aufstieg in bodenloses Scheinverstindnis. Was wir brauchen, ist Kon-
tinuitét, fundierte Wissenschaftsverstiandigkeit.

So brauchte also der kiinftige Physiklehrer, von Anfang an und wihrend seines gan-
zen Fachstudiums, Vorlesungen (oder besser Seminare), die ausgewihlte Kapitel
kritisch einer genetischen Metamorphose zufiihren. (Dass der genetische Weg den
historischen Lauf zwar mit groBem Vorteil benutzt, aber ihm nicht folgen muss,
wird deutlich daran, dass der Physiklehrer ohne sachlichen Bruch von Aristarch zu
Kopernikus gehen kann. Er darf das scholastische Denken aussparen, darf den
schleudernden Lauf der Geschichte begradigen. Das widerspricht nicht dem Unter-
nehmen, dass aulerdem und ein andermal die Lehrer der Physik, der Geschichte, der
Philosophie sich und die Primaner den Pendelschligen der Geistesgeschichte zu-
sammen aussetzen. Das ist sehr wiinschenswert, sonst konnten die Schiiler glauben,
es ginge in der Zukunft geradlinig weiter, in der Richtung der heutigen Tangente.)
Das ist nun ein Umwandlungsprozess, von dem sich, wie die Erfahrung zeigt, die
Berufsphysiker und so auch fast alle Hochschullehrer der Physik kaum noch eine
Vorstellung machen konnen.'* Die Logik des etablierten Systems verdeckt ihnen je-

Y Ich wiirde®, ridt dem Gymnasium ein Anorganiker, ,,als Ausgangspunkt des gesamten Chemieunterrichts
ohne weitere Einfiihrung die heute giiltige Vorstellung darstellen ...Wenn auch dem Schiiler spéter im Physik-
unterricht erst das gesagt wird, was wir heute als Begriindung fiir unsere Vorstellungen von der Schalennatur
des Atoms sagen konnen, kann man ihm meiner Meinung nach trotzdem schon zu einem fritheren Zeitpunkt
das Ergebnis ... qualitativ einfach vorstellen. In einfacher Weise konnen dann mithilfe der vier Quantenzahlen
... Dieses Periodensystem kann dem Schiiler zunichst einmal ... einfach vorgestellt werden ... Die dann
folgende Fiihrung durch die Chemie mag streckenweise fiir die in meinem Vorschlag 2 (Abschnitt 11) vorge-
schlagenen ,,Bogen‘ anregend sein. Ohne die dort genannten ,,Pfeiler* halte ich einen solchen Bogen ohne
Pfeiler fiir illusionér, dem Einsturz preisgegeben, es sei denn, der so eingefidelte Abiturient studiert sofort
Chemie (ndheres bei Schmidt 1969, S. 273).
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ne andere Fundierung, mit der ihre Studenten als Lehrer spéter zu tun haben werden:
Es fehlt ihnen die Kategorie des Werdens. So macht das Fachstudium den Unter-
richt, den die Studenten spiter als Lehrer geben, bestenfalls exakt und fachwissen-
schaftlich, und doch nicht (im angegebenen Sinn) fundiert. Der Fachphysiker erliegt
deshalb leicht dem wahrhaft tragischen Irrtum, Didaktik fiir eine Technik des Bei-
bringens seines fertigen Systems und Padagogik fiir nichts als ein Erleichterungs-,
ein Gepicktragerunternehmen zu halten. In Wahrheit ist es genau umgekehrt, und
das ist das vierte Argument fiir Kontinuitit:

4) Der Nachvollzug der gesicherten Verbindungslinien des etablierten Systems ist zu

leicht, zu bequem, verlangt wenig mehr als Beifdlligkeit zu kleinen Schritten; ver-
langt keine Leistung im Sinne kritischer Produktivitdt und stindiger Kontrolle des
Kontaktes mit der primidren Wirklichkeit. Lehrt nicht: Fragen zu sehen und produk-
tiv mit ihnen fertig werden; lehrt nicht: Gefasstsein auf das Unerwartete, — lehrt
stattdessen, fertige Antworten auf selbst nicht gesehene und nicht gestellte Fragen,
samt diesen Fragen, zu vergessen.
Die Genetisierung des Fachstudiums halte ich fiir eine notwendige Voraussetzung
seiner spiteren oder gleichzeitigen Pddagogisierung. Ohne sie ist die wissenschaftli-
che Fachausbildung des gymnasialen Physik-Lehrers nicht wissenschaftlich genug.
Und die Fachlehrer-Bildung der Hauptschul- und Realschullehrer sollte sehr darauf
achten, den Gymnasialunterricht nicht gerade in dieser, dort nicht bewihrten, aber
sich zdh erhaltenden Form nachzuahmen, um ihre ,,Wissenschaftlichkeit* zu bewei-
sen. Sie konnte sonst den piddagogischen Vorsprung verlieren, den sie bisher den
Gymnasien voraushatte.

8 Physikalische Didaktik?

Bisher war von der Pddagogisierung der Physik die Rede. Nun gibt es auch das Umge-
kehrte, eine Physikalisierung der Didaktik. So sehr ich fiir die erste gesprochen habe, so
grof} ist meine Reserve gegen die zweite: eine Empirie, die sich allzu sehr dem Messen
verschreibt. Die mathematisierende, Voraussagen ermoglichende, Methode der Physik
ist, wie man heute gerade unter Physikern weil3, eine einschrinkende. Nicht alles ist
messbar. Manches, und nicht das Schlechteste, fillt durch das Koordinaten-Netz hin-
durch.

Pddagogische Literatur wird durch Physikalisierung nicht geniebarer. Zeigte sich de-
reinst das pidagogische Gebirge vernebelt, so jetzt entlaubt.

Wenn ich einem geeignet gewdhlten Kollegen sage, ,,Vertrauen* sei eine wesentliche,
ja notwendige Basis eines ,effizienten* Unterrichts, so wird der andere entweder (falls er
mich ndmlich nett findet) unauffillig das Thema zu wechseln versuchen, oder er fragt
kiihl zuriick: Wie wollen Sie das messen? Ich will es eben nicht, weil es nicht geht. Aber
es ldsst sich sehr wohl analysieren, was mit ,,Vertrauen* gemeint ist: nicht Vertraulich-
keit, nicht Zutraulichkeit, nicht ,,seid nett zueinander®, und so weiter.

Solche Analysen fallen iibrigens Studenten der exakten Wissenschaften schon sehr
schwer. Sie sind auf dem Wege, die Sprache aufzugeben. Sobald wir als ,,Leistung*
genau das definieren, was man messen kann, verkiimmern wir, was sich der Messung
entzieht und empfinden es schlieflich als nicht existent. Das hat eine ungiinstige Wir-
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kung im Besonderen auf den Physikunterricht, auf den ich hier noch einmal zuriickgrei-
fe: Eine sekundire, eine anstudierte ,,Sprachbarriere baut sich um den Fachlehrer auf,
eine Sprachverengung, die dem einseitig ausgebildeten Lehrer der exakten Wissenschaf-
ten die Verstdndigung, auler mit seinesgleichen, so schwer macht. Sein Studium erzeugt
einen ,restringierten Code®, er bewegt sich im abgezirkelten Feld weniger eindeutiger
Begriffe und Symbole. Was dem Forscher forderlich ist, wird dem Lehrer ldhmend,
zumal wenn es ihm als Ehrensache erscheint, immer fach-korrekt zu reden, und wenn er
gar meint, Vormachen bewirke beim Zuhorer mehr als nur Nachmachen, nidmlich
Aneignung. Dies zusammen hindert ihn am wichtigsten: Das anfiingliche Problem als
solches in noch ganz und gar unfachlichen und immer neuen Wendungen zu présentie-
ren, zu umschreiben, zu umwerben, umwerben zu lassen.

Ich habe iibrigens die Befiirchtung, dass eine aufs Messen allzu erpichte Didaktik
(obwohl sie gewiss Niitzliches zu Tage fordern kann) dem padagogischen Fach-
Physiker, -Chemiker, -Mathematiker als die einzige erscheinen, ihn also in seiner pdda-
gogischen Abstinenz bestirken konnte.

9 Lehr-Kunst

Ich sehe die Parallele zum Arzt-Beruf: So wie die medizinische Wissenschaft notwendig
ist, so auch Erziehungswissenschaft. Daneben, dariiber, sich darauf stiitzend, ja auch
darunter sich riihrend, gibt es die drztliche Kunst, und so auch Lehrkunst. Eine nicht
durchweg messbare Potenz. Unsere durch jahrzehntelang geiibte Schulphrasen von ,,Ver-
trauen®, ,,Gemeinschaft®, ,Bildung* begreiflicherweise gereizte junge Generation wird
vielleicht auch von Unterrichtskunst nicht gern etwas horen wollen.

Es ist aber gar nicht nétig, davon viel zu reden. Nur lasse man sich nicht allzu bereit-
willig imponieren von dem (freilich einleuchtenden) Satz, sie sei nicht lehrbar. Sicher-
lich nicht in Verbindung mit Messungen. Aber lassen wir die Frage offen. Eines sollte
man aber wissen: sie kommt als Anlage vor, und sie ist zerstorbar (durch Wissenschafts-
gldubigkeit, durch Géingelung, durch Beobachtung ...) Das heif3t aber positiv: Wenn wir
sie nicht zerstoren, so lehren wir sie schon!

Zerstorend fiir die Anlage zur Lehrkunst und damit auf die Lernziele des Schiilers
und des Lehrers wirkt vor allem die notengebende Messung der so genannten ,,Leis-
tung®. Erstaunlich, wie viele Lehrer, Hochschullehrer, Lehrherren, Eltern, Kinder all-
miihlich selber an die Noten glauben, die sie liefern miissen oder geliefert bekommen'”.
Ich halte aus Erfahrung fast nichts von Noten (aber natiirlich etwas von Urteilen); sie
sind entbehrlich, ja schidlich, da sie durch unsachliche Motivation das Denken ruinie-
ren: ,,... fear destroys intelligence® (,,Furcht zerstort Intelligenz*) (Holt 1964, S. 65). Ich
halte viel von den unmessbaren, unabsehbaren Folgen eines Unterrichts, der nichts ist als
sachlich.

'3 So errechnete z. B. erst jiingst der Kieler Medizin-Professor Alkmar von Kiigelgen, dass von 71 Kieler
Physik-Absolventen seiner Fakultit, die ihre Medizinpriifung mit der Note ,.eins* bestanden, etwas mehr als
die Hilfte gar keine Zulassung zum Studium bekommen hitte, wenn die Abitur-Durchschnittsnote 3,2 Zulas-
sungsbedingung gewesen wire. Dennoch ist — so Kiigelgen — heute der Mittelwert 2,6 ,,manchmal schon die
Zulassungsgrenze* (Spiegel 22/1969, S. 65).

65



Martin Wagenschein

10 Die beiden Schlaglocher auf dem Wege der Lehrerbildung

Es gibt zwei Schlaglocher auf dem Wege der Lehrerbildung: Das erste ist jener ungene-
tische Charakter des Fachstudiums. Wir sind jetzt schon im zweiten: den schlechten
(institutionalisierten) Angewohnheiten einer unsachlichen Schule, in die der Lehrer nun
gerit: eben die Noten, das Ehrgeizklima, die Leistungsneurose, die beschimenden Klas-
senfrequenzen, und nicht zuletzt: die heillose Zertriimmerung des Schultages in ein
ebenfalls ganz unsachliches, ndmlich planloses Durcheinander von Stunden, die viel zu
kurz sind, um wirkliches, und gar produktives Denken aufkommen zu lassen; noch dazu
die Form der Lehrproben, mit dem (wenn auch schon schlechten Gewissens) im Allge-
meinen weiter geiibten Brauch, vom Lehrer zu fordern, er miisse ein bestimmtes fertiges
,.Ziel der Stunde erreichen®.

Durch diese institutionellen, duferst hartndckigen Missstinde ist der junge Lehrer
mehr verhindert als dazu befreit, die wirklich grundlegenden piddagogischen Erfahrungen
tiberhaupt zu machen und zu entwickeln. Er kann nicht sachlich mit den Schiilern iiber
die Sache, den Gegenstand, seines Unterrichts sprechen.

Und, was die kommende Schulreform betrifft: Chancengleichheit, erleichterte Uber-
ginge, objektivierende Lehrverfahren; das alles ist wichtig. Solange aber diese beiden
Schlaglécher nicht geebnet sind, wird sich nicht viel dndern, und wir werden dem Ziel
nicht ndher kommen: dass Kinder nur sachlich und also vergniigt und mit nachhaltigem
Erfolg arbeiten diirfen. (Wenn ich Kinder hitte, wiirde ich sie in die Schule gehen lassen,
in die sie gern gehen, der sie sich gern erinnern und die sie mit wachen Augen verlas-
sen.)

11 Organisatorische Voraussetzungen

Die organisatorischen Voraussetzungen fiir eine Besserung kann ich nur andeuten. Die
wichtigste wire der radikale Epochenunterricht: Tédglich zwei Stunden dasselbe Thema,
etwa vier Wochen lang. Er bewirkt eine unglaubliche Intensivierung.

Leider ist er in der 6ffentliche Schule zu unbekannt und man kann ihn nur verstehen,
wenn man ihn praktiziert hat. Ich pliddiere aulerdem fiir eine Zweiteilung des Unterrichts
in:

5) diese epochalen Tiefenbohrungen, die exemplarisch, genetisch mit dem Unterrichts-
gesprich als vorherrschender Unterrichtsform, unter einer unautoritdren Fiithrung
des Lehrers vor sich gehen; macht-freie Riume radikalen Verstehens (ohne Noten)
mit héchstens 20 Teilnehmern; und

6) getrennt davon, darauf sich aber stiitzend, wie die Bogen einer Briicke auf Pfeilern
ruhen: straffe, dozierende und demonstrierende Kurse, die stofflich schnell fort-
schreiten und informieren: Dauer: 45 Minuten. Teilnehmerzahl: 100 und mehr; mit
allen Mitteln technisierter Information.

(Ich wiisste iibrigens nicht, warum diese Kooperation von zwei Lehrstilen, nicht
auch fiir die Hochschul-Didaktik zu raten wire. Sie ist etwas anderes als Vorlesung
+ Ubung.)
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12 Der Unterrichts-Stil

Der Unterrichts-Stil in den epochalen Pfeiler-Riumen kann so charakterisiert werden:

Tugend des Lehrers: Zuzuhoren. Tugend des Schiilers: Alles zu sagen, was ihn zur
Sache bewegt. Verhalten der Gruppe: Jeder Einzelne fiihle sich dafiir verantwortlich,
dass moglichst alle verstehen.

Jedenfalls konsequente Versuchsschulen.

Ich glaube aber, dass jeder Lehrer, vorausgesetzt, dass er im konventionellen Schul-
betrieb bewihrt ist, ohne ihn zu billigen, mit einer vertrauten Klasse sich anndhernd die
Atmosphiire eines solchen Arbeitens schaffen kann'.

Man konnte glauben, Unterrichtsgespridch als stiindige Unterrichtsform, dazu seien
Kinder nicht fahig. Gliicklicherweise kann ich das Gegenteil behaupten. Nur muss dieses
Verhalten von friih an eingeiibt sein. Das ist der Fall, vom 1. Schuljahr an, z. B. bei der
Tiibinger ,,Grundschule auf der Wanne®, Versuchsschule des Pddagogischen Seminars
der Universitit, von der Schulverwaltung mit Verstindnis gefordert. Ich habe kiirzlich
im Kreis dieser 20 Kinder des 4. Schuljahres gesessen und mit groer Freude gesehen,
wie sie sich iiber den vom Lehrer stumm vorgefiihrten Heber oder das Schwimmen oder
dergleichen (alles provozierende Dinge), selbststindig, sachlich, mit einer keinen Au-
genblick nachlassenden Leidenschaft besprachen, in strenger Rededisziplin: Es redet
immer nur einer und jeder bestimmt unter den Meldungen seinen Nachfolger. Laut Ton-
bandaufnahme sagte der Lehrer nur 13-mal kurz etwas, zwischen 50 langen Schiileraus-
sagen.

Hier fragt nicht der Lehrer die Kinder aus und auch nicht die Kinder den Lehrer. Die
Kinder befragen die Sache und beraten sich gegenseitig, um dahinter zu kommen, was
los ist.

Um einen fliichtigen Eindruck von der Atmosphire zu geben, greife ich aus der Ton-
bandaufnahme einige Gesprichsfetzen heraus:

Ein schwimmendes Holzstiick wird schnell aus dem Wasser gerissen.

Thomas: Da sieht man, wie das Wasser sofort hinwill, weil da nun wieder Platz ist. Wo
vorher das Holz war, da ist nun wieder Wasser. Das Wasser will keine Delle haben, das
flieft gleich hin.

Jorg: Im roten Meer hat’s auch wieder zusammengeschnappt beim Pharao und alle sind
ertrunken. Das Wasser will, will halt keine Delle ...

Thomas: Das hohere Wasser driickt nach unten, da hat der Stephan Recht, das Wasser
will immer gleich sein, — nein, so kann man nicht sagen, das Wasser flief3t halt so, dass
es gleich wird ...

Noch einige ,,Einsitze*:

Robby: Der Bernhard, der meint ...

Thomas: Der Martin kann nicht Recht haben, denn ...

Stephan: Darf ich mal was anzeichnen ...

Robby: Jetzt geht mir ein Licht auf ...

Bernhard: So einfach, nein, nein, so geht das nicht. Erstens ...

Thomas: Der Robby hat Ideen, das glaub ich nicht ...

' Vorschlige hierzu in meinem Beltz-Taschenbuch ,,Verstehen lehren®. Viele Auflagen.
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Stephan: Aber so denken darf man, das muss man ...

Lehrer: Darfich ein wenig helfen?

Robby: Aber nur ein bisschen, nur ganz wenig, sonst macht’s keinen Spafs. Sie wissen es
ja, aber wir kriegen es schon raus.

Und so fort ..."7

13 Zusammenfassung

Was ich sagen wollte, lduft darauf hinaus:

Ein Wissen, das leben soll und am Leben bleiben soll, muss anfangs und immer wie-
der angesichts der Sache, im Gesprich ,,in statu nascendi® studiert werden, das heif3t: im
Zustand der Empfingis und des Zur-Welt-Kommens; und nicht in dem Zustand, den ein
boses Wort Nietzsches als den der ,,Beigesetztheit” bezeichnet.

Wenn es wahr ist, dass eine Ursache der Weltrevolution der Jugend in der Verfrem-
dung der Welt liegt, in der Undurchdringlichkeit der Manipulation des Einzelnen, dann
gibt es nichts Dringenderes als eine Didaktik des Verstehens.

Sie bemiiht sich bei allen Abstraktions-Prozessen um: Kreativitit, Kritik und, was
nicht fehlen darf: Kontinuitit.

' Die Veroffentlichung vollstindiger Protokolle in der Tiibinger Dissertation von Siegfried Thiel. — Eines der
Protokolle (,,Kann Wasser auch den Berg hinaufflieen?") ist bereits gedruckt (vgl. Thiel 1970) — Andere
(Schwimmen — Wie springt ein Ball? — Phdnomene des Schalls) in dem Sammelband ,,Kinder auf dem Wege
zur Physik® (Wagenschein u.a. 1973). Eine erste Veroffentlichung ,,Kinder auf dem Weg zur Physik I und II
einiger Beispiele ist auch in der Textvorlage, der wir den Beitrag entnehmen durften wieder abgedruckt (vgl.
Wagenschein 2002).
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Zur Aktualitit von Wagenscheins Schulkritik heute:
Das Wirklichkeits-Defizit im schulischen Lernen

Martin Wagenschein dachte schon zu seiner Zeit das institutionalisierte und vor allem
das kultusbiirokratisch ,betreute Lernen in Offentlichen Lern-Anstalten gegen den
Strich. Sein in dieser Frage relevanter Beitrag ,,Was bleibt?* ist 1970 erschienen. Zur
damaligen Zeit bereits bedachte Wagenschein die aufkeimenden Gedanken zur Bil-
dungsreform aus kritischer Distanz. Ob Wagenscheins Gedanken heute auf einen fruch-
tbareren Boden fallen, wollen wir hier — nicht frei von skeptischen Vorbehalten — disku-
tieren.

Die Euphorie der bildungspolitischen Utopien der 1970er Jahre ist heute verflogen.
Schon ldngst haben sich die einst leitenden Bilder als Leid-Bilder einer schiefgelaufenen
Geschichte selbst entlarvt. Bildung, die in Aufkldarung und Emanzipation aufgehen soll-
te, verkiimmerte in bizarren Figuren, denen es am Entscheidenden — einer Personlich-
keitsbildung, die iiber funktionale Vielwisserei hitte hinausgehen miissen — mangelte.
Humanistische Bildung gelingt nicht in der einseitigen Ausrichtung der Aufmerksamkeit
aufs primiar Messbare, faktisch Gesicherte und schnell Abrufbare. Humanistische Bil-
dung ist Personlichkeitsbildung, die in einem differenzierten, eindringlichen wie riick-
sichtsvollen Prozess der Selbstkonfrontation und Selbsterkenntnis Gestalt findet. Huma-
nistische Bildung tiberschreitet die schulmeisterliche Enge nachfrageorientierter Be-
scheidwisserei und systemfungibler Personlichkeitsflexibilisierung. Ideologiekritik, die
sich aufgrund ihres erstarrten Blickes auf Objektverhiltnisse nicht auch gegen sich selbst
und eigene Sicht-, Denk- und Kritikbarrieren zu wenden vermag, kann wenig Stirke auf
Prozesse autopoietischer Personlichkeitsbildung iibertragen. So verungliickte ein be-
trachtlicher Teil einer Schul- und Bildungsreform, die ideologiekritisch begann, in szien-
tistischen Inszenierungen eines nur scheinbar besseren Lernens. Perspektivisch neue
Wege aus dumpfem Lerndrill und nur stofforientiertem Wissensmarketing sind nur an-
satzweise gebahnt worden.

Die zu befiirchtenden Folgen der Curriculumreform der 1970er Jahre mégen Martin
Wagenschein unmittelbar vor Augen gestanden haben, als er den hier zur Diskussion
stehenden Beitrag verfasste. Hintergrund seines skeptischen Denkens sind seine mannig-
faltigen Lehr-Erfahrungen, die er in der Odenwaldschule sammeln konnte, in einer Schu-
le, die ,,in nichts an Schule erinnerte” (Wagenschein 1983, S. 31). Einfluss hatten aber
auch seine Begegnungen und Gespriche mit Weggefihrten seiner Zeit, die sein pidago-
gisches Arbeiten als Lehrer und spiter als Hochschullehrer entscheidend préigen sollten
(dazu gehorten insbesondere Paul Geheeb und Otto Friedrich Bollnow). Posthumen
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Einfluss hatte auch die 1943 verstorbene Simone Weil.'" Wagenschein diirfte auch um
den Zeitgeist gewusst haben, in dessen Sog seine Zeilen schon hineingezogen waren,
bevor sie ein gemeinschaftlichen Nach- und Voraus-Denken hitten entfalten konnen.
Die Zeit der szientistischen Revision grundlegender bildungstheoretischer Uberzeugun-
gen und Theorien war eine schlechte Zeit fiir Pladoyers, die aufs Nachdenkliche, aufs
Innehalten, aufs sprachlich allseits Verstdndliche oder gar aufs Unterrichtsgesprich
setzten. Die Weichen waren schon umgestellt — an die Stelle sprachlich eindrucksvoller
Erzédhlungen riickte der effiziente Text, an die Stelle ausfiihrlicher und detaillierter Be-
schreibungen die skizzenhafte Pointierung, an die Stelle breit ,,mdandrierenden‘ Wissens
ein spezialisiertes, punktualisiertes, sich in fachlich verinselter Tiefe gleichsam verlie-
rendes Pseudo-Experten-Wissen, an die Stelle des (lehrerzentrierten) Unterrichtsge-
sprichs die Arbeit in Gruppen. Das Selbstverstindnis der Lehrenden wandelte sich.
Autoritdat, welcher Art auch immer, wurde tabuisiert, die ,demokratische’ Moderation
honoriert.

Mehr als 30 Jahre spéter ist das System der einst besser geglaubten Schule seinerseits
in die Krise gekommen. Die aktuellen bildungspolitischen Umstinde lassen zumindest
die These zu, dass die Zeiten fiir eine weniger dogmatisch wie ideologisch blockierte als
vielmehr offene Revision fehlgeschlagener Konzepte im Lichte von Wagenscheins Den-
ken moglich sein konnten. Wir mochten an den folgenden 5 Fragen, die wir dem Beitrag
Wagenscheins entnehmen und denen wir eine fortbestehende Aktualitidt unterstellen,
diskutieren, in welcher Weise die Blockaden eines szientistisch verblendeten Lernens
iiberwunden werden konnten. Dabei werden wir unsere Uberlegungen am Lehren und
Lernen in Schule wie Universitéit orientieren. Den Schwerpunkt werden wir auf den
Bereich der Universitit legen, die die kiinftigen LehrerInnen ja dafiir stark machen will,
Kinder und Jugendliche stark zu machen, die sich ihnen kiinftig stellenden Lebens-
Aufgaben bewiltigen zu konnen.

7) Welche Wissensarten haben welches Gewicht?

8) Was konnten Studierende lernen, wenn sie Zeit bekimen, sich auf eigene Wege der
Anndherung an Wissen und Konnen einzulassen?

9) In welchem Verhiltnis steht fachlich differenziertes Wissen zu péadagogischem
Fragen-Konnen?

10) Sollen Studierende verunsichert werden?

11) Was heif3t es, in der Sache genau sprechen zu kénnen?

Diese Fragen werden wir nach Plausibilitit beanspruchenden Argumenten und auf dem

Hintergrund der tagtiglichen Erfahrung im Umgang mit Studierenden diskutieren.

1 Welche Wissensarten haben welches Gewicht?

Nicht erst, seit die ,,Wissensgesellschaft* beschworen wird (deren Essenz lediglich eine
soziologisch asymmetrische ,Informationsgesellschaft* ausmacht), gibt es gute Griinde,
zwischen den epistemologischen Arten des Wissens zu unterscheiden, das in der Schule
wie in der Universitit gelernt werden soll. Man kann solche Differenzierungen mit ver-

' Besonders Weils Ausfithrungen in L’ Enracinement fiihrten Wagenschein zu Uberlegungen, die sich in
seinem Ansatz vom genetisch-exemplarischen Lernen wiederfinden (vgl. Wagenschein 1968, S. 64f.).
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trauten Kategorien vornehmen (etwa den Dimensionen, in die man die Lernziele seit den
1970er Jahren einteilt). Wir wollen nicht diese tradierten begrifflichen Instrumente be-
miihen, sondern mit alten phdnomenologischen Begriffen auf eine Ambivalenz des Wis-
sens aufmerksam machen, die iiblicherweise in der Diskussion schulischen Lernens nicht
fiir wichtig gehalten wird und die im Kontext universitirer Lehrerausbildung von minde-
rem Wert zu sein scheint. Erwin Straus verwendet in diesem erkenntnistheoretischen
Kontext ein beachtenswertes Begriffspaar, wenn er von pathischer Erkenntnis auf der
einen Seite und von gnostischer Erkenntnis auf der anderen Seite spricht.

Wie andere Reprisentanten des phidnomenologisch-anthropologischen Paradigmas,
sieht auch Straus den erlebnismifBigen Zugang zu ,,priméren Erlebnisformen® durch das
cartesianische Erbe verschiittet. Im Gegenzug zu mechanistisch-physikalistischen An-
schauungen in der Psychiatrie entwickelt er ein Verstindnis menschlichen Erlebens, in
dessen Mittelpunkt nicht intelligible Prozesse stehen, sondern das befindliche Sein in
aktuellen Erlebnissituationen. Die Kritik am Selbstverstindnis einer cartesianischen
Philosophie hat in der modernen Psychologie und Sozialwissenschaft zu groen Teilen
noch heute ihre Berechtigung. Zu diesem kritisierten Selbstverstindnis gehort die Auf-
fassung, dass ,,das sinnliche Empfinden ... keine Form des Erkennens (ist)* (Straus 1956,
S. Y.

Straus fokussiert nicht (begrifflich) mehr oder weniger fixierte Wahrnehmungs-
Gegenstiinde, sondern lebendige Wechselwirkungsverhiltnisse, die sich zwischen diesen
Gegenstiinden wie deren Erleben im Vollzug der Wahrnehmung in einer leiblichen Wei-
se ereignen. Die Sichtweise physiologistischer Wahrnehmungspsychologie iibersieht
diesen leiblich fundierten Geschehenscharakter zugunsten eines Verstdndnisses von
Wahrnehmung als einer Aneignung, die wie eine mechanistische ,Anlieferung’ sinnli-
cher Rohdaten, die im Gehirn verarbeitet werden miissen, aufgefasst wird. Diese im
Zuge der neurophysiologischen Debatte um die Freiheit (vs. Determiniertheit) des Men-
schen heute wieder aktuelle Auffassung fiihrt Straus ad absurdum. Er gibt dem sinnli-
chen Erleben die ihm gebiihrende Stellung als eigenen inhaltlichen Erlebensbereich
zuriick.

Aspekte einer leiborientierten Pidagogik gewinnen heute in noch hochst zerbrechli-
chen Ansitzen an Bedeutung fiir das schulische Lernen. Die Grundschulpddagogik
nimmt auch hier — wie in vielen anderen Bereichen — eine innovativere Rolle ein als
etwa die Didaktik der allgemeinbildenden Schulen der Sekundarstufen. ,.Leiborientie-
rung® des Lernens lduft (gegen so manche falsch verstandene Trivilialisierung in der
Schulpraxis) auf kein esoterisches Projekt hinaus, sondern auf eine subjekt- und gesell-
schaftsbezogene Leib- und Korpererfahrung. Auf diesem Wege lernen Kinder und Ju-
gendliche, sich biographischen und lebensweltlichen Verarbeitungs- und Ausdruckpro-
zessen symbolhaft und prisentativ anzunédhern (vgl. Seewald 1992, S. 481ff).

Von grundlegender Bedeutung fiir die kritische Analyse von Straus ist eine Abhand-
lung iiber die Formen des Raumlichen aus dem Jahre 1930. Darin setzt er sich mit der
unterschiedlichen phdnomenalen Gegebenheitsweise von Schall und Farbe auseinander.
Auf vergleichendem Wege will er auf verschiedene Modi und Formen von Motorik und

1% Zur Bewertung der Strausschen Arbeiten in der Spanne von Positivismus und Phiinomenologie vgl. auch
Briutigam 1997.
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Wahrnehmung aufmerksam machen. Dabei folgt er der These, dass den verschiedenen
Sinnen verschiedene Formen des Rdumlichen korrespondieren. Im Riickgriff auf die
alltiigliche Lebenserfahrung zeigt Straus, dass sich Schille rdumlich vollig anders dar-
bieten als Farben. Er geht diesen auf den ersten Blick eigenwilligen Weg, um zwei ver-
schiedene Perspektiven menschlicher Aufmerksamkeit unterscheiden zu konnen, deren
Asymmetrie fiir das moderne, wissenschaftlich geprédgte Selbst- und Weltverhiltnis von
grundlegender Bedeutung ist.

Straus erldutert seine Kritik an der Vorherrschaft des Gnostischen am Beispiel einer
Differenz, die er zwischen zwei Arten des Singens als paradigmatische Grenze betrach-
tet. Er stellt den Natursdnger und den Kunstsidnger gegeniiber. Wihrend der Natursidnger
%0 sich héren will und sich héren lassen will, dabei also stets wegen eines leibbezogenen
Selbsterlebens singt, strebe der Kunstsinger (z.B. in der Oper) nach einem symbolischen
Ausdruck, dessen Verstehen kulturell geregelt ist (vgl. ebd., S. 148f.). Die Differenz, auf
die es Straus hier ankommt, liegt im Verhiltnis des Singers zu seinem Gesang. Wihrend
dieses Verhiltnis im Fall des Natursidngers ein leiblich-symbolisches ist, zeichnet es sich
im Fall des Kunstsdngers durch eine vom Selbst und seinem leiblichen Erleben distan-
zierte kulturelle Symbolik aus. Mit anderen Worten: Beim Natursinger geht das Ver-
hiltnis vom leiblichen Geschehen des Singens aus, beim Kunstsinger vom Gesang als
Gegenstand der Kunst. Straus benutzt dieses Beispiel nicht, um auf ontologisch Getrenn-
tes hinzuweisen. Er macht auf eine Trennung aufmerksam, die Ausdruck erkenntnistheo-
retischer Primissen ist und deshalb auch nicht unhintergehbar bleiben miisse.”'

Es wird an dieser Stelle sehr deutlich, dass das Gros schulischen Lernens seinen
Schwerpunkt nicht im Pathischen, sondern im Gnostischen hat. Wo neben der unbest-
reitbar dringlichen Optimierung gnostischen Lernens auch — und nicht zuletzt im Hinb-
lick auf eine strukturelle Erweiterung des im Gnostischen Denkbaren — Akzente pathi-
schen und damit selbstreferentiellen Lernens gesetzt worden sind, diirften sie ,,nach*
PISA zur Tilgung anstehen. Unter dem Druck der Hochschitzung propositionalen Wis-
sens verdampft jeder bildungsphilosophisch vorgetragene Anspruch, das Lernen nicht
nur als Projekt der Intelligibilitit, sondern auch als Aufgabe leiblicher Selbstgewahrwer-
dung aufzufassen.

Fiir die universitire Lehrerausbildung ist zu befiirchten, dass Wagenscheins Kritik an
der Vermittlung gewussten aber nicht verstandenen Wissens (vgl. S. 3) nicht schwicher,
sondern zunehmend an Aktualitit gewinnen wird, unabhingig von der Frage bildungspo-
litischer Resonanzen. Eine in ihrer vielfiltigen curricularen Struktur aufs Geriisthafte
reduzierte Modulstruktur universitirer Curricula wird dafiir sorgen, dass im Studium nur
solches Wissen noch Noten- und Bewertungskarrieren wird bescheren konnen, das leicht
abfragbar, bewertbar, benotbar ist und in einem falsch verstandenen Sinne von ,,Praxis*
Gebrauchswert verspricht. Solche Karrieren ,richtigen Wissens sah Wagenschein zu
seiner Zeit im Zwielicht einer langfristigen Erfolgsgeschichte. So diirfte es als Folge

2 Mit dem Begriff des ,Natursingers’ meint Straus (im Gegensatz zum ,Kunstsinger’) jemanden, der des
leiblichen Selbsterlebens wegen singt, also etwa aus einer spontanen Situation heraus, und nicht in der Befol-
gung disziplinierter Kulturtechniken einer Gesangskunst sein Singen einer Offentlichkeit in ritualisierten
Formen ostentativ darbietet.

! Im Detail vgl. auch Hasse 2005a, Kap. 2.3.3.4.
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einer Sozialisation von LehrerInnen nach den erkenntnistheoretischen Voraussetzungen
des Positivismus heute selbstverstindlich sein, z.B. Unterricht zum Thema ,,Gerdusche*
im Kern als Projekt der Messung akustischer ,,Daten* zu arrangieren. Wihrend aus der
Perspektive Wagenscheins Schieflagen zur Seite des Abstrakten, Gnostischen und Kog-
nitivistischen zu reklamieren wiren, diirfte im PISA-Fieber jedes Erleben, das am eige-
nen Leibe gemacht wurde, wenig Brauchbarkeitspotentiale fiir die Schule aufweisen. Es
ist zu befiirchten, dass die Renaissance selbstdistanzierten Lernens aufgrund bildungspo-
litischer Forcierung weiterhin Karriere machen wird. Absehbar ist dann auch, dass — um
am Beispiel zu bleiben — das Nachdenken iiber ,,Stille” in gar keiner Beziehung zum
Thema ,,Gerdusche* mehr gesehen, vielmehr als ,,quasi-akustisches* Wissen disqualifi-
ziert und (mindestens tendenziell) als esoterischer Begriff abgetan wird. ,,Stille* diirfte
im bildungsphilosophisch abgeklidrten PISA-Blick gar kein unterrichtsrelevantes Thema
sein, weil es wegen der ,,Abwesenheit akustischer Signale“** hier nichts zu horen und zu
messen gibe.

2 Was konnten Studierende lernen, wenn sie Zeit bekimen, sich auf eigene Wege
der Annéiherung an Wissen und Konnen einzulassen?

Diese Frage steht zwischen den Zeilen von Wagenscheins Kritik am tradierten Lernen in
Schule und Hochschule. Sie geht iiber die fachdidaktische Ebene der Physik hinaus, weil
sie inhaltlich nichts Bestimmtes reklamiert. Sie will einen Denkraum erschlieBen, der
sich zwischen der Freiheit autopoietischen Geschehen-Lassens (dem Freilauf des Ler-
nens im eigentlichen Sinne) und der Notwendigkeit der Orientierung solchen Lernens an
einem Ziel gleichsam von selbst schopft. Lernen, das auf eine gerade Spur zu einem
vorfixierten Ziel gezwungen wird, kennt nur seine Gegenstinde, nicht aber die Arten und
Weisen, auf denen es zu ihnen gelangt. Solche Fixierungen traf man in den 1960er und
70er Jahren im programmierten Lernen und heute im sogenannten ,.interaktiven* Lernen
mit Computer-Programmen an, die meistens nichts anderes sind als technisch aufs Modi-
sche getrimmte Formen des iiberwunden geglaubten programmierten Lernens. Damit sei
nicht der esoterischen Floskel das Wort geredet, wonach der Weg als das Ziel gilt. Jeder
Weg ist stets ein Mittel zu etwas, ein Weg, der irgendwo hin fiihrt. Auch der Holzweg
fiihrt in diesem Sinne noch an einen sinnvollen Zielort ins Moor, sonst hitte ihn niemand
bis zu jenem Endpunkt unter Miihen gebaut. Jeder Weg verhilt sich zu seinem Ziel wie
das Pathische zum Gnostischen, wie der sein Lernen durchmachende Leib zum wissen-
den Organ ,,Gehirn*. Nur weil} eben dieses Gehirn, wenn es sich denn auf dem Wege zu
einem Ziel nicht nur auf sein Ziel fixiert, sondern auch den Weg und das auf ihm Ge-
schehene bewusst erlebt hat, um dieses Den-Weg-Gehen. In der Fixierung aufs positive
Wissen (des definitorisch Abfragbaren der denotativen Begriffe) gerét die Binsenweis-
heit aus dem Blick, dass beim Herumstreifen der Aufmerksamkeit auch Wissen generiert

2 Vgl. dazu auch Hasse 2005b. Ein Beispiel fiir die sensible Aufspiirung des Phiinomens ,,Stille* dokumentiert
die an der Leibphédnomenologie von Graf Diirckheim orientierte Wissenschaftliche Hausarbeit von Vanessa
Poorhossaini iiber die ,,Forderung ésthetischen Verhaltens in der Grundschule durch den Einsatz von Stille-
Ubungen*®.
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wird, das Lebensbedeutsamkeit hat, weil es iiber seinen selbstreflexiven Wert das Indi-
viduum bildet.

Es mag sein, dass sich in der Erziehungswissenschaft die kreativen Geister von den
administrativen Schwergewichten der Biirokratie in der Art und Weise ihres Denkens
und ihres Tuns unterscheiden! Le Corbusier war der Auffassung, dass krumme Wege in
modernen Stddten nichts verloren haben. Der krumme Weg war fiir ihn der Weg der Esel
— der Mensch geht gerade Wege. Das war seine Auffassung. Spater wirft Walter Gropius
ihm dafiir Maschinenverherrlichung vor: Le Corbusier sei gegeniiber feineren menschli-
chen Werten vollig gleichgiiltig (Gropius 1955, S. 224). Im Streit um krumme oder ge-
rade Stralen geht es natiirlich nicht um gute oder schlechte Geometrie, sondern um die
Differenz im Denken der Menschen. Wie Le Corbusiers Modell in etwa dem Modell der
GroBlen Erzdhlung vom bewusst handelnden und sich selbst (jedenfalls potenziell) be-
herrschenden Menschen entspricht, glaubt die PISA-Community in einem positivisti-
schen Revival an den Sieg der Zahl gegeniiber dem experimentellen Spiel mit Mengen.
Wie Walter Gropius fiir die Differenz offen war, so war es — wenn auch auf andere Wei-
se — Wagenschein in seinem Pliddoyer fiir eine Form des Suchens, die das zu findende
Objekt nicht obsessiv im Moment beginnenden Suchens schon im Blick hat.

Wie man aus dem tédglichen Leben nicht nur vermessene und vermessbare Riaume
kennt, sondern auch Umgebungen, die sich in einem vitalen Mitsein erst erschlieen
(Graf Diirckheim nannte dies den ,,gelebten Raum* (Diirckheim 1932a)), so verfiigen
auch Kinder schon iiber Wissen, das reflexiv noch nicht durchdrungen ist.”* Der Fachun-
terricht, der fiir solches Den-Raum-Nachdenken in Frage kdme (das ist z.B. der Sachun-
terricht in der Grundschule und der Erdkundeunterricht in der Sekundarstufe I und II),
setzt im Normalfall curricularer Vorgaben aber nicht auf solches Nach-Spiiren eigenen
Raum- und Umwelterlebens, das gleichsam zwischen Selbst- und Weltraum?* oszilliert,
sondern es setzt auf Abstraktion von der Geschichte individuellen Raum- und Umwelter-
lebens. Ziel ist (spatestens in der Sekundarstufe ausschlieflich) nicht die Differenzierung
selbstbeziiglichen, sondern die Vermehrung weltbeziiglichen Wissens. Diese Akzentset-
zung lduft nicht nur auf eine Kultur abstraktionistischen Denkens und Lernens hinaus,
sondern auch — als Folge dessen — auf eine Entfremdung des Lernenden vom eigenen
Selbst. Zu lernen sind Einsichten, die ,,draulen liegen, in einer zu bezwingenden Welt
kognitiver Unwegsamkeiten. ,,Hat* man sie als Wissen, sind sie erobert wie koloniale
Gefilde eines fremden Terrains. Im Eigenen gibt es nichts zu lernen! Das ist die beildufi-
ge Pointe dieser Lernkultur. Das Eigene markiert eine dunkle Zone des Beherrschungs-
bediirftigen, des im ,,wirklichen Leben nur bedingt Brauchbaren, insbesondere des
Privaten, Quasi-Religiosen und Psychisch-Pathologischen. Wenn diese Hierarchie der
Wissensprovinzen auch nicht explizit gelernt wird, so vermittelt sich eine entsprechende
Rangfolge doch durch kulturelle Praxen der Wertzuschreibung von Wissens-

# Vagl. auch Diirckheim 1932b sowie zu dessen Bedeutung fiir die Erziehungswissenschaft Schultheifs 2005.
* Der gegenstindliche Raum ist nach Diirckheim im Welt-Raum, der Herumraum im Selbst-Raum (bzw. im
personlichen Raum). Welt-Raum und Selbst-Raum sind nicht getrennt, sondern stehen in einer Beziehung
zueinander, wobei auf beiden Seiten ein Geschehen unterstellt wird — nicht nur auf der Seite des Subjekts.
Uberlagerungen und Durchdringungen treten in Diirckheims Anmerkungen zur Wirkungsweise des atmosphii-
rischen Raumes deutlich zu Tage. Er spricht von einem ,,Zumutesein, von einem Gehalt, der in der Person
lebendig wird.
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Notwendigem auf dem Niveau des Heimlichen Lehrplanes. Es gehort zur Programmatik
solcher Lernkultur, dass Riume fiir die reflexive Selbstbegegnung erst gar nicht gedffnet
werden konnen, weil die Lernzeit ganz in die Akkumulation propositionalen Wissens
investiert werden muss.

Michel Serres liefert ein Bild denkbaren anderen Lernens. Es entspricht ganz dem
Bilde dessen, was Wagenschein in seinem Beitrag (weit iiber die Grenzen des Physikun-
terrichts hinaus) im Blick hatte: ,,Erkunden Sie den Raum wie eine Fliege, die durch die
Luft schwirrt, wie ein Hirsch, den das Gebell aufschreckt, wie ein Spazierginger, den die
an den komfortablen Pldtzen umherstreifenden Wachhunde immer wieder vom gewohn-
ten Weg abbringen.“ (Serres 1985, S. 366). Serres benutzt dieses nicht zuletzt sinnliche
Bild als Appell, herrschende Lern- und Forschungskulturen durch ungebundene Erkenn-
tniswege zu brechen. Das Pliddoyer fordert die Lern- und Denkkulturen in Schule und
Universitdt mit Nachdruck zu einem Umdenken heraus.

Die Zeitokonomie des institutionalisierten Lernens setzt andere Akzente. Der neue
Trend zum E-Learning hat das Ziel, Zeit fiir die Intensivierung des Lernens aber nicht
fiir dessen Extensivierung zu ,,sparen®. E-Learning spart aber vor allem personelle Res-
sourcen. SchlieBlich routinisiert und radikalisiert es die Selbstdistanzierung vom Gegen-
Stand des Lernens. Auf dem heimlichen Lehrplan des E-Learning steht an oberster Stelle
die (systemfunktionale) Lektion der (lustvollen und spielerischen) Akklamation an vor-
gegebene Strukturen des Denkens, Agierens und Funktionierens. Es mangelt heute nicht
an einem ,,anderen* Lernen im Sinne dessen, was Wagenschein — und nach ihm beson-
ders Horst Rumpf> — im Sinn hatte bzw. hat, weil Kinder und Jugendliche zu solchem
Lernen nicht fihig wiren, sondern weil die Unterrichtenden in den Schulen und Univer-
sitdten dieses Lernen fiir wenig (lebens-) bedeutsam halten. Mehr als 30 Jahre nach einer
kategorialen Bildungsreform miissen sich Lehrende an Schule und Hochschule deshalb
heute wieder fragen lassen, inwieweit sie bereit und fahig sind, den Schatten eines auto-
matisch gewordenen Immer-so-Weiter noch im Sinne einer kritischen Begleitprognostik
mitzudenken. Bisher ist nicht {iberzeugend dargelegt worden, worin sich, um noch ein-
mal das Beispiel des viel beschworenen E-Learning zu bemiihen, dieses Lernen nach
einer reaktiven Programmstruktur von jenem ,,programmierten Unterricht* der 1970er
Jahre strukturell unterscheidet, das man wegen seiner allseits bekannten Nachteile
schnell ad acta legte. Ebenso denkwiirdig ist gleichwohl der Umstand, dass solche Re-
chenschaftspflicht nur duBerst zuriickhaltend gegeniiber den Protagonisten eines (schein-
bar) neuen Lernens eingeklagt wird. Wihrend aufgrund globalisierungsbedingter sozia-
ler Spaltungen immer groeren gesellschaftlichen Gruppen aufgrund mangelnder finan-
zieller Mittel Bildung vorenthalten bleiben wird, stellt E-Learning die ,,billige* Variante
einer ,,Bildung fiir alle dar.

Lernen nach dem Bild der umherschwirrenden Fliege ist dagegen kein Plddoyer fiir
die Steigerung der Ineffizienz, wenn es auch nicht unmittelbar zu (PISA-) tauglichen und
-messbaren Befunden fiihrt. Seine spezifische Effizienz erschlie3t sich vielmehr in einer
zeitlich-biographischen Dimension des Lernens. Es ist einer Aufmerksamkeit verpflich-
tet, die sich neben der pathischen Seite von (Lern-) Gegenstinden dem Geschehensvoll-
zug des Lernens widmet.

 Bereits mit kritischem Blick auf die PISA-Befunde vgl. besonders 2004.
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3 In welchem Verhiltnis steht fachlich differenziertes Wissen zu pidagogischem
Fragen-Konnen?

Die Anisthesie selbstreferentieller Aufmerksamkeit erstreckt sich im Bereich der univer-
sitdren Ausbildung von Gymnasiallehrern — ganz im Sinne der Kritik, die schon Wagen-
schein formulierte (vgl. S. 6) — neben fachlichen Inhalten i.e.S. auch auf weite Bereiche
erziehungswissenschaftlicher Inhalte, bei denen es sich um Reflexionswissen handelt,
dessen Wert in der Fihigkeit zu einer kritischen Sichtung ,.fachwissenschaftlichen®
Wissens nach bildungstheoretischen Kategorien liegt. Nach wie vor lernen insbesondere
Studierende fiir das Hohere Lehramt, sich primér tiber ,,ihr* Fach und erst sekundér iiber
ihre kiinftige berufliche Lehrerrolle zu identifizieren. Im Universititssystem immer noch
ibliche Aufforderungen, in schriftlichen Ausarbeitungen aus sprachformalen Griinden
die Ich-Form nicht zu Verwendenz(’, sind nicht nur in wissenschaftstheoretischer Hinsicht
radikal unaufgeklirt; vor allem leisten sie einen Beitrag zur Tradierung jener Lektion des
Heimlichen Lehrplanes, wonach (richtige, wenn nicht wahre) Erkenntnis nur zustande
kommen kann, wo es kein erkennendes und in seinem Erkennen sich seiner selbst ge-
wahr werdendes Subjekt gibt, sondern nur die geist-personale Resonanz einer wissen-
schaftlichen Disziplin, die einen individuell verorteten Neokortex im Namen einer allein
aus Sacherwigungen resultierenden Fragehaltung in Dienst stellt. Was Wagenschein vor
35 Jahren pointierte, ist heute nicht weniger giiltig: ,,Dieses Fachstudium in der heutigen
Form prégt den Studenten zum Fachmann, verwandelt ihn, riistet ihn, steckt ihn in eine
Riistung, so daf er fiir padagogische Impulse immer unempfindlicher wird.” (S. 6). Boll-
now merkt in der Rezension einer Arbeit Wagenscheins an, dass dieser bewusst auf alles
verzichte, was die moderne Physik ausmache (vgl. Wagenschein 1983, S. 45). Wagen-
schein wirft als Hochschulphysiker der Fachwissenschaft vor, der physikalische Natur-
wissenschafter lebe zum einen viel zu intensiv innerhalb seiner physikalischen Festung,
um noch den Kindern zuhdren zu konnen. Zum andern lebe er oberhalb der Baumgrenze,
weshalb man ihn auch nicht nach Waldwegen fragen diirfe (vgl. ebd., S. 83). Er hat
dabei nicht die Naturwissenschaft als akademische Disziplin im Blick, sondern ihre
Beziehung zur Didaktik. In dieser Relation gilt nicht die Prioritit szientistisch-
abstraktionistischer Gedanken, sondern das ,,Allgesamt® der Umweltbeziehungen ler-
nender Individuen. Mit Simone Weil fordert Wagenschein in diesem Sinne, Schiiler
nicht zu ,,spalten“27.

Pidagogisches Fragen-Konnen setzt vor allem intellektuelle (und erst in zweiter Linie
die so oft mystifizierten ,Praxis““-) Kompetenzen voraus. Mit Erwin Straus wiirde sol-
ches Fragen-Konnen auf Grenzverldufen miandrieren, um das Pathische und das Gnosti-
sche reflektierend ,durchkreuzen’ zu konnen. Mit Graf Diirckheim lieBen sich diese
beiden Gefilde auch als Welt-Raum und Selbst-Raum beschreiben. Die Lehrenden von
morgen werden gegeniiber bildungstheoretischen Fragen anisthesiert, wenn die Alpha-

% Derartig anachronistisch anmutende ,,Empfehlungen® werden noch im SS 2005 in einem naturwissenschaft-
lichen Fachbereich an der Johann Wolfgang Goethe-Universitit erteilt und mit dem Hinweis auf das Kriterium
der ,,Wissenschaftlichkeit* legitimiert. Das diirfte eher ein exemplarischer Fall, denn eine rare Ausnahme sein.
7 Vgl. Wagenschein 1968, S.65. Das konnotative Feld des Begriffes von der ,,Spaltung* ist von jenem der
,,Trennung* zu unterscheiden. Spaltung meint nicht Trennung, sondern Entfremdung der eigeneen Erfahrungen
vom vitalen Erleben.
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betisierung der Reflexion pddagogischen Handelns unter den Réddern eines beschleunig-
ten, modularisierten und qua E-Learning maschinisierten Lernens zunichte gemacht
wird, bevor sie sich differenzieren kann. Turbo—Aus—Bildung, die mit propositionalem
Wissen die ,,objektiven Dinge zu stellen gedenkt, verfehlt, was Wagenschein ,,die Ka-
tegorie des Werdens* (S. 7) nennt. Dies bedeutet einen ,,Verzicht auf die Fundierung in
der ersten Wirklichkeit und Aufstieg in bodenloses Scheinverstindnis. Was wir brauchen
ist Kontinuitit, fundierte Wissenschaftsverstiandigkeit.* (S. 7)28

Insbesondere erlebnisorientierte Formen des Lernens wie Exkursionen (unter be-
stimmten Umsténden aber auch Praktika) konnten wegen ihrer Verortung in einer dyna-
mischen Wirklichkeit dazu préadestiniert sein, die Vereinseitigung des Abstrakten zulas-
ten der sinnlichen Wahrnehmung von Wirklichkeit aufzuheben und damit das Denken
tiber Realitdt und Wirklichkeit und das Verhiltnis zwischen Realitdt und Wirklichkeit
auf eine breitere Grundlage zu stellen. Aber auch die Begegnung mit konkreten lebens-
weltlichen Eindriicken, die sich auBerhalb schulischer und/oder universitirer Bildungs-
veranstaltungen ereignen, konnte ein Denken und Handeln evozieren, welches sich an
eher leiblichen denn geistig-begrifflichen Beriihrungen mit dem Wirklichen entziindet.

In Theorie und Praxis des Lehrens und Lernens geschieht dies iiblicherweise aber ge-
rade nicht.” Auch hier hat Wagenscheins Kritik hohe Aktualitit: , Die Fragen werden
von den Antworten schon iiberfahren, ehe sie sich aus der Schale erhoben haben. (S. 6)
Fragen, die entstehen konnten, wenn sie ohne Imageverlust expliziert werden diirften
(womdglich noch in der despektierlichen Ich-Form), bleiben ungesagt. Dieses Schwei-
gen-Lernen breitet einen doppelten erkenntnistheoretischen Schatten aus, zum einen im
Bereich phidnomenalen Erscheinens und zum anderen im Bereich der subjektiven Sach-
verhalte”. Ein Un-Vermogen stiitzt damit den Heimlichen Lehrplan eines Schul- und
Lernsystems, das Wissens-Gebrauchs-Kulturen einfiihrt, bestétigt und honoriert, die als
selbstlose Netzwerke konzipiert sind. Inwieweit dies fiir die Grundschule und in ihr den
Sachunterricht in gleicher Weise und mit gleicher Nachdriicklichkeit gilt, wie fiir den
Unterricht der Sekundarstufen, werden Grundschulpiddagogen zu beantworten haben.
Uns scheint ein bemerkenswerter Unterschied zwischen den curricularen Strukturen der

28 In diesem Sinne vgl. auch die Kritik von Kranich 2000, S. 74.

¥ Ein Blick in die Lehr- und Nachschlagewerke zur Geographiedidaktik kann schnell verdeutlichen, dass die
Exkursionsdidaktik — soweit tiberhaupt von einer Didaktik von Exkursionen die Rede sein kann — nicht nur
eine allein dienende Funktion hat, die sich aus ihrer Komplementaritit zur theoretischen ,,Trockeniibung® im
Klassenzimmer legitimiert, sondern in den erkenntnistheoretischen Préliminarien eher alltagsweltlich aufge-
baut als geisteswissenschaftlich profiliert ist. So wird u.a. unterstellt, es gebe so etwas wie eine ,,originale®
Begegnung, es gebe eine Realitit, derer man in der Anschauung (als eine rein visuelle Anschauung gedacht)
habhaft werden konne.

3 Mit dem Begriff der ,subjektiven Sachverhalte’, spricht Schmitz den Bedeutungshof an, der fiir das Subjekt
das Gegebene und Geschehen am Maf seiner Betroffenheit zusammenhélt. Sachverhalte sind die einzigen
unverzichtbaren Bestandteile einer ,Situation’ im Schmitz’schen Sinne (vgl. Schmitz 1994, S. 67ff sowie 1999,
S. 46ff). Unter einem Sachverhalt versteht man tiblicherweise Dinge und objektivierte Gegebenheiten, die sich
im Hinblick auf die Frage von Identitit und Verschiedenheit intersubjektiv definieren lassen. Das Kernanliegen
von Schmitz” Neuer Phdnomenologie liegt darin, die durch den Fortschritt der Wissenschaften seit rund 2000
Jahren aufgebauten Blockaden in der Geltendmachung eigener Lebenserfahrung fiir die Bewiltigung des
eigenen Lebens aufzuheben. Die Kernaussage von Schmitz ist deshalb, ,,daf3 nicht Subjekte, sondern subjektive
Tatsachen das in erster Linie Subjektive sind“ (Schmitz 1997, S. 8).
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Primar- und der Sekundarstufe I darin zu bestehen, dass die Rahmenpline der Primarstu-
fe weit weniger ,,an der Kette* gesellschaftlicher Verwertungsrationalitét liegen als die
der Ficher der weiterfithrenden Schulen.

4 Zur produktiven Verunsicherung Studierender

In seiner Kritik an der universitiren Lehrerausbildung bedient sich Wagenschein des
Bildes der ,.Belehrungsfeldziige*, mit denen die ,,Denklust fertig gemacht* werde (S. 4).
Ein Mittel gegen das Verlernen idiosynkratischen Fragens ist die Verunsicherung. Sol-
che Verunsicherungen konnen qualitativ neue Erfahrungen erschlieen. Sie konnten die
Selbstverstindlichkeit von Lernroutinen und -erwartungen ins Fragwiirdige zuriickset-
zen.

Wenn in diesem Sinne die ndtigen Weichen nicht am Beginn des Studiums gestellt
werden, diirfte der erwiinschte Effekt einer theoretisch fundierten Sensibilitédt gegeniiber
bildungstheoretisch relevanten Fragehaltungen nur noch wenig Erfolg haben. Wagen-
scheins Klage iiber die szientistisch versiegelte Aufmerksamkeit von Studierenden (vor
allem des Hoheren Lehramts) hat ihre Aktualitéit behalten. Thren Grund hat sie nicht in
personlichen Unvermégen, die Studierende des Hoheren Lehramtes von denen ,,niedri-
gerer” Lehrimter unterscheiden. Ein Grund diirfte in der Einverleibung eines falsch
verstandenen ,wissenschaftlichen Habitus’ liegen. Je eingeschliffener im Sinne der Ein-
verleibung das habituelle Selbstverstdndnis in der Profession ist, desto schwerer fillt die
produktive Selbst-Verunsicherung im Hinblick auf die erkenntnistheoretischen Voraus-
setzungen berufsrelevanter Verhaltenskompetenzen. Was sich iiber lange tradierte Rou-
tinen eingeschliffen hat, entspricht in der prozessualen Sache dem, was Mario Erdheim
mit dem psychoanalytischen Begriff der ,,Unbewusst-Machung* anspricht, einer Eingra-
vierung und Einfrierung von Dispositionen des Denkens und Fiihlens, deren Veranlas-
sung unserem Bewusstsein weitgehend entzogen ist.

Die ,,Akademisierung® der Inhalte eines Fachstudiums ist ambivalent. Auf der einen
Seite vermittelt sie gebotene Kompetenz in der selbstindigen Anwendung zielfithrender
wissenschaftlicher Erkenntnismethoden. Auf der anderen Seite vermittelt sie aber auch,
wenn sie zur stummen Routine wird (wozu u.a. die Tabuisierung der Ich-Form in der
akademischen Rede gehort) und sich als solche im Binnenraum der Wissenschaft be-
wihrt, eine subtile Verdringung von Subjektivitit. Solche Zerstérung des Subjektiven in
der Wissenschaft stiitzt sich auf ,,einen gut eingespielten Mechanismus unserer Kultur*
(Erdheim 1988, S. 100) — die Vernichtung libidindser Dimensionen, die mit allen Ge-
genstinden unseres Tuns verbunden sind. Das ist fiir den wissenschaftlichen For-
schungsprozess schon verhiingnisvoll, weil sich die Subjektivitdt des Forschers nur
scheinbar eleminieren ldsst (etwa durch quantifizierende Methoden), schlieBlich ,,aber zu
schwerwiegenden Verzerrungen im Erkenntnisprozefl und der Wiedergabe der Realitiit
fiihrt.* (Ebd., S. 103) Solche Asymmetrien potenzieren sich in der Praxis des Lehrens.
Man kann dann zwar so tun, als ginge es in gutem (gymnasialen) Unterricht allein um
effiziente Stoffvermittlung, als gebe es in Bildungssituationen nur objektive Sachverhalte
(die jeder mit den Mitteln einer objektivierenden Wissenschaftssprache aussagen kann,
soweit er iiber das notige wissenschaftliche Wissen verfiigt) und keine subjektiven Sach-
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verhalte (die nur eine individuelle Person im eigenen Namen aussagen kann)®'. In der
Praxis der Schule muss solche Abstraktion von Subjektivitit zu kommunikativen Ent-
gleisungen fithren. Schon die eigene Psychodynamik, die als Folge (immer wieder) nur
bedingt oder nicht zufriedenstellend gelingenden Unterrichts nachhaltige personliche
Verwerfungen zu erzeugen vermag, entgleitet auf der Grundlage solchen Selbst-
Vergessen-Machens jeder situationsangemessenen Beherrschbarkeit. Verdriangung von
Subjektivitit, die schon im Umgang mit den Gegenstdnden wissenschaftlichen Lernens
trainiert worden ist, wird nun perfektioniert und routinisiert.”> Eingefrorene und konser-
vierte Krifte des Unbewussten sind kein guter Ratgeber, wenn Lehrende von ihren Ler-
nenden als Personen gefordert sind. Zu ldhmender Handlungsunfdhigkeit, Verschirfung
restriktiver Mittel oder zum weitgehenden Riickzug aus der pddagogischen Rolle fiihrt
solche Selbstanisthesie, insbesondere wenn sich SchiilerInnen in der Adoleszenz befin-
den und gerade nicht als ,brain-machines* funktionieren, sondern aus ihrer eigenen
gleichsam virulenten Identitit subjektbezogene Anspriiche an Lehrende stellen. Solche
Dynamik geht bei jenen Kindern und Jugendlichen, die sozial benachteiligt sind, mit der
stumm bis aggressiv ,,vorgetragenen‘ Reklamation hoher pidagogischer Professionalitit
einher.

Ein Ertrag quantitativ vermehrter Praktikumszeiten im Studium aller Lehrimter kénn-
te darin liegen, solche produktive Verunsicherung zu arrangieren. Gleichwohl setzt sie
Betreuerlnnen (in der vielbeschworenen und idealisierten ,,Praxis‘) voraus, die in der
Selbstreflexion geschult, d.h. fdhig sind, den Lernprozess von Studierenden auf dem
Boden psychologischer, sozialpadagogischer und fachlicher Kompetenz zu begleiten.

5 Was heifit es, in der Sache genau sprechen zu konnen?

Wagenschein plédiert fiir das (sokratische) Unterrichtsgesprich als wichtige und unent-
behrliche Form des Lehrens. Darin ist er heute nicht an aktuelle Diskurse iiber Unter-
richtsmethoden anschlussfihig, wird die Rolle des Lehrenden auf dem Hintergrund eines
spezifischen Demokratie-Verstiandnisses doch heute wohl iiberwiegend in einem dezent-
ralistischen Sinne als eine primédr moderierende verstanden. Das Unterrichtsgesprich —
jedenfalls als vorherrschende Unterrichtsform — gilt deshalb als autokratisch. Mehr An-
sehen geniefen Kommunikationsformen, in denen der Lehrende eine tendenziell diffuse
Hintergrundrolle spielt, aus der heraus er den Prozess des Lernens arrangiert, koordiniert
und inszeniert. Im Vergleich zu den Kulturen des Lehrens und Lernens zu Zeiten Wa-
genscheins ist neben der sprachlichen Priasenz des Lehrenden auch die Einsicht in dessen
hohe fachliche Kompetenz (im Sinne einer nur dann moéglichen anspruchsvollen Didak-
tik) in den Hintergrund getreten. Die Toleranz gegeniiber formalem wie inhaltlichem
Rauschen schiilerseitigen Sprechens ist — komplementir dazu — gréBer geworden. Sol-
ches Rauschen meinte Wagenschein mit dem sokratischen Gesprich nicht, vielmehr eine
Offenheit gegeniiber der Mannigfaltigkeit moglicher thematischer Verldufe von Unter-

31 Vgl. FuBinote 13.

32 Jeder in der Lehrerausbildung titige Hochschullehrer, der iiber lingere Jahre im Kreise alltiglich agierender
LehrerInnen gearbeitet hat, weill aus den Pausengesprichen im Lehrerzimmer um die rhetorischen Anzeichen
solcher psychischer Verdringungsroutinen.
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richt(sgespriachen). Fiir diese Offenheit verwandte er die Metapher der ,,Dunkelheit®, in
der sich ein noch nicht angesprochener Gegenstandsaspekt solange gleichsam verborgen
hat, bis das Gesprich ihn ent-deckte (vgl. Wagenschein 1968, S. 98). Solche Durchdrin-
gung war keine beliebige Spielerei, bei der das Prinzip der Wissenschaftsorientierung
des Lernens auBler Kraft gesetzt war. Die ,lebende* sollte auf diese Weise gegeniiber der
,verwaltenden Wissenschaft* (ebd., S. 114) gestédrkt werden.

Wagenschein bindet sein Pliddoyer fiir das Unterrichtsgesprich an den Anspruch, (aus
heutiger Sicht miisste man hinzufiigen ,dennoch’) , machtfreie Riume radikalen Verste-
hens“ zu konstituieren. Er unterstreicht den Sinn ,,straffer, dozierender und demonstrie-
render Kurse“ (S. 9). Es gibt fiir ihn keinen Widerspruch zwischen einer zeitweise (zent-
ralistischen) Form der Lehr-Rede auf der einen Seite und der Einlosung sozialer, demo-
kratischer wie erkenntnistheoretischer Anspriiche auf der anderen Seite. Die Gleichzei-
tigkeit subjekt- und gegenstands- bzw. erkenntnisbezogener Anspriiche wirft die Frage
auf, was es fiir beide Seiten der am Lernprozess Beteiligten heilen konnte, in der Sache
genau sprechen zu kénnen. Der Wert, der solchem Sprechen zugeschrieben wird, ist von
sehr allgemeinen kulturellen Lagen des Zeitgeistes ebenso abhingig wie von erzie-
hungswissenschaftlichen Anspriichen, die im Rahmen der Lehrerausbildung expliziert
werden.

Wir wollen an der schon unter 1. angesprochenen epistemologischen Differenzierung
des Wissens ankniipfen. Dort hatte sich gezeigt, dass sich mit der Curriculumreform
auch die Struktur der Lehrerausbildung zu einem neuen Programm hin verinderte und an
einem positivistischen Wissenschaftsverstindnis ausgerichtet wurde. Damit waren auch
neue Anspriiche an die sprachliche Kompetenz von Studierenden formuliert, die, indem
sie habituell als Norm ,,guten und richtigen* Sprechens verinnerlicht wurden, unmittel-
bare Auswirkungen auf die Unterrichtssprache der Lernenden hatten und weiterhin ha-
ben werden. Die szientistische Reform der Lehrerbildung, die in den frithen 1970er Jah-
ren stattfand und die in der gegenwirtig laufenden Umstrukturierung der Studienginge
(Modularisierung) kaum kritisch hinterfragt wird, impliziert eine Abwertung jeder Form
subjektbezogenen (pathischen) Wissens. Aufgewertet war und wird (mit PISA in stei-
gendem Malle) eine fachsprachlich differenzierte Experten-Sprechkultur. An die Stelle
eindrucksvoller Naturbeschreibungen, die einst als Unterrichtsmaterial dienten und in
Schulbiichern bis in die 1950er Jahre die Vorstellungskraft von Kindern anregten, traten
Tabellen, Formeln, Flussdiagramme, Statistiken und Modelle iiber Natur. Der gesamte
Bedeutungshof des ,,Ganzheitlichen* wurde als quasi-esoterisch diskreditiert’”® und durch
die neue Metapher der ,,Perspektivitit* ersetzt. Die Reihe der paradigmatischen Korrek-
turen, die auch gegenwirtig zur Seite objektivistischer Erkldrungsanspriiche erweitert
wird, trigt den Stempel eines Verfiigbarkeitsdenkens, das von einer tiefen Skepsis gege-
niiber allem geprégt ist, was mit dem Begriff des ,,Subjektiven* verbunden ist. Diese
paradigmatisch begriindeten Sichtweisen auf Selbst- und Weltverhiltnisse haben nicht
nur methodologische Folgen fiir den Entwurf wissenschaftlicher Fragen. Sie haben auch
Auswirkungen auf die wissenschaftlich gestiitzten Menschen- und Weltbilder von Stu-
dierenden, die an SchiilerInnen weitergegeben werden.

3 So noch heute z.B. Kahlert 1997 (kritisch dazu vgl. Diittmann/Hasse 2005).
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,Genaues Sprechen’ heift im Rahmen der Lehrerausbildung heute — unter bestimmten
Aspekten etwa des Konstruktivismus — mehr noch als vor 30 Jahren, wissenschaftliche
Fachsprachen anwenden zu konnen. Dieser Anspruch wird strukturell — ,,didaktisch*
reduziert, d.h. in aller Regel inhaltlich oft simplifiziert — auf das schulische Lernen iiber-
tragen. Der Bereich des Pathischen findet nicht nur keine Aufmerksamkeit; infolge der
mit seiner Marginalisierung verbundenen Abwertung verkiimmert das sprachliche Ver-
mdgen, Situationen des Mitseins in Umgebungen zu explizieren. Von genauem Sprechen
kann also nur eingeschrinkt i.S. einer Vereinseitigung auf kognitivistisch reduzierte
Eigenschaften von Lerngegenstinden die Rede sein. Damit aktualisiert sich auch hier ein
Kritikpunkt, den Wagenschein mit dem ,,Verzicht auf die Fundierung (des Lernens) in
der ersten Wirklichkeit* (S. 7) schon thematisierte. Die Reduktion des Lernens auf ob-
jektlogische Sachzusammenhinge, die sich ihrerseits fast in Gidnze auf den Bereich der
objektiven Sachverhalte beziehen, fordert die Konstruktion objektivistischer Selbst- und
Weltbilder im Prozess des Studierens wie im Prozess des an diesen Kompetenzen sich
zukiinftig orientierenden schulischen Lehren. Auf der Schattenseite solchen K&nnens
wichst ein Kompetenz-Defizit zur Selbstreflexion eigenen Tuns, das Aufklidrungsbedarf
nach sich zieht. Dieser wiegt umso schwerer, als er sich schon aufgrund gesellschaftli-
cher Entwicklungen reklamiert.

Wihrend die Schule das an Subjektivitit stets gebundene Erleben von Wirklichkeit
ausblendet, feiert die Subjektivitit in Kultur und Okonomie einen postmodern-
erlebnisgesellschaftlich umso nachhaltigeren Boom. Das Erlebnis ist schon lange zur
Ware geworden. Sein systemischer Erfolg verdankt sich aber nicht der Explikation (i.S.
genauen Sprechens iiber subjektives Erleben), sondern der Ausklammerung solcher
Explikation. Die Subjektivitit vermarktende Okonomie setzt den (intuitiven) Verzicht
auf die Thematisierung und erst recht auf die Politisierung des Empfundenen voraus.
Schule und Universitit, die ihre Rolle in der Pflege allein intelligibler Vermogen sehen,
fordern das Stummbleiben subjektiven Erlebens und Sprechen-Konnens in entfremden-
den Kommunikationsstrukturen. Wagenschein setzte andere Akzente. Auch das von ihm
intendierte Lernen hatte seinen ,,Gegenstand“. Nur war dies kein vom Lernenden und
seinen biographischen (wie phdnomenal moglichen) Erfahrungen entfremdeter Gegens-
tand der abstrakten Wissenschaftssprache, sondern ein Gegen-stand, der in der Miihe
begegnender Aneignung erst erschlossen werden musste (vgl. Wagenschein 1968, S.
97f.).
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Wo fangt naturwissenschaftliche Bildung an?
Uberlegungen im Anschluss an einen Vortrag von Martin Wagenschein

Das Fallgesetz: s = g/2 - t2. Man kann den Ausdruck lesen, kann ihn sich merken, kann
die Bedeutung der verwendeten Zeichen kennen, kann mit ihm rechnen, kann ihn in
Beziehung zu anderen physikalischen Ausdriicken setzen. Wann aber hat man ihn ver-
standen? Der Ausdruck ist Abbild einer aufs AuBerste getriebenen Abstraktion. Er be-
schreibt alles, was je irgendwo fillt. Dazu bendtigt er nur drei Groflen, die er in ein ma-
thematisches Verhiltnis setzt. Einfacher, genauer geht es nicht. Die physikalische Er-
kenntnis scheint hier an ein Ende gekommen zu sein. Woran anders als an diesem Ende
sollte sich die Bildung orientieren? Genau das hat Martin Wagenschein in Zweifel gezo-
gen. Das Ende der Physik ist nicht das Ende der Bildung. Das Ende der Bildung ist im
Gegenteil eher da zu suchen, wo die Physik ihren Anfang nimmt. Das hat etwas mit dem
Verstehen zu tun. Das Verstehen ist ndmlich ein lebendiger Vorgang. Es braucht den
Kontakt zu den wirklichen, konkreten Verhéltnissen — auch und gerade dann, wenn es
sich der Abstraktion bedient. Wer verstehen will, sucht die Welt in passenden mentalen
Modellen zu fassen. Der Reichtum, die Passung solcher Modelle wichst mit dem Reich-
tum des Lebens, das in ihnen steckt. Mit welchen Erlebnissen, Erfahrungen lédsst sich
eine physikalische GesetzmiBigkeit verbinden, mit welchen Eindriicken und Empfin-
dungen, Neigungen, Absichten, Phantasien und Einbildungen? In welchen Bildern l&sst
sie sich darstellen, in welchen Bewegungen abbilden, in welcher Sprache aussprechen?
Weil das Verstehen — auch wenn es den Weg iiber das Abstrahieren geht — letztlich wie-
der im Leben ankommen muss, darf es unterwegs den Kontakt zum Leben nicht verlie-
ren. Nicht etwa das Ende, der Anfang ist Mafstab aller Bildung, auch der naturwissen-
schaftlichen Bildung. Genetisches Lehren ist — so gesehen — ein piddagogisches Prinzip,
das Lernen — wohin immer es schon gekommen sein mag — an seinen Anfang zuriick zu
binden. Deshalb nervt Wagenschein sogar fortgeschrittene Studenten der Physik, die das
Ende ihrer Bildung vor Augen haben, ihr Wissen in eine anfingliche Sprache zu iibertra-
gen. Welch eine schlimme Offenbarung, wenn sich dabei zeigt, dass am Ende der An-
fang verlorengegangen ist, wenn das Verstehen sich mit einem Platz abseits des Lebens
begniigt.

Auf den Anfang kommt es an. Wo aber fingt die naturwissenschaftliche Bildung an?
Nachdem mehrere internationale Leistungsvergleichsstudien auch fiir die naturwissen-
schaftliche Bildung in unserem Land eine erniichternde Bilanz gezogen haben, gelangen
zunehmend auch vorschulische Einrichtungen in den Blick. Der Blick auf kleine Kinder
ist Wagenschein nicht fremd. Seine Sammlungen sind voller KinderduBerungen, in de-
nen sich ein anfingliches Weltverstehen dokumentiert. Allerdings zeigen solche anfiang-
lichen Versuche von Kindern, ihre Welt zu verstehen, auch, dass sie unzuldnglich sind,
ja Fehler und Missverstindnisse enthalten, dass sie an Anschauungen kleben, mit Gefiih-
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len durchtriankt, beziehungslos und unkritisch, Anthropomorphismen verhaftet sind
u.a.m. Schatten: ,,Gespenster holen den Schatten und bringen ihn fiir Geld wieder zuriick
(Elanur, 5 Jahre).” Was soll da die Bindung des Lernens an seine Anfinge. Gilt es nicht
vielmehr, diese Anfinge zu liberwinden, das Verstehen der Welt auf immer tragfihigere
Griinde zu bauen? Miissen wir nicht doch eine gewisse Mindestqualitit des Wirklich-
keitsbewusstseins voraussetzen, damit genetisches Lehren seinen Anfang nehmen kann?
Betrachten wir dazu ein Beispiel.

Der Junge kniet auf der unteren Spitze der Schaumstoffsichel. Im Zuriickschwingen
richtet sich der Korper auf, wihrend sich die linke Hand flach auflen an die Spitze des
Sichelbauchs legt, die Bewegung gleichermafien ziehend und haltend. Als die Sichel
senkrecht auf dem Kipppunkt steht, geht auch die zweite Hand zur Spitze, wiihrend die
Knie beginnen, sich immer fester in die Sichelwanne einzudriicken. Als die Sichel lang-
sam aus der Senkrechten wieder nach vorne schwingt, senkt sich der Blick, Arme und
Hdinde gleiten in einen immer spitzeren Winkel. Erst im Abtauchen richtet sich der Kopf
auf, als suche er Rettung aus der fallenden Bewegung. Immer steiler schiebt sich nun das
Gesdfs nach hinten auf, wihrend sich die Sichel vorne senkt. Gleichzeitig klemmen sich
die angewinkelten Fufriicken an die hinten aufsteigende Sichelspitze, hdngen so den
ganzen Korper ein, der sich vorne an den Hinden entspannen darf und nur noch in den
Ellbogen ein festes Widerlager sucht. Eine Weile schweben Sichel und Kind in steiler
Tauchlage, dann ziehen sich die Hinde zuriick, erst die eine, dann die andere, die Fin-
ger ausgefdchert eine breite Stiitze gebend. Unmerklich beginnt nun der Riickschwung,
bei dem sich der Oberkorper zuerst dicht in die Sichelwanne hineinduckt, um dann, als
der Scheitelpunkt iiberschritten ist, den Kopf voran aus der Schwungbewegung wieder
aufzutauchen, das Gesdf} nachziehend, die Hiinde gespreizt nach vorne schiebend, wobei
sich die Linke wieder von oben auf die Spitze des dufleren Sichelbauchs legt. Im Ab-
bremsen des Riickwdrtsschwungs gleitet der Blick, der bislang die Hdinde an der Spitze
fixierte, zur Seite, scheint nach hinten zu lauschen, als die Sichel, fast senkrecht, den
riskanten Spitzpunkt erreicht hat.

Beim zweiten Vorwdrtsschwung verbleibt der Kopf in tiefer Tauchstellung, nun blind
auf den Halt der Klemmfiifle und der eingestemmten Ellenbogen vertrauend. Im Riick-
schwung schnellt diesmal der Korper hoch, die Bewegung antreibend. Wieder im Vor-
wdrtsschwung ziehen die Fufiklemmen die Sichel diesmal vorsichtig iiber den Kipppunkt
hinaus — langsames auskostendes Abgleiten, erst nach vorne mit dem Oberkorper, dann
rutschen die angewinkelten Beine seitlich hinterher. Der ndchste Schwung ist wieder
langsamer, mit steil ausgestelltem Hinterteil, so dass die Arme vorne fest eingedriickt
werden miissen, um die Sichel in ein flaches Kippen zu bringen. Ein-, zweimaliges Wip-
pen, dann ein geniissliches Abgleiten, das die leere Sichel am Ende heftig zuriickschnel-
len ldsst. Wiederholtes Abrutschen, immer steiler der Fallwinkel, lustvolles Wilzen auf
dem Boden, als die Sichel zuriickschligt. Schwingen ohne Fufisicherung, die erst im
Fallen als letzte Rettung gesucht wird. Kurze reitende Schwiinge nach vorne und hinten
im schnellen Wechsel von flachem und spitzen Gesdfwinkel. Riskanter Vorwdrtsschwung
mit empor schnellendem Hinterteil. Riickschwung — Vorwdrtsschwung — Abkippen. Den
Korper flach in die Sichelwanne gelegt schwingt die Sichel hin und her, stellt sich nach
vorne in eine steile Schrige, aus der der Korper, die Arme vorangestreckt, heraus-
rutscht, beschleunigt von wedelnden Unterschenkeln. Immer wieder Schwingen, Rut-
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schen, Plumpsen. Reitersitz in Gegenrichtung: galoppierende Bewegung im Wechsel von
Stofien und Ziehen an der Sichelspitze. Schwingen gegen die Wand, zuletzt mit den Knien
aufgehockt auf der Sichel, Abgleiten im Riickschwung, Festhalten an der riickwdrtigen
Sichelspitze. In Hockstellung mit beiden Hiinden die Sichel zuriickziehen bis zum senk-
rechten Scheitelpunkt: Wetzende Tritte versuchen an der Sichelwand empor zu schnel-
len. Kippen. Aufstellen und empor wetzen. Abrutschen. Wieder Schwingen, seitliches
Abkippen. Einkuscheln in den offenen Sichelbauch. Aufstellen der Sichelbriicke, die
Fiifle unter der Hohlkehle hindurchgestreckt, danach Schaukeln der Sichel auf den Bei-
nen, wobei die Arme Schwung geben und die Beine bremsen. Seitliche Kniehocke in der
Sichelwanne. Im Abschwung dreht sich der Korper zur aufsteigenden Seite und ldsst die
Hand rhythmisch auf die emporschlagende Sichelspitze knallen ...

Ein spielendes Kind. Mit naturwissenschaftlicher Bildung hat sein Spiel wohl noch lange
nichts zu tun, oder? Die Formel s = g/2 - t kommt sicher nicht ins Spiel. Aber das Kind
spielt mit dem Fallen. Immer wieder und in immer neuen Variationen tastet sich seine
Bewegung an jenen kritischen Punkt heran, an dem sie ins Kippen kommt. Wenn sie
hellwach und bis in die letzte Faser gespannt ihr fragiles Gleichgewicht ausbalanciert,
balanciert sie an den Abgriinden der Schwerkraft. Wenn sie endlich ins Fallen kommit,
langsam hineingleitend oder iiberrascht abstiirzend oder gar beschleunigt hineintau-
chend, dann kostet sie sich aus — kopfiiber die Beine emporschwingend oder mit dem
ganzen Korper nach vorne abrutschend. Eigentlich ist in diesem korperlichen Spiel des
Jungen mit der Sichel schon alles angelegt, was auch die geistige Auseinandersetzung
mit der Physik des Fallens voranzubringen vermag. Was diese Auseinandersetzung an
explizitem Wissen hervorbringen kann, ist implizit schon lingst in den Bewegungen des
Jungen enthalten. Der Korper des Jungen auf der Sichel steckt voller Theorie. Er hat —
auf seine Weise schaukelnd — ldngst verstanden, was Fallen bedeutet. Tatséchlich stellt
sich die Frage, was dieses (implizite, korperliche) Verstehen, das sich ins wirkliche Fal-
len hineingibt, mit den geistigen Verstehensprozessen zu tun hat, in denen wir uns ver-
gegenstindlichend von der Welt ablésen, um sie aus einigem Abstand ordnend zu iiber-
blicken. Wir wissen, dass die Entwicklung der Bewegung durchaus etwas zu tun hat mit
der Entwicklung der Intelligenz (vgl. Zimmer 1996), dass begriffliches Denken mit
Wahrnehmen und Handeln zusammengeht (vgl. Barsalou 2003). Aber noch immer defi-
nieren wir den conceptual change in der naturwissenschaftlichen Bildung fast aus-
schlieBlich als einen kognitiven Prozess. Es spricht einiges dafiir, dass wir dabei wichti-
ge Anfangsgriinde physikalischen Denkens libersehen.

Die Bewegung des Jungen spielt. Immer wieder geht sie auf neue Weise in die Sichel.
Wo sie auBlen hingeht, hat sie innen jedes Mal bereits vorweggenommen. Sie kommt aus
einem inneren Konzept. Aulen st6Bt sie dann auf Verhiltnisse, die ihre eigenen Gesetze
haben. Deshalb kommt die Bewegung jedes Mal ein wenig anders auf den Jungen zu-
riick, als sie hinausgedacht war. Nie kann sie sich sicher sein, ob sie gelingt. Jeder neue
Schwung enthilt ein Wagnis mit ungewissem Ausgang. Jeder neue Schwung bringt die
Bewegung dahin, wo sie so vorher noch nicht war. Dabei entwickelt sich die Bewegung
zu immer neuen Formen und Gestalten. Soll sie gelingen, muss sie sich auf die Verhilt-
nisse einspielen. Sie muss z.B. die Gesetze des Fallens, denen sie auB3en unterliegt, inner-
lich vorwegnehmen. Ihr inneres Konzept muss sich den dufleren Verhiltnissen anpassen,
wenn sie aullen weiterkommen will. Was immer der Junge an Bewegung in die Sichel
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hineingibt, wird ihm zuriickgegeben. Die Sichel gibt ihm die Lust zu schaukeln, den
Genuss gelungener Schwiinge, die Spannung des Risikos abzustiirzen. Sie gibt die Neu-
gierde auf immer neue Wendungen, die Phantasie, Bewegungen zu erfinden, zu antizi-
pieren und auszuprobieren. Sie gibt ihm den Mut zu wagen, die Geduld und Ausdauer,
sich immer wieder neu einzuschwingen, die Hingabe an den Augenblick, die alles beisei-
te ldsst, um sich hellwach auf den Punkt hin zu konzentrieren. Sie gibt ihm die ,,innere
Unendlichkeit* (vgl. Scheuerl 1954) des Erlebens, die Empfindung des Schwingens, die
ungewohnte Wahrnehmung, die neue Erfahrung der Welt und des Selbst, das Uber-
schreiten von Grenzen, die Steigerung der Bewegung und ihrer Geschicklichkeit. Sie
gibt ihm den Sinn und die Bedeutung, die er ausdrucksvoll in seine Bewegung hinein-
legt, um sich selbst darin zur Geltung zu bringen, aber auch, um sich den Verhiltnissen
der Welt anzuschmiegen. Sie gibt ihm die Freiheit, sich selbst neu zu entwerfen und zu
erproben. In alledem ist die Bewegung eine zutiefst bildende Bewegung. Sie trigt das
Kind jedes Mal iiber sich hinaus. Wo konnte die naturwissenschaftliche Bildung eigent-
lich anfangen, wenn sie nicht aus dieser Bewegung kidme?

Deshalb darf unsere Sorge um die naturwissenschaftliche Elementarbildung nicht nur
dem Experimentieren gelten. Gewiss wire es zu wenig, Kinder einfach ihrem selbstver-
gessenen Spiel zu iiberlassen. Es macht durchaus einen Sinn, sie mit Phinomenen zu
konfrontieren: z.B. ein luftgefiilltes Glas ins Wasser zu tauchen, dabei zu beobachten,
dass es innen trocken bleibt, oder das Glas schrig zu halten und Luftblasen aufsteigen zu
sehen. Wie im Spiel konnen die Kinder dabei ihre Gedanken, ihre Sprache hinausgeben,
um sich den Verhiltnissen, die sie aufen vorfinden, anzupassen. Das explizite Bedenken
und Deuten natiirlicher Phanomene kann schon frith beginnen. Aber expliziert werden
kann nur das, was schon implizit ist. Wie sollen Kinder das Aufsteigen von Luftblasen
deuten, wie sollen sie Luft als Etwas verstehen, wenn sie nicht ldngst schon versucht
hitten, einen Ball unter Wasser zu driicken oder ihn unter Wasser loszulassen und aus
dem Wasser herausspringen zu sehen? Wenn sie nicht schon einmal beim Untertauchen
die Luft angehalten hitten, um sie dann in Blasen nach oben steigen zu lassen? Wenn sie
nicht mit dem Wasser gegurgelt, ins Wasser hineingeblasen, hineingesungen héitten?
Auch darin deuten Kinder das Phianomen Luft, dass sie versuchen, einen Luftballon zu
quetschen, der sich, wenn man es schafft, ihn hier einzuzwingen, an anderer Stelle aus-
stillpt. Einen Luftballon hin- und herschlagen, ihn aufblasen oder aufgeknotet mit
schlabbernden Gerduschen davonjagen oder quietschend die Luft aus im herauszulassen.
Mit einer Luftpumpe etwas aufpumpen, bei zugedriicktem Ventil versuchen, die Luft
zusammenzuquetschen oder umgekehrt versuchen, den Kolben zuriickzuziehen ... Je
reichhaltiger das Spiel des Kindes in die Verhiltnisse der Welt eindringt, je mehr dabei
seine Bewegung an Kraft und Geschicklichkeit, an Genussfihigkeit und Erfindungs-
reichtum gewinnt, desto mehr Anhaltspunkt hat das Denken, Beziehungen zu suchen,
Netze zu spannen, in denen Ahnliches hiingen bleibt, desto mehr Lust, Neugierde und
Mut gewinnt es, sich einzulassen und zu erproben. Der Anfang der naturwissenschaftli-
chen Bildung liegt im Spiel des Kindes. Dem Spiel des Kindes muss deshalb mehr Auf-
merksamkeit als bisher geschenkt werden. Das ist die eigentliche grole Herausforderung
an den Kindergarten, wenn er sich anschickt, mehr als bisher auch eine Stitte der Bil-
dung zu sein.
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Welche Bedeutung hat der Wagenschein Text ,,Was
bleibt?*‘ noch heute fiir den Sachunterricht?

»»Obscurum per obscurius*

Oft wird die elektrische Ladung mit Elektronen oder die Mondphase im heliozentrischen
Weltbild erklart. Abstrakt gesagt: etwas Dunkles wird durch etwas erklart, was noch viel
dunkler ist: Elektronen sind sehr ritselhafte Strukturen, deren Verhalten unserer Logik
zu widersprechen scheint. Auflerdem liegt ein Kreisschluss vor, wenn man die elektri-
sche Ladung eines Korpers mit der Elektronenladung erklédrt. Und wer kennt denn schon
Beweise fiir das heliozentrische Weltsystem? AuBerdem wird viel zu viel Uberfliissiges
ins Spiel gebracht. Es ist so, als ob Sie jemanden nach dem Weg zum Bahnhof fragen,
und der erzihlt Thnen zuerst ausfiihrlich vom Geburtstag seiner Oma. Um die Mondpha-
sen zu verstehen geniigen ein Kopf oder Ball, die Sonne und vielleicht noch der Mond.
Und es ist egal, ob wir auf der Erdkugel oder einer Wiese stehen.

,Denke selbst!‘‘ man gonnt sich ja sonst nichts.

Gegen den Missbrauch moderner Modelle hilft Wagenscheins Idee des genetischen
Unterrichtes. Uber den Mond physikalisch denken ist zwar etwas anders als das Singen
der Dichter, jedoch ist das physikalische Denken dem Alltagsdenken (dem Denken der
Handwerker und Bastler: aus einem Stoff wird etwas geformt) sehr dhnlich. Allerdings
gibt es eine Ausnahme: nicht viele Ursachen (z. B. ,Freitag, der 13.* oder ,,leichte Gase
steigen nach oben®) sind zugelassen, sondern eigentlich nur eine (bei Descartes: der
Druck, die Luft unter dem Ballon driickt den Ballon hoch).

Was aber bleibt?

Also zufrieden lehnt sich der Dozent zuriick: der Mond ist ein wirklich erstaunliches
Naturphidnomen, die Studierenden haben wirklich die Phinomene mit dem Denken, das
sie auch fiir ihre Urlaubsgestaltung benutzen, erforscht, wihrend der Dozent Scheinwis-
sen verstdndnisvoll mit sokratischen Fragen aufgeldst hat.

Exemplarisch haben die Studierenden die Vorgehensweise der Physik erlebt, komp-
lementér zur Mond Lyrik.

Wenige Semester vergehen, nun kommen die ,,wissenschaftliche Hausarbeit* und die
miindlichen Priifungen. Jetzt hat der Dozent ein erstaunliches Phédnomen: Ist Wagen-
scheins Idee vergessen, verdréingt, iiberschwemmt von dem Informations-Tsunami unse-
rer Zeit, oder wurde sie gar nicht verstanden? Die Studierenden schwelgen im Atom-

91



Fritz Siemsen

rausch, im heliozentrischen Weltbild, erkldren Mond und Blitz nach dem Alchemisten-
Spruch
Obscurum per obscurius.

Wagenscheins genetisches Prinzip wird also nach meiner Erfahrung nicht durch einen
groferen Wissenszuwachs gerechtfertigt. Der genetische Weg aber ist der, auf dem der
Lernende eine Chance hat, wirkliches Denken zu erleben. Denn es scheint ja so, dass der
heutige Sprachgebrauch Denken und Meinen vermischt. Wihrend man vor 40 Jahren
sagte: ,,Jch meine, rot steht dir!“, heif3t es seitdem ,,Ich denke, rot steht dir!*. Offenbar ist
den Meisten das Gliicksgefiihl des eigenen Denkens unbekannt.

Als Anhang noch ein Versuch realistisch die Aspekte zu schildern, wie Physik gese-
hen wird.

Kommentare zur Messung des Sonnendurchmessers Anaxagoras 500 v Chr.

Anaxagoras: Wir machen interessante Physik.

Student: Abgehobener Spezialistenkram. Muss man das in der Priifung
wissen?

Presse (Aristophanes): ~ Nobelpreisverdichtig: ,,Vom dolchspitzen Dreieck zum drei-

eckigen Dolch!“ Ein Verriickter erfindet die Wunderwaffe.
Sonne ist 6 mm entfernt.

Kollegen: 60 km als Sonnendurchmesser ist viel. Die Erwirmung des
Messgerits ist nicht beriicksichtigt worden.

Kinder: Geil! Ausflug zur Sonne!

Priester (Plato): Wir haben immer schon gesagt, der Sonnengott ist der Grofite.

Regierung (Perikles): Man miisste Winkelmessungen besteuern.

Lysistrata: Diese Winkelmessung ist typischer faschistoider Phalluskult!

Fachzeitschrift: Anaxagoras, Bias, Chiron, Daedalos: ,,Triangulation translua-

narer Sphéren nach Euklid unter Beriicksichtigung gleichzei-
tiger Schattenldnge raumlich getrennter Objekte*:

Fachdidaktiker: Ideales Thema fiir einen genetischen Unterricht im Sinne
Martin Wagenscheins.
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Plidoyer gegen die
,», Wissenschaft der fraglosen Antworten‘

Anmerkungen zu Martin Wagenscheins Aufsatz ,,Was bleibt?* in
physikdidaktischer Hinsicht auf den Sachunterricht

,»Wie funktioniert das?* — Zum Blick eines Reportes auf Besucher eines
Science-Centers

Lassen Sie sich zunichst in die Rdume eines ,,Science Centers®, eines ,,Mitmach-
Museums* der etwas anderen Art entfiihren, in dem die Besucher naturwissenschaftliche
Erkenntnisse an alltidglichen Gegenstinden im unmittelbaren Wortsinne begreifend ge-
winnen, ja zunichst einmal ihre Neugierde auf physikalischem Gebiet (wieder)entdecken
sollen. Vielleicht haben Sie ja schon einmal das Phinomenta-Museum in Flensburg
durchwandert oder Sie haben gar mit einer Threr Klassen den Sachunterricht an einen
auBerschulischen Lernort verlagert und Schloss Freudenberg bei Wiesbaden besucht. Fiir
einen solchen Besuch in einem Science-Center hat im spéten Friihjahr des vergangenen
Jahres ein Filmbeitrag im Rahmen eines ARD-Regionalmagazins geworben.™

Gehen wir ,,in“ die Kurzreportage: Zu sehen sind eine Mutter und ihre Kinder vor ei-
nem Gestell, das sich auf den ersten Blick recht unspektakuldr ausnimmt. An einer
waagrechten von zwei Stativstangen gehaltenen Metallstrebe sind iiber unterschiedlich
lange Schniire Kugeln aufgehingt. Eine Stimme aus dem Off verridt dem Zuschauer, was
die Mutter mit ihren Kindern ganz unmittelbar begreifen konnte: dass die Kugeln nicht
nur an unterschiedlich langen Schniiren hingen, sondern auch ,,unterschiedlich schwer
sind*“. Ferner kann der Zuschauer dem Blick des Kameramannes entnehmen, dass die
Kugelschwinger schon eifrigen Untersuchungen durch die Besuchergruppe ausgesetzt
waren. Die Essenz dieser Untersuchung erfragt nun wieder der Reporter aus dem Off:
»Wissen Sie, wie das funktioniert? Die Antwort der Mutter fillt interessiert und enga-
giert aus: ,,Ja, wir haben uns schon viele Gedanken gemacht und einiges probiert. Wir
dachten ja zunéchst, das Gewicht der Kugeln sei das Entscheidende fiir das Dauern des
Pendelns, nun, ja — aber das ist wohl nicht so..., wir haben dann noch einiges probiert,
aber — wir sind nicht dahinter gekommen!* Damit verldsst der Blick des Beobachters die

3* Leider habe ich bei laufender Reportage zugeschaltet, wobei die Filmsequenz meine Aufmerksamkeit sofort
geweckt hat. Weshalb dem so war und wieso ich diese Reportage so unaufloslich mit Wagenschein assoziiert
habe, dass ich die nun an dieser Stelle erzihle, vermag ich hoffentlich im Folgenden plausibel zu machen.
Leider nicht mehr rekonstruieren kann ich, welches der ARD-Lénderprogramme die Reportage ausgestrahlt
hat. (Fiir diesbeziigliche Hinweise seitens einer Leserin oder eines Lesers wire ich dankbar.) Entsprechend ist
die folgende Widergabe der Reportage eine Nacherzihlung nach bestem Wissen und bester Erinnerung und
kein Transkript des Filmbeitrages.
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Besucher, der Kameramann nimmt das Gestell mit den Kugelpendeln in den Zoom und
der Zuschauer erfahrt: ,Nur auf die Linge der Schniire kommt es fiir die Pendeldauer
an!“

Was hat der Zuschauer dieser Filmsequenz entnommen? Aus den Wortbeitrdgen und
der Gestik der Befragten sicherlich einen Eindruck von Neugier und Erkenntnisinteresse,
denen hier an einem einfachen Versuchsaufbau ganz praktisch nachgegangen werden
konnte — anders als im Physikunterricht der eigenen Schulzeit, so mag der ein oder ande-
re Zuschauer hinzugedacht haben, in dem die Apparaturen allesamt um drei bis zwei
Bankreihen von ihm entfernt auf dem Pult des Lehrers, selten der Lehrerin, standen,
wenn so einfache Dinge tiberhaupt dort zu sehen waren und nicht vielmehr technisch-
artifizielle Gebilde, wie die Luftkissenbahn und der Bandgenerator. Exemplarisch soll
ihm also demonstriert werden, das versteht der Zuschauer schnell: Man kann an Physik
Interesse haben; und gerade ein — nicht nur im iibertragenden Sinne — begreifender Um-
gang mit physikalischen Gegenstinden, der offen ist fiir unbefangenes, weil nicht an
schulische Bewertungssituationen gebundenes Fragen und Probieren, fordert die Entfal-
tung dieses Interesses. Das Science-Center erfreue sich groBen Zuspruchs in der Bevol-
kerung, kann man denn auch abschlieBend vom Leiter der Einrichtung erfahren — eines
weitaus groBeren, so erginzte ich als beruflich mit Fragen der Physikdidaktik beschiftig-
te Zuschauerin, als es das geringe Interesse an Schulfach Physik nahelegt. Soweit so gut.
Allerdings vermittelt der Filmbeitrag eine Doppelbotschaft: Science-Center als Orte der
spielerischen Begegnung mit Physik des Alltags sind nicht nur notig, weil hier Interesse
zu Tage gefordert wird und sich frei entfalten kann, sondern auch weil in Sachen Physik
des Alltags Bildungsnotstand besteht. Die Besuchergruppe wusste ja nicht, wie ,.es*
funktioniert! Vielmehr bedurfte es zur Aufkldrung des fragwiirdigen Phédnomens ,,Pen-
delschwingung® der kldrenden Worte des Reporters aus dem Off. Zu spiter Stunde an
diesem Fernsehabend kamen mir fast zwangsldufig Wagenscheinsche Kommentare zum
»Absturz des Wissens* in den Sinn. Das in der Schule mit groBer Wahrscheinlichkeit
auch der interviewten Mutter vermittelte Wissen zu einem prototypischen Gegenstand
der neuzeitlichen Physik war offensichtlich so verschiittet, dass es auch im begreifenden
Umgang mit dem Gegenstand und trotz des offensichtlichen Erkenntnisinteresses nicht
mehr aktiviert werden konnte. Zur Anschauung gebracht wird ein konkreter Fall, in dem
schulischer Physikunterricht nicht dazu beigetragen hat, nachhaltiges Wissen zu alltigli-
chen physikalischen Gegenstiinden wie einem Pendelschwinger oder allgemein schwing-
fahig aufgehingten Gegenstinden zu vermitteln. Und also ist es nun an den Science-
Centern, einen Ort fiir Laienbildung im Wagenscheinschen Sinne zu bieten. Ist aber im
Falle der betrachteten Besuchergruppe wirklich die ,,Moglichkeit radikaler Aufkldrung*
eines fragwiirdigen Phinomens genutzt worden? Aus dem Off ist ein Reporter zu horen,
der leider nicht ein sokratisches Gesprich mit der Mutter und ihren Kindern beginnt oder
einen anderen beginnen ldsst. Vielmehr wartet der Reporter mit einem Satz auf, der
gerade an das gemahnt, was Wagenschein im Gesprich iiber fragwiirdige physikalische
Gegenstinde nicht sucht, nimlich Lehrsidtze zum Thema. Und wie wenig zufrieden stel-
lend ist die gemachte Aussage vor dem Hintergrund der zuvor gestellten Frage! ,,Die
Dauer der Pendelschwingung hingt nur von der Linge ab.* Ist die zur Antwort gegebene
Aussage nicht rein deskriptiv? Geht sie dann aber in ihrem Gehalt nicht an dem vorbei,
was man in der Frage nach dem Funktionieren als wissenswert anspricht? Die Frage des
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Reporters nach dem Funktionieren erscheint mir plotzlich ihrerseits fragwiirdig. Ist die
Frage dem Gegenstand iiberhaupt angemessen? Setzt die Frage nach dem Funktionieren
nicht eine bestimmte Weltanschauung voraus, nimlich eine, die physikalische Gegens-
tinde im Sinne einer Maschinenmetapher zu begreifen versucht, als Teil eines Weltge-
triebes, dass es im Sinne eines Uhrwerkes, eines zwecks Erfiillung einer bestimmten
Funktion Konstruierten, zu verstehen gilt? Damit aber ist die Tiir zu einer ganzen Reihe
weiterer Fragen an die Macher der Reportage gedffnet: Verrit die Frage nach dem
,Funktionieren* der Pendelvorrichtung ein krudes Verstindnis vom Wesen physikali-
scher Gegenstinde oder ist hier etwas zur physikalischen Weltanschauung Wichtiges
und Treffendes ausgesagt, wenn dann auch die Antwort fiir Laienohren den physikali-
schen Erkldarungsanspruch nicht wirklich einzuldosen vermag? Die Betrachtung der Frage
fiihrt so zuriick auf die Angemessenheit der Antwort. Die Frage, inwiefern die Frage
nach dem Funktionieren der schlieflich gegebenen Antwort angemessen sei, ldsst sich in
eine Frage nach der Angemessenheit der Antwort verkehren. Oder ist diese Verkehrung
absurd, nur sprachlich-formale Spielerei? Zum einen mag man einwerfen: Ist es nicht
vor allem wichtig, dass die Antwort dem physikalisch Gegenstand angemessen ist? Aber
auch hier droht sich bei genauerem Hinsehen fiir den naiven Physikalisten sicheres Land
in einen schwimmenden Wal zu verwandeln: Jeder und jede Studierende der Physik
lernt, dass der Merksatz, gemif3 dem die Dauer einer Pendelschwingung fiir einen gege-
benen Beobachtungsort einzig von der Pendellinge abhidngt, nur fiir eine Klasse von
Spezialfillen gilt, nimlich fiir die Schwingung eines ,punktformigen“> Pendels bei
kleinen Auslenkwinkeln. ** Bedeutet eine Nicht-Erwihnung der Giiltigkeitsgrenzen des
Lehrsatzes und eine Unterschlagung der ihm zugehdrigen Idealisierungen mit Blick auf
den angesprochenen Gegenstand eine zuldssige Vernachlidssigung im Zuge einer Ele-
mentarisierung physikalischer Erkenntnisse oder bedeutet sie, einen Lehrsatz ohne wirk-
liches Verstidndnis dessen auszusprechen, was eigentlich die Gegenstinde physikalischer
Aussagen sind und auf welchem Wege diese Gegenstinde bzw. Aussagen zu ihnen in
der Physik gefunden bzw. gebildet werden? Und schlieBlich: Ist die aus dem Off gege-
bene Antwort iiberhaupt interessant, ja wird sie nicht erst dann wirklich interessant,
wenn sie ihrerseits zum Gegenstand weiteren Fragens wird? Wieso ist die Schwingungs-
dauer eines punktférmigen Pendels nur von der Pendellinge abhingig, und nicht, wie
auch ich am Anfang meines Weges zur Physik intuitiv vermutet habe, vom ,,Gewicht des
Pendels*“? Erwarten wir nicht diesbeziiglich von der Physik Antworten, Antworten, die
tiber ein deskriptives Feststellen hinausgehen? Was macht eine Erkenntnis, was eine
Erkldarung zu einer physikalischen? Die Beschiftigung mit der Reportage und vor allem
den Fragen und Aussagen ihrer Autoren fithren mitten in das hinein, was Wagenschein
als einen unabdingbaren Teil der gelungenen Genese von physikalischem Wissen im
lernenden Individuum ansieht und einfordert, ndmlich letztlich eine ausdriickliche Be-
schiftigung mit der Frage, warum und inwiefern eine physikalische Aussage zutreffend

35 Will heiBen: eines Pendel mit kugelsymmetrischer Masseverteilung (und zudem nur unter der Annahme,
auch die Masse des Gravitationspartner, also der Erde sei, kugelsymmetrisch beziiglich ihres Mittelpunktes
verteilt).

% Der Lehrsatz gilt zudem in streng mathematisch gefassten Sinne nur unter der Annahme, dass das Gravitati-
onsfeld, in dem Raumbereich, den das Pendel bei seiner Bewegung durchquert, homogen und isotrop ist, das
Pendel bei seiner Bewegung also eine Gravitationskraft gleichbleibender GroBe und Richtung erfihrt.
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sei. Der im Wagenscheinschen Sinne physikalisch gebildete Lerner muss wissen, dass
die Antwort ,,Das ist halt so!* auf die Frage, wieso denn diese Erkenntnis physikalisch
zutreffend sei, eine unbefriedigende, eine Nichtantwort ist. Nicht das ,,Das* der richtigen
Aussage zihlt, sondern die Begriindung dieser Aussage iiber den in Betrachtung stehen-
den physikalischen Gegenstand ist wichtig, ja sie ist im eigentlichen der Gradmesser, in
Bezug auf den sich die intersubjektiv iiberpriifbare Richtigkeit einer physikalischen
Aussage bestimmt. Die Welt in den physikalischen Prinzipien ihres Aufbaus und ihrer
Prozesshaftigkeit steht ja gerade in Frage, sie zum Gradmesser der Richtigkeit zu ma-
chen, ist ein Zirkelschluss, der nicht zuletzt in schulischen Zusammenhingen mit dem
Auftrag, Schiilerleistungen moglichst objektiv und zeiteffektiv bewerten zu konnen,
gerne unternommen wird.

Inwiefern ist also, um die Betrachtung der Reportage abzuschlieBen, das Unvermogen
der Mutter, die Frage des Reportes nach dem Funktionieren der Pendelvorrichtung im
Sinne der schlieflich gegebenen Antwort parieren zu konnen, Ausdruck eines unglaub-
haften ,,Absturz[es] des ,Wissens’ [...] und mehr noch des Verstehens“? Von einem
solchem spricht Wagenschein nicht nur in seinem Aufsatz ,,Was bleibt”, wenn er allge-
meine Ergebnisse seiner empirischen Erhebungen unter Studenten resiimiert, in denen
ihre Fihigkeit gefragt war, alltidglich in Natur und Technik begegnende Phidnomene in
physikalischer Hinsicht zu erliutern.”’ Sind die Mutter und ihre Kinder nicht gerade im
Wagenscheinschen Sinne auf dem richtigen Weg? Ist die in eigenstindiger Beschifti-
gung mit dem Pendel gemachte Entdeckung ,.Das Gewicht der untersuchten Kugeln hat
entgegen der ersten intuitiven Vermutung im Bereich des Erkennbaren keinen Einfluss
auf die Schwingungsdauer des Pendels!* nicht ein wirklicher, weil nun mit eigenen Beo-
bachtungen unterfiitterter Erkenntnisschritt. Sie mit Blick auf die vermeintlich richtige
physikalische Antwort als defizitéir zu klassifizieren — fordert hier nicht wieder Schein-
wissen seinen Platz im Science-Center? Und ist nicht somit im Wagenscheinschen Sinne
nicht vor allem anderen problematisch, dass die Befragten kein Veto gegen die ihnen
vom Reporter vorgelegte Frage und die dann erteilte Antwort einlegen?

Wagenscheinsche Horizonte in der Ausbildung von LehrerInnen fiir den
Sachunterricht

Was sollten sich Studierende des Lehramtes an Grundschulen mit dem Fach Sachunter-
richt an physikalischem Wissen in der ersten Phase ihrer Ausbildung im besten Sinne der
Wortes zu eigen gemacht haben? Kurz — und wie ich glaube in Ubereinstimmung mit
zentralen didaktischen Leitideen Martin Wagenscheins — ein Wissen, das es ihnen er-
laubt, sich angelegentlich einer entsprechenden Interviewsituation in gutem Sinne wider-
stindig zu verhalten, will heilen, die Reporterfrage im Sinne der oben gestellten Nach-
fragen zu hinterfragen. Nicht immer ist dabei in einem Science-Center ein Reporter
zugegen, aber die Kommentare auf Erldauterungstafeln an den Exponaten sind, nach
meiner Erfahrung, leider allzu oft in einem ganz dhnlichen Geiste verfasst. Der Weg, den

37 Aus Wagenscheins Sicht ist dieser Absturz kein tatsidchlicher, der erst nach dem Ende der Schulzeit einset-
zender Absturz von hohem Niveau, sondern Ausdruck des Umstandes, dass in der Schule anstelle wirklichen
Wissens leider in der Regel Scheinwissen in Form von auswendig zu lernenden Lehrsitzen vermittelt wird.
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angehende Lehramtsstudenten zuriickzulegen haben, um ein entsprechendes Wissen zu
erlangen, ist in der Regel lang und startet in schwierigem Geldnde. Fachdidaktische
Studien (z.B. Landwehr 2002) belegen, dass Studierende des Sachunterrichts hiufig ein
in spezifischer Weise distanziertes Verhiltnis zur Physik haben. Die Ergebnisse decken
sich mit den Erfahrungen und Erhebungen, die u.a. seitens der Autorin am Institut fiir
Didaktik der Physik der Johann Wolfgang Goethe-Universitit gesammelt respektive
durchgefiihrt wurden (Wagner/Siemsen 2002).”* Wagenschein merkt in seinem Aufsatz
»Was bleibt* an: In diesen zahllosen Gesprichen erfahre ich, wie erstaunt und dankbar
Studenten sind, denen man erlaubt, durch Verunsicherung herausfordert, in aller Ruhe
nachzudenken und sich auszusprechen iiber ein erstaunliches Phinomen — offenbar fiir
die meisten etwas ganz Neues.“*’ Von entsprechenden Erfahrungen kénnen auch wir im
Kontakt mit zahlreichen Studierenden berichten, die an unserem Institut im Wagen-
scheinschen Sinne auf dem Weg zur Physik bzw. seiner Fortsetzung begleitet werden,
mit dem Ziel, selber zukiinftig gute Begleiter erster offizieller Schritte von Schiilern auf
diesem Gebiet zu werden. Diese Erfahrungen machen deutlich, dass die von Wagen-
schein beméngelte Haltung eines Bescheidwissens, das nur noch an den Ergebnissen von
Erkenntnisprozessen interessiert ist, nach wie vor als Prototyp naturwissenschaftlicher
Verstidndigkeit weit verbreitet und in schulischen Unterrichtszusammenhéngen oft stark
befordert und wenig kritisch hinterfragt wird. Ebensolches gilt fiir den Druck, den dieses
Ideal fiir das Lernen auf naturwissenschaftlichem Gebiet, begonnen in schulischen Zu-
sammenhingen, zur Folge hat und der nach wie vor von vielen unserer Studierenden
leidvoll und laut Selbsteinschidtzung mit gravierendem Nachteil fiir die Verstdndnis
suchende Beschiftigung mit physikalischen Erkenntnissen erlebt wird. Ein von Fritz
Siemsen konzipierter Lehrgang, der Studierenden einen Zugang zur ,,Elementaren Ast-
ronomie als Thema fiir den genetischen Sachunterricht* erdffnen soll, ist in Wag-
ner/Siemsen (2002) dokumentiert und in Hinblick auf Fragen der Lehrerausbildung im
Sinne Wagenscheinscher Anmerkungen reflektiert. Die Lehrveranstaltungen, die an
unserem Institut auf dem Gebiet eines physikdidaktisch informierten Physikunterrichts
angeboten werden, sind dabei gemédll dem Prinzip der doppelten Vermittlung gestaltet, in
ihnen ist die Vermittlung von Inhalten an die von Unterrichtsmethoden gekoppelt. Die
Studenten sollen ihre eigene physikalische bzw. naturwissenschaftliche Lernbiografie
bewusst und selbstreflexiv fortsetzen, sich mit dem Wagenscheinschen Konzept des
genetischen Unterrichts in eigener Anschauung als Lerner auseinandersetzen.

Weite und Enge des Wagenscheinschen Horizonts

Alle von Wagenschein anekdotisch benannten Befunde finden sich in den Lehr-Lern-
Gespridchen mit Studierenden an unserem Institut bestitigt, etwa der Befund einer man-
gelnden Verbundenheit physikalischen Wissens mit Einblicken in die primidre Wirklich-
keit, wie sie sich etwa in Hinsicht auf den Mond unmittelbar am Firmament darstellt. Die

% Die Jahrgangstirke der an unserem Institut (mit)betreuten Studierenden des Lehramtes an Grundschulen mit
Fach Sachunterricht lag in den Vergangenen 5 Jahren im Durchschnitt bei ca. 60 Studenten; die Zahl derjeni-
gen Studierenden, die explizit das Bezugsfach Physik gewihlt haben, lag bei ca. 20.

¥ Martin Wagenschein: Was bleibt? www.widerstreit-sachunterricht.de, Ausgabe Nr.5 (Oktober 2005), S. 2.
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Reihe der ,bitter-komischen Geschichten konnte verlidngert werden um je ganz eigene
Geschichten von Studierenden, die plotzlich meinen, fiir die Erlduterung von Phinomen,
welche physikalisch dem Bereich der Wiarmelehre bzw. Thermodynamik zugeordnet
sind, Molekiile bemiihen zu miissen.

Besonders bedenkenswert, schon weil von Wagenschein in dieser Weise nicht ver-
zeichnet, ist nun aber aus meiner Sicht der Umstand, dass die Molekiile hartnidckig und
immer wieder ins Spiel gebracht werden. Nicht nur Studienanfinger kommen auf sie
zuriick und zwar in einer Art und Weise, die Atome bzw. Molekiile als erwiesenermallen
grundlegende Entitditen der Realitét erscheinen ldsst. Auch in hoheren Semestern behar-
ren Studenten geradezu darauf, in ihren Erlduterungen auf das Modell kleinster Teilchen
(seien es nun Elektronen im Zusammenhang mit elektrischen Erscheinungen oder Mole-
kiille um Zusammenhang mit dem Phédnomen Wirme) zu sprechen zu kommen, auch
wenn ein Mehrwert dieses Rekurses fiir das Verstindnis phdnomenaler Befunde oder
Zusammenhinge nicht erwiesen werden kann.* Mir stellt sich nun die Frage, inwiefern
Wagenschein diesen Rekurs treffend und im Wesentlichen erschépfend kommentiert,
wenn er schreibt: ,,Der hilflose Riickgriff auf die nicht verstandene, weil nicht entstan-
dene [sondern nur vom Lehrer hin gestellte] molekulare Hinterwelt verdunkelt den Blick
auf den Gegenstand und zugleich das alltigliche Denkvermogen.“!! Pointiert gefragt:
Spricht sich im Rekurs auf die Molekiile nur Hilflosigkeit aus oder nicht auch die Frage
nach der grundlegenden Aufgabe von Physik? Denn: Geht es in der Physik nicht um die
Grundlagen der Wirklichkeit und wenn dem so ist, darf dann nicht auch der Laie von
diesem Grundlagenwissen Gebrauch machen? Zumal es auch fiir die konkrete Gestal-
tung von Unterricht hochproblematisch sein kann, das Sprechen von Molekiilen allein
den professionellen FachwissenschaftlerInnen aus der Physik oder Chemie zu iiberlas-
sen. Denn letztere bringen ihr Expertenwissen ja gerne in TV-Sendungen und ,,Was ist
Was*“-Biichern an die Kinder und das lésst die Lehrerin respektive den Lehrer im Sach-
unterricht mit ,,molekiilfreien‘ Erlduterungen ganz schon ,alt” aussehen. Ein Lehrer, eine
Lehrerin sollte zumindest begriinden kdnnen, wieso er respektive sie anders als der Ex-
perte/die Expertin nicht auf Molekiile zu sprechen kommt, ja er respektive sie muss
gegebenenfalls fiir die Schiiler verstehbar aufzeigen, was an der Erlduterung in einer
»dendung mit der Maus* oder in einem ,,Was ist Was“~Buch problematisch ist, mit
denen sie/er von Schiilern mit nicht geringer Wahrscheinlichkeit an der ein oder anderen
Stelle konfrontiert wird. Und ohne bestreiten zu wollen, dass Wagenschein in seiner
Diagnose der Hilflosigkeit recht hat, scheint es mir doch Wert, den ein oder anderen
Ausdruck der Hilflosigkeit auch als Ausdruck der Notwendigkeit zu lesen, mehr iiber
Physik, mehr iiber die Naturwissenschaft Physik zu lernen. Hiermit ist ein Lernfeld an-
gesprochen, dass in der Physikdidaktik seit etwa fiinf Jahren ausdriicklich so benannt
wird und auf dem sowohl erkenntnistheoretische und im engeren, philosophisch-
analytischen Sinn wissenschaftstheoretische Fragen zu physikalischen Erkenntnissen
und ihrer Begriindung in den Blick genommen werden sollen, wie auch wissenschafts-
theoretische Untersuchungen in einem weiteren Sinne reflektiert werden sollen, nimlich
Untersuchungen, die in wissenschaftssoziologischer und/oder wissenschaftshistorischer

40 Man denke hier etwa an das Phiinomen Gewitter!
4! Martin Wagenschein: Was bleibt? www.widerstreit-sachunterricht.de, Ausgabe Nr.5 (Oktober 2005), S. 5.
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Perspektive Aussagen iiber den Prozess des Entstehens von naturwissenschaftlichen
Erkenntnissen machen. Was zeichnet eine physikalische, von Wagenschein so genannte
,zweite, wissenschaftliche Wirklichkeit“** aus? Inwiefern ist diese Wissenschaft ab-
strakt? Ist der Erkenntnisprozess, der auf die molekulare Hinterwelt fiihrt, wirklich ab-
strakter als derjenige, an dessen vorlidufigen Ende das Postulat des Trigheitssatzes steht?
Mit welchen Argumenten wurde und wird eine realistische Interpretation von physikali-
schen Entititen wie Atomen und Molekiilen gerechtfertigt, mit welchen als unzuldssig
abgelehnt? Ist die von Wagenschein sogenannte molekulare Hinterwelt ein Abbild der
wahren Welt, welches der Wahrheit im Sinne des platonischen Hohlengleichnisses eine
Stufe niher ist als die unmittelbar anzuschauende und zu befiihlende primidre Wirklich-
keit oder ist sie Hinterweltlerei im Sinne des Nietzscheanischen Verdikts gegen die (da-
bei verkannte) christliche Jenseitsvorstellung? Gibt es eine Weltanschauung, die durch
physikalische Erkenntnisse ausgeschlossen ist? Gibt es Weltmodelle, die bei der Ent-
wicklung bestimmter physikalischer Theorien vorausgesetzt wurden? Wie real sind
tiberhaupt die hiufig gerade erst in Abstraktion von der primédren Wirklichkeit definier-
ten Gegenstinde physikalischer Aussagen und Erkldarungen? Mit diesen Fragen schlieft
sich ein Kreis dieses Aufsatzes, sind wir mit ihnen doch wieder bei den kritischen Anf-
ragen an die Macher der Reportage zum Science-Center zuriickgekehrt.

Mit Vorsicht und in dem Wissen, dass einem Autor wie Wagenschein schon in man-
gelnder Kenntnis seines ungemein grolen Werkes schnell Unrecht getan werden kann,
mdochte ich an dieser Stelle anmerken, dass Wagenschein in seinen Texten nach meinem
Dafiirhalten zu wenig, zu implizit und zu einseitig Fragen zur Natur der Naturwissen-
schaft thematisiert hat. Eine Kenntnis verschiedener diesbeziiglicher Antworten und
Positionen lassen die Wagenscheinsche Sicht der Dinge fragwiirdig erscheinen. Der
Physikdidaktiker Hottecke hat Arbeiten Wagenscheins in Hinblick auf das in ihnen ver-
mittelte Bild von Physik analysiert und auf dem Hintergrund vor allem wissenschaftsso-
ziologischer und -historischer Forschung kritisch beleuchtet (vgl. Hottecke 2001). Die
Autorin hat in starker wissenschaftsphilosophischer, aber ebenfalls wissenschaftshisto-
risch informierter Hinsicht Aussagen Wagenscheins zur Sprache im Physikunterricht in
den Blick genommen, in denen zwischen den Zeilen ein bestimmtes Bild von der Natur
der Physik entworfen wird (Wagner 2004). Von den oben genannten Fragen ist dabei
insbesondere die Frage beriihrt, inwiefern Molekiile ein abstrakterer Gegenstand physi-
kalischer Aussagen sind als der Newtonsche Tlréigheitssatz.43 Hat sich die ,,,Front’ der
exakten Wissenschaft* wirklich erst ,,im 20. Jahrhundert notwendig und mit glinzendem
Erfolg fortentwickelt in die Hinterwelt der Laboratorien, Modellvorstellungen und ma-
thematischen Strukturen“?** Wer sich mit Gegenpositionen zur diesbeziiglichen Wagen-
scheinschen Auffassung auseinandersetzen will, sei u.a. auf die gerade genannten Arbei-
ten verwiesen. Was die entsprechende, breitere Reflexion des Themas Natur der Natur-
wissenschaft betrifft, sind die mir bekannten Wagenscheinschen Ausfiihrungen zu eng
gefiihrt.

42
ebd., S. 6.
* Im genannten Aufsatz diskutiere ich unter anderem die Frage: Wie nah steht der Trigheitssatz eigentlich der
lebensweltlichen Wahrnehmung?
“ Martin Wagenschein: Was bleibt? www.widerstreit-sachunterricht.de, Ausgabe Nr.5 (Oktober 2005), S. 6.

99



Elke Wagner

Angehende SachunterrichtslehrerInnen miissen mehr wissen
als BerufsphysikerInnen

Im Sinne seines Anliegens, Physikunterricht als einen Ort der Laienbildung zu verteidi-
gen, das heifit als einen Ort, an dem es gerade nicht um eine fachsystematisch orientierte
Propédeutik fiir zukiinftige BerufsphysikerInnen geht, ist Wagenschein beizupflichten,
wenn er sagt: ,,.Der Physiklehrer respektive die Physiklehrerin muss mehr wissen als der
Berufsphysiker respektive die Berufsphysikerin. Nicht meine ungeteilte Zustimmung
findet diese Aussage jedoch in ihrer Fortsetzung: ,,Ich meine damit nicht ein quantitati-
ves Mehr, kein die Studienzeit verlingerndes, kein Detail an hochgeschraubtem Detail-
wissen. Davon braucht er eher weniger. Ich meine auch nicht schon Didaktisches. Sein
Mehr ist ein qualitatives, ein anderer Aggregatzustand seines Wissens: psychologisch
verfliissigt, genetisch umgeordnet, und das fiir alle Stufen[!].“*> Hier mochte ich anmer-
ken: Nicht nur psychologisch reflektiert muss sein Wissen sein, sondern auch im engeren
wie weiteren Sinne wissenschaftstheoretisch reflektiert. Dies gilt auch und gerade fiir
den Sachunterrichtslehrer und seine Kollegin. Unsere Mediengesellschaft, in der Wissen,
Nichtwissen und Scheinwissen vor allem via TV in freiem Fluss begriffen ist, gibt auch
fiir den Sachunterricht einen nicht zu ignorierenden Hintergrund ab. Angehende Physik-
lehrerinnen brauchen die Gelegenheit, sich mit den in diesem Aufsatz angesprochen
Fragen auseinanderzusetzen, brauchen Konzepte und Begriffe, die es ihnen erlauben,
Aussagen von Experten wie Laien, welche mit dem Anspruch auftreten, physikalisch
Bescheid zu wissen, kritisch zu hinterfragen, u.a. auf die ihnen unterliegenden Bilder
von Wesen und Reichweite physikalischer Aussagen und Erkldrungen. Thnen dieses
Metawissen zur Physik nicht explizit anzubieten, hiefle, sie ungeschiitzt vor die Aufgabe
zu stellen, Kinder in unserer Gesellschaft bei ihren ersten schulischen Schritten auf dem
Weg zu physikalisch gebildetem Laientum oder reflektierter professioneller Beschifti-
gung mit Physik zu begleiten. Die Aneignung eines solchen reflexiven Metawissens aber
braucht Zeit, schon weil es nicht losgeldst von der Betrachtung konkreter physikalischer
Inhalte zu vermitteln ist. Zudem zeigt eine mittlerweile gut hundertjdhrige Tradition an
»wissenschaftswissenschaftlicher (i.e. wissenschaftsphilosophischer, -historischer und -
soziologischer) Forschung an, dass die angesprochenen Fragen nicht zu eindeutigen,
unter Absehung vom kulturhistorischen Kontext generalisierbaren Antworten fiithren.
Insbesondere nicht eindeutig zu beantwortende Fragen aber brauchen Raum zur Behand-
lung, anderenfalls droht eine ldhmende Verunsicherung oder das mitgebrachte Vorver-
stindnis zur Natur der Naturwissenschaft wird nicht wirklich reflektiert. Gegen den
Trend zu immer kiirzeren Studienzeiten sei gesagt: Insbesondere die Aneignung von
Orientierungswissen braucht Zeit! Wer nur Verfiigungswissen in Gestalt klarer Aussa-
gen von naturwissenschaftlicher Allgemeinbildung erwartet, dem sei dringend geraten,
sich auf eine Befragung seines Verstindnisses von der Natur der Naturwissenschaften
einzulassen. Es gilt Interessantes, Wissens- weil Fragenwertes zu entdecken, das nach
meinem Dafiirhalten dazu angetan ist, gerade auch in der Gruppe derjenigen, die sich
nicht zu den Technikbegeisterten und Formelfreaks zihlen, Interesse an physikalischer
Forschung und ihren Ergebnissen zu wecken.

“ ebd., S.6.
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Gertrud Beck

Politische Sozialisation und politische Bildung in der
Grundschule

(Auszug aus: Gertrud Beck: Politische Sozialisation und politische Bildung in der Grundschule. Frankfurt/M.
(Hirschgraben Verlag) 1972, S. 14-16)

2. Zur Didaktik politischer Bildung in der Grundschule

Didaktik als Theorie der Bildungsinhalte*® muff die Auswahl und Struktur der zu vermit-
telnden Inhalte begriinden, und zwar auf der Basis einer Analyse der Bedingungen, die
Lernen erforderlich machen, determinieren und ermoglichen.

Nach welchen Kriterien eine solche Auswahl im Bereich politischer Bildung erfolgen
soll, d.h. welche Ziele fiir politische Bildung gesetzt werden, hat in der BRD seit 1945
heftige Diskussionen ausgelost und vielfiltige Versuche provoziert, die bisher nur in
zwei Punkten iibereinstimmen:

1 Alle Auswahlkriterien enthalten Zielsetzungen. Die Entscheidung fiir bestimmte
vorrangige Ziele der politischen Bildung ist in jedem Fall gesellschaftlich determi-
niert. Der Anspruch auf wertfreie Sachgesetzlichkeit verschleiert, daf3 gesellschaftli-
che Normen und deren Wertung sowohl durch politische als auch piadagogische Ein-
fluBnahme wirksam werden. Zielsetzungen miissen daher offengelegt und perma-
nent reflektiert und tiberpriift werden.

2 Die wissenschaftliche Didaktik befindet sich erst am Anfang ihrer Entwicklung. Zur
Didaktik politischer Bildung liegen mehrere Entwiirfe vor, die jedoch bisher alle
den Charakter von Hypothesen tragen. Undiskutiert anwendbare Konzepte stehen
nicht zur Verfiigung und sind nicht anzustreben*’.

Die nachfolgenden Ausfithrungen zur Didaktik politischer Bildung in der Grundschule

konnen und wollen keinen Uberblick iiber die Gesamtdiskussion bieten. Sie sollen viel-

mehr die Konsequenzen begriinden, die im ,,Arbeitsbuch zur politischen Bildung in der

Grundschule® aus der didaktischen Diskussion um politische Bildung und aus Ergebnis-

sen der Sozialisationsforschung sowie aus Untersuchungen zur Effektivitit des Sozial-

46 Blankertz, H.: Theorien und Modelle der Didaktik. 5. Aufl. Miinchen 1971, S. 13 (im Anschluf3 an Erich
Weniger)

4T Es sei auf folgende Zusammenfassung der bisherigen Diskussion um die Didaktik politischer Bildung hin-
gewiesen: Fischer, K.G.: Einfiihrung in die Politische Bildung, Stuttgart 1970; Schmiederer, R.: Zur Kritik der
Politischen Bildung, Frankfurt/M. 1971; Hilligen, W.: Sozialkunde, in: Pddagogisches Lexikon, Herder-
Verlag, Freiburg 1970/71; Hessisches Institut fiir Lehrerfortbildung: Protokoll des Lehrgangs 1799 ,,Zur Di-
daktik der politischen Bildung — Entwicklungen und Probleme vom 30.6. —2.7. 1971. Kassel 1971
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kundeunterrichts*® gezogen wurden. Sie haben also die Funktion, die getroffene Auswahl
der Inhalte und die didaktischen Entscheidungen, die der Darstellungsweise vorangegan-
gen sind, zu begriinden.

Im Mittelpunkt politischer Bildung in der Grundschule muf} reales gesellschaftspoliti-
sches Geschehen stehen, und zwar nicht im Sinne der Beschreibung von Zustinden,
sondern im Sinne der Analyse von Bedingungen und Konsequenzen des jeweiligen Ent-
wicklungsstandes einer Gesellschaft (nicht Institutionenkunde, sondern ProzeBanalyse,
nicht Stofforientierung, sondern Problemorientierung) unter Beriicksichtigung der Not-
wendigkeit von Verdnderung. Dabei ist die Erkenntnis von Werten, Normen, Ideen,
Motiven und Interessen Bestandteil ,,der Erkenntnis des Objektiven“49 und damit Ge-
genstand von Lernen.

Politische Bildung in der Grundschule hat die Aufgabe, Ungleichheiten und deren ge-
sellschaftliche Ursachen aufzuzeigen und gegeniiber Benachteiligung, Ausnutzung und
Unterdriickung zu sensibilisieren, d.h., ,im Verlauf des Nachweises der empirischen
Ungleichheit als einer gesellschaftlich bedingten, fiir eine Minderheit férderlichen®, muf3
der Schiiler befihigt werden, ,fiir deren Uberwindung zu optieren”’. Es sind demnach
,»solche Inhalte ... gegeniiber anderen zu bevorzugen, an denen Ungleichheit und Un-
gleichmiBigkeiten von Abhingigkeiten biindig erkannt werden kdnnen, um nach deren
,Griinden’ — vor allem also 6konomischen (Eigentum und Verfiigungsgewalt) — zwin-
gend fragen zu konnen”' und auf dieser Grundlage das BewuBtsein der eigenen Lage
und der dadurch bestimmten Bediirfnisse und Interessen entstehen zu lassen. Politische
Bildung in der Grundschule muf3 z.B. die Probleme und Interessen von Kindern in unse-
rer Gesellschaft deutlich werden lassen und die besonderen Schwierigkeiten bestimmter
sozial benachteiligter Gruppen beriicksichtigen.

Deswegen nicht ,,Grundbediirfnisse: Nahrung, Kleidung, Wohnung®, sondern ,,In der
BRD hat von 5 Kindern ein Kind kein eigenes Bett*.

Wenn man die durch die Sozialisationsforschung nachgewiesenen Anpassungsme-
chanismen beriicksichtigt, dann ,hitte in diesem Augenblick allgemeinen Konformis-
mus‘ jegliche erzieherische EinfluBnahme ,,vorweg eher die Aufgabe, Widerstand zu
kriftigen als Anpassung zu verstirken*>>. Politische Bildung in der Grundschule miiBte
also Widerstandsfahigkeit bewirken. Das setzt voraus, daf in der Schule Widerstand z.B.
gegen Autoritdtsanspriiche nicht durch negative Sanktionen abgeblockt, sondern durch
Diskussion und Reflexion ,,bearbeitet” wird. ,,.Lernprozesse, die politisch bilden, sollen
dazu befihigen, daB das Negative, das in der Situation zu ihrer Uberwindung aufruft, ...
urspriinglich erfahren wird’, und dies im Zusammenhang mit dem ureigensten Interes-

8 Institut fiir Sozialforschung Frankfurt: Zur Wirksamkeit politischer Bildung, Teil 1. Eine soziologische
Analyse des Sozialkundeunterrichts an Volks-, Mittel- und Berufsschulen. Frankfurt/M. 1966 — Teschner, M..:
Politik und Gesellschaft im Unterricht. Eine soziologische Analyse der politischen Bildung an hessischen
Gymnasien. Frankfurt/M. 1968

* Vgl. Fischer, K.G.: Einfiihrung in die Politische Bildung. a.a.0., S. 75 (im Anschluf an M. Horkheimer)

%0 Hilligen, W., in: Protokoll des Lehrgangs 1799, a.a.0., S. 13

5! Fischer. K.G., in Protokoll des Lehrgangs 1799, a.a.0., S. 9

52 Adorno, Th. W./ Becker, H.: Erziehung wozu? In: Neue Sammlung 1967, S. 4, auch abgedruckt in: Erzie-
hung zur Miindigkeit, a.a.O., S. 115
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se“>®. Der Vorwurf, dall durch solchen Unterricht zuviel Negatives vermittelt wiirde, ist
ungerechtfertigt. Er 148t die konkrete Erfahrungsbasis der Grundschiiler auBer acht und
ist durch viele Unterrichtsversuche im deutschen und angelsidchsischen Sprachraum
widerlegt.

,Hilf dem Kind, sich auch in solchen Situationen geborgen zu fiihlen, die schwer zu
bewiltigen sind*, aber ,,Nutze nicht das Bediirfnis des Kindes nach Geborgenheit dazu
aus, daB es ... gehorcht®, fordert F. Vestin™. Konflikte sind auch fiir Kinder permanent
gegeben, deshalb muf} es darum gehen, das Kind zur selbstindigen Konfliktbewéltigung
zu befdhigen, nicht es vor Konflikten zu beschiitzen. Ziel ist die rationale Auseinander-
setzung mit Konflikten, seien es individuelle, seien es politische. Das bedeutet, dal3
Konflikte und Widerspriiche bereits in der Grundschule Gegenstand des Unterrichts sein
miissen, das bedeutet aber auch, dafl der Unterricht und das Verhalten des Lehrers dem
Kind Gelegenheit bieten miissen, Konfliktlosungen in angstfreier Atmosphire zu iiben.

Deswegen nicht ,,Ohne Ordnung geht es nicht®, sondern eine Vielzahl von Materia-
lien, die Machtverhiltnisse aufzeigen, Konflikte schildern, Widerspriiche benennen und
deutlich werden lassen, ,,wie viele Leute dazu gebracht werden, das zu tun, was einige
wollen®, als Anregung fiir Konfliktbewiltigung in der eigenen Gruppe.

Politische Bildung in der Grundschule soll zur Stellungnahme herausfordern, zum
Argumentieren und zum Engagement befihigen. Wenn spéteres politisches Verhalten
vorbereitet werden soll, dann miissen Handlungsdispositionen grundgelegt werden, die
politische Aktivitit und Bereitschaft und Féhigkeit zur Mitbestimmung ermoglichen.
Dazu bedarf es eines handlungsorientierten Unterrichts, der Solidarisierung von Schiilern
nicht nur zulidfBt, sondern provoziert und ihnen Moglichkeiten bietet, ihre Bediirfnisse
und Interessen zu artikulieren und bei der Organisation der Lernprozesse mitzubestim-
men.

Deswegen kein bis in Einzelheiten festgelegtes und systematisiertes Lehrprogramm,
sondern ein Lern- und Informationsangebot beispielhafter Probleme, das permanent zu
selbstindigem Weiterarbeiten, zum Ausprobieren in Rollenspiel und Befragung und zum
Umstrukturieren je nach Lernintention auffordert.

Politische Bildung in der Grundschule ist notwendig, da sonst Einstellungen geprigt
und fixiert werden, die spiter die Wahrnehmung politischer Sachverhalte filtern und
politisches Verhalten steuern. Die Befihigung der Schiiler zu rationaler Auseinanderset-
zung ist moglich, wenn in der Grundschule Erfahrungen der Schiiler genutzt und Hand-
lungsmoglichkeiten geschaffen werden und wenn in der Reflexion eigener Erfahrungen
und eigenen Handelns eine kognitive Struktur aufgebaut wird.

J.S. Bruner geht von der Hypothese aus, ,,da} jeder Stoff jedem Kind in jedem Sta-
dium der Entwicklung in intellektuell redlicher Weise vermittelt werden kann‘>°. Aufga-
be der Didaktik ist dabei die Reduktion auf eine den zu vermittelnden Inhalten immanen-

>3 Fischer, K.G.: Einfiihrung in die Politische Bildung, a.a.0., S. 75

3 Vestin, F.: Alle Macht den Kindern. Handbuch der positiven Kinderindoktrination. Stockholm 1969,
deutsche Ausgabe Berlin 1971, S. 118-119

5 Bruner, J.S.: The Process of Education. Cambridge 1961, S. 33, hier zitiert nach: Bereitschaft zum Lernen,
in: Pddagogische Psychologie, hrsg. von F. Weinert, 3. Aufl., Koln, Berlin 1968, S. 105. Inzwischen ist die
gesamte Schrift — in allerdings nicht sehr gegliickter — deutscher Ubersetzung erschienen: Der ProzeB der
Erziehung, Berlin, Diisseldorf 1970
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te Struktur, die den Erkenntnismdglichkeiten des Kindes entspricht. Mit Hilfe solch

allgemeiner Strukturmerkmale muf} es dann gelingen, neue Informationen zu erfassen

und fiir neue Aufgaben umzuformen und zu bewerten.

Deswegen an Stelle fremdbestimmter Normvermittlung wie ,,Du muft nicht alles ha-
ben, was die Werbung anpreist®, Aufbau und Verinnerlichung einer kognitiven Struktur
»wie und warum man die Menschen dazu bringt, etwas schon zu finden, etwas haben zu
wollen, etwas zu kaufen* und dadurch Vorbereitung einer Handlungsdisposition, die
Selbstbestimmung zulaBt.

Aus diesen Uberlegungen ergeben sich Konsequenzen fiir die Auswahl von Inhalten
und die Organisation von Lernprozessen, die die Befidhigung zu aktivem Handeln in
Richtung auf eine demokratische Gesellschaft auf der Basis von Selbst- und Mitbestim-
mung zum Ziel haben. Lernziele einer so verstandenen politischen Bildung in der
Grundschule miissen deshalb sein:

o die Sensibilisierung gegeniiber Motiven und Interessen auf der Basis einer antiauto-
ritdren Haltung gegeniiber jeglichem Informationstriger und auf der Basis der Fi-
higkeit zu divergierendem Denken;

e die Befdhigung zur Rollendistanz, die sowohl gegliickte Interaktion als auch Ver-
weigerung rollenkonformen Verhaltens ermdoglicht;

o die Sensibilisierung gegeniiber gesellschaftlich-politischer Ungleichheit, Fremdbe-
stimmung und Ausnutzung oder Schidigung von Menschen;

e die Befdhigung zum Argumentieren und zum Handeln auf der Basis der Reflexion
von Ursachen und Wirkungen;

o die Befihigung zu kooperativem Handeln auf der Basis und im Interesse gemeinsa-
mer Bediirfnisse;

e die Befihigung zur Solidarisierung mit Benachteiligten und zu solidarischem Han-
deln.

Diese Lernziele konnen in der Grundschule selbstverstindlich nicht in vollem Umfang

verwirklicht werden. Sie haben vielmehr eine KompaB-Funktion, d.h., sie dienen dazu,

die Richtung moglicher Entwicklungen zu bestimmen und Entscheidungskriterien fiir die

Auswahl von Inhalten und die Organisation von Lernprozessen zu liefern. Vorausset-

zung dafiir ist die Bereitstellung von Lernsituationen, die dem Schiiler die Moglichkeit

bieten, Aggressionen, Unsicherheiten und Mehrdeutigkeiten zu erkennen und zu ertragen
und eigenes Verhalten als Gegenstand von Reflexion zu begreifen.

Da am Anfang von Lernprozessen oft die Identifikation mit Bezugspersonen steht,
kann der Lehrer Verhaltensidnderungen besonders wirksam durch eigenes Verhalten (z.
B. Reversibilitit der AuBerungen, Toleranz gegeniiber Mehrdeutigkeiten, rationale Beur-
teilung individueller und gesellschaftlicher Konflikte, Begriindung und Kritik eigenen
Verhaltens, ...) initiieren.
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Renaissance oder Marginalisierung?

Ein Kurzkommentar zum Text von Gertrud Beck: Politische Sozialisation
und politische Bildung in der Grundschule, darin: Kap.1: Zur Didaktik
politischer Bildung in der Grundschule, 1972

Gertrud Becks Textauszug, mittlerweile vor etwa 35 Jahren verfasst, thematisiert Be-
griindungsprobleme einer Didaktik politischer Bildung in der Grundschule. Die Verfas-
serin stellt die didaktischen Fragen in den Kontext politischer Sozialisation und politi-
scher Bildung (Buchtitel). Wie lassen sich ihre Begriindungen aus heutiger Perspektive
kommentieren?

Zunichst zu den beiden Grundbegriffen im Buchtitel: politische Sozialisation und po-
litische Bildung. Beide Begriffe haben eine unterschiedliche Karriere hinter sich. Was
bedeutete politische Sozialisation vor iiber 30 Jahren und was bedeutet sie heute? Der
Begriff ,politische Sozialisation* kommt heute nur noch begrenzt als Grundkategorie
vor. Dazu ein Beleg: im reprisentativen ,,Perspektivrahmen Sachunterricht” der Gesell-
schaft fiir Didaktik des Sachunterrichts (2002) fehlt er ginzlich. Auch der Begriff ,,Poli-
tische Bildung* findet sich in offiziellen Texten kaum noch; eher wird von ,,politischem
Lernen* gesprochen. Von der Sache her sind beide Begriffe allerdings unverzichtbar fiir
den sozialwissenschaftlichen Sachunterricht. Die Begriindung fiir politische Bildung in
der Grundschule erfolgt fiir mich durch eine Zangenbewegung von ,,unten* aufgrund der
politischen Sozialisation, von ,,oben* aus der Demokratietheorie (die mit dem Bildungs-
begriff normativ verkniipft ist).

Politische Sozialisation meint dann die Vergesellschaftung des Einzelnen, die auf
Handlungsfihigkeit abzielt. Da manifeste und latente Sozialisation, beeinflusst von un-
terschiedlichen, auch widerspriichlichen Instanzen (wie peer group, Medien, Familie),
nicht naturwiichsig auf politisch miindige Biirger abzielt, erscheint politische Bildung
immer wieder notwendig, um Demokratie abzusichern. Die Ergebnisse der politischen
Sozialisationsforschung hatten in den 1970er Jahren Konjunktur; allerdings miissen sie
aus heutiger Sicht methodisch kritisiert werden: es waren Resultate aus amerikanischen
Studien mit relativ einfachen Forschungsdesigns, die zudem unmittelbar auf ,,deutsche
Verhiltnisse® iibertragen wurden. Solche verkiirzten Analogien iibersehen die Unter-
schiede zwischen dem politischen System der USA und dem deutschen (Rolle des Prisi-
denten/Kanzlers; Rolle der Parteien usw.). Konzepte der Kindheitsforschung waren
damals noch nicht entwickelt. Sozialisation wird gegenwirtig nicht mehr nur als einsei-
tiger Anpassungsmechanismus konzeptualisiert, sondern als Wechselbeziehung im Zu-
sammenhang mit 6kologisch orientierten Lebensweltanalysen. Kritikwiirdig bleibt aller-
dings die Tatsache, dass dieser Forschungsstrang weitgehend abgerissen ist (vgl. von
Reeken 2001, S. 46).
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Was bedeutete politische Bildung vor iiber 30 Jahren und was bedeutet sie heute?
Diese Fragen sind weniger eindeutig zu beantworten (vgl. dazu Klafkis Beitrag zum
Bildungsauftrag des Sachunterrichts sowie die Kommentare von Kahlert, Pech, Michalik
und Loffler, in: www.widerstreit-sachunterricht.de/Ausgabe Nr. 4/Mirz 2005). Als The-
se formuliert: ,,neben* der damals wie heute breit akzeptieren Bildungstheorie hat sich
inzwischen eine neue Begrifflichkeit herausgebildet, nach der es verstirkt um Kompe-
tenzen, Standards und messbaren Output geht.

Nimmt man beide Befunde zusammen, dann scheint die im Text von Gertrud Beck
angesprochene Rahmung weitgehend obsolet geworden zu sein. Hat die Didaktik des
Sachunterrichts (bzw. die Grundschuldidaktik) sich damit abgefunden, dass dieses Feld
der ,,groBen Politik* fiir die ,,kleinen Kinder* (Dagmar Richter) mehr Defizite als didak-
tisch produktive Konzepte aufweist?

Vor etwa 35 Jahren stellte sich fiir Gertrud Beck die Situation noch ganz anders dar:

* Im Gefolge der Rezeption der kritischen Sozialwissenschaften stand damals die
Einsicht, dass die Entscheidung iiber Ziele der politischen Bildung ,,gesellschaftlich
determiniert” und somit notwendig kontrovers sei. Auf den ,Beutelsbacher Kon-
sens‘ einigten sich die Politikdidaktiker erst 1976.

e  Gertrud Beck spricht 1972 davon, dass sich die wissenschaftliche Didaktik erst am
Anhang ihrer Entwicklung befiinde. Hier fillt nicht nur die legitimierende Betonung
der Wissenschaftlichkeit auf (gibt es eine unwissenschaftliche Didaktik?), sondern
auch der knappe Verweis auf erste didaktische Konzepte der politischen Bildung (S.
1, Anmerkung 2), die wesentlich die Sekundarstufe I und II im Blick haben (Aus-
nahmen: Schmiederer, Hilligen).

Gertrud Becks Analyse basiert also im Wesentlichen auf drei Sdulen:

e der damaligen politikdidaktischen Diskussion,

e den Ergebnissen der Sozialisationsforschung sowie

e  Untersuchungen zur Effektivitit des Sozialkundeunterrichts.

Bemerkenswert scheint dabei die Tatsache, dass sich zwei der drei Siulen an For-

schungsrichtungen orientieren: der Sozialisationsforschung und der Wirkungsforschung

zum Sozialkundeunterricht.

Wie sieht nun Gertrud Becks programmatisches Konzept fiir eine politische Bildung
in der Grundschule aus? Sie fordert — im Kontext der damaligen Diskussion als fachdi-
daktische Prinzipien — einen problem- und konfliktorientierten Unterricht (Hilligen,
Giesecke) — zwei durchaus aktuelle Forderungen (vgl. Sander 2005; von Reeken 2005).
Schon Anfang der 1970er Jahre favorisiert sie einen handlungsorientierten Unterricht,
der auf Urteilsbildung (Stellungnahme), Argumentieren und Handeln (Engagement)
abzielt. Dem lassen sich die drei Felder des Kompetenzmodells der Gesellschaft fiir Poli-
tikdidaktik, politische Jugend- und Erwachsenenbildung (GPJE) zuordnen, die explizit
auch die politische Bildung im Sachunterricht der Grundschule einbeziehen.

Politische Urteilsfihigkeit

Die Schiilerinnen und Schiiler konnen
e an Beispielen Aufgaben ausgewihlter offentlicher Institutionen auf verschiedenen
politischen Ebenen erkléren;
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e die Bedeutung von Regeln und Gesetzen fiir das Zusammenleben erkliren und beur-
teilen;

e unterschiedliche demokratische Entscheidungsverfahren im schulischen Leben er-
kennen und erkldren (z.B. Klassenrat, Klassensprecher/in);

e den Zusammenhang zwischen der Lebenssituation von Menschen und unterschiedli-
chen Sichtweisen auf Politik, Wirtschaft, Recht und Gesellschaft verstehen;
die eigene Situation als Konsument/in wahrnehmen;
an Ausschnitten der Arbeitswelt konkrete Fragen der Arbeit und des Konsums als
politische Gestaltungsaufgabe von Menschen diskutieren;

e zu aktuellen politischen Ereignissen und Konflikten, die auf das eigene Interesse
stoBen, Fragen und Meinungen formulieren.

Politische Handlungsfiahigkeit

Die Schiilerinnen und Schiiler konnen

e ceigene Urteile zu fachlichen Fragen formulieren und begriinden sowie andere Posi-
tionen tolerieren;

e mit (kulturellen, sozialen, politischen, geschlechtsspezifischen usw.) Differenzen
umgehen, eine eigene Sichtweise entwickeln und Kompromisse schlieBen;

e demokratische Entscheidungen des Klassenrates u.d. respektieren, reflektieren und
umsetzen,

e die Mehrheitsregel als demokratisches Entscheidungsverfahren praktizieren, z.B.
wenn konsensfahige Kompromisse bei Entscheidungen in der Lerngruppe nicht
moglich sind.

Methodische Fihigkeiten

Die Schiilerinnen und Schiiler konnen

e eine soziale Situation gezielt beobachten und iiber die Beobachtung berichten;

e cine fachrelevante soziale Situation spielerisch simulieren;

e kurze Referate zu Themen der politischen Bildung entwerfen und vortragen;

e Biicher und elektronische Medien, insbesondere Angebote fiir Kinder im Internet
(z.B. Kindersuchmaschinen) fiir Informationen zu Themen des Unterrichts nutzen
(vgl. GPJE 2004, Kuhn 2004, S. 591f.).

Modern mutet auch die Vorstellung eines offenen Curriculum an, das weniger ein festge-

legtes Lehrprogramm als vielmehr einen offenen Problemkatalog enthilt (S. 2). Die

aktuelle Aufteilung in verbindliche Kompetenzen und Inhalte (z.B. MeNuK 2004) und
durch Fachlehrer/innen gestaltete Bereiche (ca. ein Drittel) kommt dem entgegen.

Die im Text von Gertrud Beck genannten Lernziele (S. 3) halte ich fiir weitgehend
konsensfihig, obwohl die Bedeutung solcher Zielkataloge damals wie heute in der politi-
schen Bildung umstritten erscheint. Dariiber hinaus ergeben sich Anschlussfragen, die
Ergiinzungen und neue Gewichtungen erforderlich machen, z.B. welche Auswirkungen
die Globalisierung auf soziale Ungleichheiten besitzt. Auch Ziele des interkulturellen
Lernens konnten ergénzt werden.
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Besondere Relevanz besitzt der Hinweis Gertrud Becks am Ende ihres Kapitels auf
die Rolle des Lehrers als Identifikationsmodell (S. 3). Hier stellt sich die aktuelle Situa-
tion in der Grundschule zwiespiltig dar: wird politische Bildung in der Praxis des Sach-
unterrichts weiter marginalisiert oder kann die Fachlehrerin ihre Vorbildfunktion erfiil-
len? Handelt es sich beim Konzept eines sozialwissenschaftlichen Sachunterrichts um
ein Phantom (Kuhn 2003), das lediglich in punktuellen good practise-Beispielen leben-
dig wird? Wirkt das Politikbild der Lehrer/innen als mentale Barriere, um politische
Themen und Kontroversen aufzugreifen und fachspezifische Methoden zu vermitteln?
Diese Fragen sind von der Unterrichtsforschung noch weitgehend unbeantwortet. Aller-
dings stellt sich auf der konzeptionellen Ebene die Situation heute anders dar: es existiert
inzwischen eine Infrastruktur fiir politisches Lernen im Sachunterricht, die allerdings
noch stirker genutzt werden konnte. Zugespitzt ldsst sich nach der gesellschaftspolitisch
motivierten Phase grundschuldidaktischer Konzepte (Beck, Ackermann) in den 1970er
Jahren heute (fast) von einer zweiten Renaissance des sozialwissenschaftlichen Sachun-
terrichts sprechen; dazu gibt es eine Reihe von Indikatoren:

e die Jahrestagungen der GDSU pflegen immer wieder gesellschaftliche und politi-
sche Themen;

e aktuelle Publikationen von sozialwissenschaftlich orientierten Fachdidaktiker/innen
lehnen sich einerseits an die politikdidaktische Diskussion an, versuchen aber zu-
gleich die Potenziale der Primarstufe auszuloten (z.B. von Reeken 2001, 2003, Her-
degen 1999, Richter 2002, Kahlert 2002);

e im Perspektivrahmen Sachunterricht findet sich als erste Perspektive das
»(g)esellschaftliche und politische Lernen im Sachunterricht®, das nicht nur weiter
ausdifferenziert wird (vgl. Richter 2004), sondern auch in neuen Bildungspldnen
und Fachzeitschriften (z.B. Weltwissen Sachunterricht) als Strukturprinzip verankert
wird;

e aktuelle Handbiicher der Politischen Bildung beziehen ausdriicklich das politische
Lernen in der Grundschule in eigenen Darstellungen mit ein (von Reeken 2005).
Zusammenfassend kommt der skizzierte Vergleich zwischen Gertrud Becks Text aus

dem Jahre 1972 und meiner aktuellen Bestandsaufnahme zu folgenden Ergebnissen:

e bei Sichtung der aktuellen Konzeptionen lisst sich eine Verschiebung und neue
Gewichtung der Ziele politischer Bildung festzustellen, die als ,,Entpolitisierung*
interpretiert werden kann;

e zugleich zeigt die Weiterentwicklung der fachdidaktischen Diskussion eine ,,Verso-
zialwissenschaftlichung® in dem Sinne, dass von einem weiten Politikbegriff ausge-
gangen wird, dass eher von einer kultur- und sozialwissenschaftlichen Perspektive
(GDSU 2002) als von politischer Bildung gesprochen wird;

e die Anfang der 1970er Jahre beklagten Defizite (wenig grundschulspezifische Di-
daktiken) scheinen gegenwirtig auf konzeptioneller Ebene kompensiert; ohne Aus-
einandersetzung mit Politik und Gesellschaft kommt kein moderner Bildungsplan
aus;

e cher verschirft haben sich Forschungsdefizite: wir wissen gegenwértig nicht, wel-
che Bedeutung politisches Lernen im Bewusstsein der Fachlehrer/innen besitzt; wir
wissen auch nicht, ob und wie die angebotenen Konzepte im Sachunterricht reali-
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siert werden; auBBerdem bleibt unklar, welche Kluft zwischen anspruchsvollen Zie-
len und den tatséchlich erreichten Kompetenzen der Schiiler/innen herrscht;

e nach PISA, TIMMS und IGLU besteht die Chance, Sachunterricht mit Methoden
der qualitativen (und quantitativen) Sozialforschung zu untersuchen (Richter 2000;
Moll 2001). Der Wechsel von der Inputorientierung, die im Text von Gertrud Beck
dominiert, zur Outputorientierung eréffnet Potenziale der Unterrichtsforschung, die
auch zur Lehrerbildung und -fortbildung genutzt werden konnen. Zugleich bieten
die Ziele und Prinzipien von Gertrud Beck einen kritischen Mafstab zur inhaltlichen
Priifung von Bildungsstandards und Kernkompetenzen, um auf Verkiirzungen auf-
merksam zu machen.
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Zur Aktualitiit von Gertrud Becks frithen Uberlegungen
zur politischen Bildung in der Grundschule

Dass ein iiber 30 Jahre alter Text von Gertrud Beck%, in der Tradition kritischer Sozial-
wissenschaften stehend, Gesellschaftsanalyse und Herrschaftskritik als Aufgabe politi-
scher Bildung akzentuiert, war zu erwarten. Dennoch: Beim ersten (Wieder-)Lesen ver-
bliifft, in welcher Klarheit und Deutlichkeit Beck ihre politischen Aussagen formuliert.
Wenn sie als Kriterium fiir die Inhaltswahl K.G. Fischer zitiert ,,Es sind demnach ,solche
Inhalte [...] gegeniiber anderen zu bevorzugen, an denen Ungleichheit und Ungleichmi-
Bigkeiten biindig erkannt werden konnen, um nach deren ,Griinden’ — vor allem also
okonomischen (Eigentum und Verfiigungsgewalt) — zwingend fragen zu konnen’* und
selbst mit der Zielbestimmung fort fahrt ,,[...] und auf dieser Grundlage das Bewuf3tsein
der eigenen Lage und der dadurch bestimmten Bediirfnisse und Interessen entstehen zu
lassen* (Beck 1972, S. 1f.), so schimmert hinter diesen Formulierungen kaum verhiillt
eine Nédhe zur marxistischen Gesellschaftstheorie durch, wenngleich sie den Begriff
Klasse (bewusst?) vermeidet.”’ Fiir diese Positionierung ist sie — wie andere — damals
heftig angegriffen worden.

Heute findet man bei keinem Politikdidaktiker — auch nicht bei den in der Tradition
kritischer Sozialwissenschaften stehenden — solche Formulierungen. Aber es geht nicht
um alte oder neue Rhetorik. Es ist zu fragen, ob das, was Beck ins Zentrum ihrer Uber-
legungen stellt, namlich Ungleichheit, die Analyse ihrer Ursachen und die ,,Notwendig-
keit von Veridnderung* (Beck 1972, S. 1) Relevanz fiir die politische Bildung der Ge-
genwart hat.

Dazu ist zunéchst festzuhalten, dass soziale Ungleichheit (so wiirden wir heute sa-
gen)™® aus guten Griinden nach wie vor einer der wichtigsten Termini nicht nur fiir die
politische Bildung ist. Das Gleichheitsgebot des Grundgesetzes ist nach wie vor politi-
scher Auftrag und Kriterium fiir die Beurteilung gesellschaftlicher Entwicklungen. Mehr
noch: Soziale Ungleichheit hat heute eine Dimension erlangt, die in den 1970er Jahren
des letzten Jahrhunderts noch unvorstellbar war:

% Beck (1972). Im Folgenden wird auf diesen Text als pdf-Datei Bezug genommen.

57 Man erinnert sich sofort an die beriihmten Marxschen Sitze: ,,Es ist nicht das Bewusstsein der Menschen,
das ihr Sein, sondern umgekehrt ihr gesellschaftliches Sein, das ihr Bewusstsein bestimmt.” (MEW 13, S. 8)
und ,,Die Menschen haben die Welt nur verschieden interpretiert; es kommt aber darauf an, sie zu verdndern.*
(MEW 3, S.535)

58 Ursachen sozialer Ungleichheit sind nicht nur skonomische — im Sinne von ,,Eigentum und Verfiigungsge-
walt“ —, wie die Beckschen Ausfithrungen nahe legen, wenngleich diese von elementarer Bedeutung sind.
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Lag die Arbeitslosenquote 1970 noch bei 1 %, so lag sie 2005 laut Bundesagentur fiir

Arbeit bei 12,6 %, das sind iiber 5 Millionen Menschen. Die Einkommensschere geht
immer weiter auseinander, die Unterschiede zwischen Arm und Reich werden immer
groBer.”® Folgen primir okonomischer Ursachen werden verschirft dadurch, dass sich
der Staat immer stirker aus der sozialen Daseinsfiirsorge zuriickzieht. Auch die von
Beck angesprochene prekire soziale Lage von Kindern trifft heute auf immer mehr Kin-
der zu. ,.Die Einkommensarmut von Kindern hat in der Bundesrepublik eine historisch
neue Dimension und eine neue Qualitdt erreicht.” (Paritdtischer Wohlfahrtsverband
2005)”
Gleichzeitig erleben wir einen politisch medialen Diskurs, der stark geprégt ist von Posi-
tionen, die gesellschaftliche Entwicklungen als quasi naturwiichsigen Prozess und politi-
sche Entscheidungen als ,,Sachzwinge®, die dem unaufhaltsamen Globalisierungspro-
zess geschuldet seien, behaupten, die alternativlos seien im Interesse einer Sicherung der
internationalen Wettbewerbsfihigkeit des ,,Standortes Deutschland®. Der alte Wohl-
fahrtsstaat sei iiberholt, zumindest nicht mehr finanzierbar. An dessen Stelle wird die
Ausweitung des Geltungsbereichs von Wettbewerb und Konkurrenz postuliert. Wettbe-
werb soll nicht nur individuelle Freiheit garantieren, sondern avanciert gleichsam zum
Heilmittel um soziale Probleme zu 16sen. ,Alte’, im aufkldrerischen Sinne benutzte Be-
griffe wie Selbstbestimmung und Eigenverantwortung werden ,modern’ umgedeutet und
umgewertet®" zur Legitimation der Privatisierung sozialer Risiken. ,,Als ,modern’ gilt
heute, was in Wirklichkeit vollig antiquiert ist: z.B. soziale bzw. Existenzunsicherheit,
paradoxerweise als notwendige Begleiterscheinung von wirtschaftlicher Selbstindigkeit,
individueller Freiheit und personlicher Eigenverantwortung gefeiert. (Butterwegge
2002, S. 82f)

Angesichts gesellschaftlicher Ungleichheit in ihrer Zeit forderte Gertrud Beck Partei-
nahme. Sie votiert fiir eine politische Bildung, deren Aufgabe nicht nur darin bestehe,
,Ungleichheiten und deren gesellschaftliche Ursachen aufzuzeigen* (Beck 1972, S. 1),
sondern auch ,,gegeniiber Benachteiligung, Ausnutzung und Unterdriickung zu sensibili-
sieren* (ebd.). Zielsetzung sei (u.a.) ,,die Befdhigung zur Solidarisierung mit Benachtei-
ligten und zu solidarischem Handeln* (ebd., S. 3).

Betrachtet man dagegen die Politikdidaktik heute, so kommt sie vergleichsweise
zahm daher. Die viel beschworene Zielperspektive ,,politische Urteils- und Handlungs-
fahigkeit* erstarrt zu einer merkwiirdig blutleeren Formelhaftigkeit. Die politische Bil-
dung hat — so scheint es — mit ihrem fritheren gesellschaftskritischen Anspruch auch ihre
Zihne verloren. Statt kritischer Analyse der Zuspitzung gesellschaftlicher Widerspriiche,
statt Identifizierung von Ungerechtigkeiten, statt Erdrterung der Frage, welche Entwick-
lungsperspektiven es geben kann hinsichtlich einer gerechteren und demokratischeren

% Das Privatvermdgen in Deutschland, das 2003 insgesamt 5 Billionen Euro betrug, ist sehr ungleich verteilt.
Die unteren 50 Prozent der Bevolkerung besitzen davon 4 Prozent, die oberen 50 Prozent aber 96 Prozent. Das
untere Fiinftel der Bevolkerung hat gar kein Vermogen, sondern Schulden, das obere Fiinftel besitzt dagegen
zwei Drittel des gesamten Vermogens. (2. Armuts- und Reichtumsbericht der Bundesregierung)

 Der Parititische Wohlfahrtsverband spricht in einer Studie von ,,schockierenden Daten®. Ein halbes Jahr
nach Inkrafttreten von ,,Hartz IV* stieg die Zahl der Kinder, die auf Sozialhilfe und vergleichbare Leistungen
angewiesen sind, von 965.000 hoch auf 1,5 Millionen. (Parititischer Wohlfahrtsverband 2005)

¢! Zur Umwertung von Begriffen vgl. Nonnenmacher 2002, S. 239ff.
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Gesellschaft, trigt die Politikdidaktik den Beutelsbacher Konsens (der in Bezug auf die
Arbeit mit Schiiler/innen nicht bezweifelt werden soll)62 wie ein Schild vor sich her. Sie
mischt sich in gesellschaftskritische Kontroversen und Debatten nicht (mehr) ein. Die
Hypostasierung des ,,Uberwiltigungsverbots*, eine Reaktion auf die den ,linken* Poli-
tikdidaktikerinnen und -didaktikern wie z.B. Gertrud Beck oder Rolf Schmiederer (der
»72er”) unterstellten Indoktrinationsabsichten, hat dazu gefiihrt, dass ,,Politisches Han-
deln* nur noch sehr eng definiert wird (Wahlbeteiligung; Leserbrief; Podiumsdiskussi-
on) oder gar ,,Handlungsorientierung* zum inhaltsabgehobenen ,,Methodenlernen* redu-
ziert wird.

Wihrend bei Beck der Drang nach Verinderung, nach Uberwindung gesellschaftli-
cher Ungleichheit, gar nach Widerstand gegen Ungerechtigkeiten (gepaart mit dem Op-
timismus hinsichtlich der Durchsetzbarkeit einer besseren, gerechteren, demokratische-
ren Gesellschaft, den sie mit vielen ihrer Generation teilte) nicht zu iibersehen ist, ist
heute eine Selbstgeniigsamkeit der Politikdidaktik zu konstatieren. Sie beschiftigt sich
mit Biirgerleitbildern, deren Relevanz fragwiirdig scheint (vgl. Nonnenmacher 2002, S.
249), passt sich zweifelhaften , Modernisierungsforderungen an und beteiligt sich an
der Umdeutung und Umwertung ehemals aufklédrerischer Begriffe (wie Eigenverantwor-
tung s.0.) im Dienste ganz anderer Menschenbilder. Mit der Forderung ,,anschlussfiahig*
an den Wettbewerb zu werden, kann so Politische Bildung sich selbst gar zum ,,Dienst-
leistungsanbieter” degradieren™, der Freiheit als allein giiltigen Wert postuliert™, statt
genau diesen ,,Modernisierungsprozess® in aufklirerischer Absicht kritisch zu analysie-
ren.

Es ist eine Minderheit unter den Didaktikern, die fordert, die Politikdidaktik moge
»ihre geradezu biedermeierliche Selbstbeschriankung® aufgeben und sich ,,den Impulsen
von Gesellschaftstheorie und Politischer Okonomie und ihrer Kritik (erneut)* 6ffnen
(Steffens/Mogling 2004, S. 20), eine Minderheit, fiir die ,,es heute zu den Hauptaufgaben
der politischen Bildung gehort, Solidaritédt neu zu begriinden [...]* (Butterwegge 2002, S.
96). Statt mainstream und Konformismus konnte Widerstindigkeit aktueller sein denn je.
So gesehen kommt die Wiederentdeckung des Beck-Textes gerade zur rechten Zeit.

Nicht nur in Zielsetzung und Inhalt, auch in der Gewichtung politikdidaktischer Prin-
zipien unterscheiden sich Gertrud Beck 1972 und die heutige Politikdidaktik. Beck
spricht sich gegen Institutionenkunde und Stofforientierung und fiir Problem- und Konf-
liktorientierung aus. Besonders letztere macht sie stark. Damit steht sie in den 1970er
Jahren nicht allein. Der Konfliktbegriff ist die zentrale politikdidaktische Kategorie in

62 Allerdings kénnte man mittlerweile iiber eine Revision bzw. Erweiterung nachdenken. Vorschlag: Es ist
Aufgabe politischer Bildung das, was als politische Kontroverse durch die herrschenden Diskurse und Dis-
kursagenturen gar nicht mehr zugelassen wird, zu thematisieren.

8 Wenn die politische Bildung die Modernisierung des Bildungswesens mit gestalten will, muss sie sich auch
selbst modernisieren und in den Umbriichen am Ende des Industriezeitalters nicht nur Bedrohungen, sondern
auch Chancen sehen und nach moglichen neuen Aufgaben fiir das Fach suchen.” ,[...] entsprechende Stichwor-
te fiir eine modernisierte und professionalisierte politische Bildung (sind) vielleicht ,,.Lernbegleitung* und
,.Dienstleistung®.“ (Sander 2002, S. 23)

% In der Demokratie gewinnt Politische Bildung ihren Sinn aus der Freiheit, nicht aus Gleichheit oder Solida-
ritdt. Politische Bildung ist notig, damit freie Biirgerinnen und Biirger ihre politische Freiheit leben konnen. Sie
ist aber [...] nicht zwingend nétig, um eine an anderen Grundwerten wie Gleichheit, Solidaritit oder Friede
orientierte Politik zu verwirklichen. (Sander 2001, S. 42)
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jener Zeit, verbunden vor allem mit den Namen Giesecke und Schmiederer. Allerdings
macht Beck (zumindest in diesem Text) keinen Unterschied zwischen sozialen und poli-
tischen Konflikten. Von heute aus gesehen wiirde man beide deutlich schirfer unter-
scheiden.®

Problem- und Konfliktorientierung sind nach wie vor wesentliche politikdidaktische
Prinzipien. In den aktuellen Veroffentlichungen der Politikdidaktik ist allerdings eine
Verschiebung festzustellen; es ist sehr viel seltener von Konfliktorientierung zu lesen als
von Problemorientierung. Diese Verinderung der Schwerpunktsetzung erscheint symp-
tomatisch. Wird die Orientierung an Problemen ins Zentrum der Aufmerksamkeit ge-
stellt bei gleichzeitigem Verzicht auf einen zentralen Stellenwert fiir den Konfliktbegriff,
besteht durch Verlust an Zuspitzung die Gefahr einer tendenziellen Entpolitisierung
durch Konzentration auf Erorterung ,sachlicher’ Problemlosungen. Hingegen schérft der
Konfliktbegriff den Blick auf Interessen, Widerspriiche und Machtfragen und fordert
Stellungnahme, Parteinahme geradezu heraus.

1988, also 16 Jahre spiter, stellt Gertrud Beck im Riickblick fest, die Fachdiskussion
tiber politische Bildung in der Grundschule stagniere, soziales Lernen werde nicht mehr
als Bestandteil politischer Bildung angesehen, sondern ersetze diese, es bestehe die Ge-
fahr einer Verdriangung politischer Bildung aus der Grundschule, wenn nicht mehr Inhal-
te sondern nur noch Lernorganisation im Vordergrund stiinden (vgl. Beck 1988, S.
405t.). Sie spricht damit eine Entwicklung an, die — auch von anderen immer mal wieder
kritisch angemerkt (,,die stets ungeniigend beriicksichtigte politische Bildung* (Richter
1996, S. 261)) — einige Jahrzehnte angedauert hat. Uber Griinde kann man spekulieren.*

Festzustellen ist aber, dass es seit einigen Jahren wieder Verdffentlichungen aus der
Didaktik zur politischen Bildung in der Grundschule gibt”’ Hier finden sich Stimmen,
die eine Gleichsetzung politischen und sozialen Lernens, eine Beschrinkung auf Le-
bensweltorientierung, wenn diese politische Gegenstiinde ausschlieft, kritisieren. Politik
als Inhalt fiir die Grundschule ist (wieder-)entdeckt.

Es wire allerdings lohnend, diese didaktischen Konzeptionen mit dem gesellschafts-
kritischen Blick einer Gertrud Beck ndher zu analysieren. Dafiir ist hier nicht der Ort.
Nur so viel: Wenn Weilleno bei einer Schulbuchuntersuchung in berechtigter kritischer
Abgrenzung von dessen institutionenkundlichem Konzept, das ,,die Welt des Politischen
als harmonisches Gebilde* (Weilleno 2004, S. 218) darstelle, einen Konfliktfall kons-
truiert, der auf die involvierten unterschiedlichen — scheinbar alle gleichermallen berech-
tigten — Interessen hin untersucht werden soll, so hat dies mit einer Konfliktdidaktik
nach Giesecke nicht mehr viel zu tun. Auch ihm muss ein beschrinkter Blick vorgewor-
fen werden, denn er fragt weder kritisch, wie es um die Verteilung von Macht und Ein-
fluss bestellt ist, noch intendiert er eine Aufforderung zu Bewertung und Parteinahme
durch die Kinder.%®

8 Zur Unterscheidung politischer von sozialen Konflikten vgl. u.a. Kuhn 2004, S. 50f.

% Esist [...] zu vermuten, dass didaktische Konzeptionen, die dem Bestehenden und politisch Gewiinschten
nicht genug entsprachen, nicht in die Schulpraxis umgesetzt wurden und auch aus den didaktischen Diskussio-
nen wieder verschwanden.* (Richter 1996, S. 263)

% von Reeken 2001; Kuhn 2003; Richter 2004.

88 Selbstverstindlich sagt die Existenz didaktischer Veréffentlichungen zum politischen Lernen in der Grund-
schule noch nichts iiber ihre Wirksamkeit aus. Es gibt einige Indikatoren dafiir, dass politische Themen nach
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Die 1972 von Gertrud Beck formulierten Zielsetzungen politischer Bildung haben in
dem zur Debatte stehenden Text nicht nur Konsequenzen fiir die Inhaltsauswahl sondern
gleichermalen fiir die Organisation der Lernprozesse. Sie fordert einen ,,handlungsorien-
tierten* Unterricht, der Schiilerinnen und Schiilern ,,Md6glichkeiten bietet, ihre Bediirf-
nisse und Interessen zu artikulieren und bei der Organisation der Lernprozesse mitzubes-
timmen* (Beck 1972, S. 2). Damit vertritt sie ein weiteres didaktisches Prinzip — Schii-
lerorientierung —, das fiir die damalige Zeit zentral war (in der politischen Bildung be-
sonders verbunden mit dem Namen Schmiederer). Der Begriff Schiilerorientierung fehlt
heute in keiner Didaktik, wobei allerdings offen bleibt, ob dies tatsdchlich immer als
konsequente Orientierung am lernenden Subjekt gemeint ist, auch im Sinne der Bre-
chung der alleinigen Planungshoheit des Lehrers hin zu einer kollektiven Planung und
Gestaltung der Lernprozesse oder als bloe ,,Ankniipfen-an-der-Lebenswelt““-Rhetorik.
Mittels Analyse von Unterrichtskonzepten sowie empirischer Untersuchung von Unter-
richt beschiftigt sich die Forschung nach wie vor mit der Fragestellung, welche Mitbes-
timmungsmoglichkeiten Kinder und Jugendliche hinsichtlich ihrer Lernprozesse haben.
Das unterstreicht Aktualitit wie Desiderat von Schiilerorientierung gleichermalen.

Dariiber hinaus erweist sich Gertrud Beck mit Formulierungen wie ,,Bereitstellung
von Lernsituationen®, Nutzung der ,Erfahrungen der Schiiler und Schaffung von
,2Handlungsmoglichkeiten“ (ebd.) schon 1972 als eine keineswegs der Wissenschafts-
orientierung allein verpflichtete, sondern bereits schon auf die spitere sog. Kindorientie-
rung zugreifende Didaktikerin. Beck versucht eine Vermittlung zwischen Wissen und
Erfahrung, hat Sache und Kind im Blick, orientiert sich sowohl an Wissenschaft wie an
Kindern und ihrer Lebenswelt (heute wiirde sie wohl sagen an den je konkreten Kindern
und ihrer je konkreten Lebenswelt) und erweist sich auch hier als anschlussfihig an die
Diskurse im Sachunterricht der letzten Jahre.

Ohne diesen Terminus zu benutzen, spricht sich Beck klar fiir ein offenes Curriculum
aus: “[...] kein bis in Einzelheiten festgelegtes und systematisiertes Lernprogramm, son-
dern ein Lern- und Informationsangebot beispielhafter Probleme, das permanent zu
selbstindigem Weiterarbeiten, zum Ausprobieren in Rollenspiel und Befragung und zum
Umstrukturieren je nach Lernintention auffordert.” (ebd.)

So wichtig fiir Beck zum einen ihre politisch-moralischen Ziele sind, so entziehen diese
sich als ,,KompaBfunktion* (ebd.) letztlich der Evaluation. Zum anderen ist deutlich ihr
Interesse an den konkreten Kindern und deren eigenen Lernintentionen (nicht Lehrinten-
tionen!) zu spiiren. Thr Verstidndnis von Lernen sperrt sich gegen ein ,,modernes‘ techni-
zistisches, das Bildungs*“standards® festlegt, Lernprozesse evaluieren, kontrollieren
mochte, indem Lernergebnisse im Sinne eines ,,outputs* gemessen werden. Unter diesem
Aspekt betrachtet ist Beck 1972 heute — man ist versucht zu sagen gliicklicherweise —
,,unmodern®.

Ist aus heutiger Sicht nichts von Gertrud Becks Ausfiihrungen iiberholt bzw. sind aus
unserer Sicht keine Defizite festzustellen? Doch, sicher. Wie konnte es nach 30 Jahren
gesellschaftlicher Entwicklung und Forschung anders sein?

wie vor in der Grundschule unterreprésentiert sind. (Siehe beispielhaft Rauterbergs Analyse von Lehrpldnen —
Beck/Rauterberg 2005, S. 153ff. — oder von Reeken 2005, S. 190f.
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So hat sich die herrschende Auffassung iiber Erziehung geéindert. Es ist heute Mehr-
heitsmeinung, dass autoritirer Erziehungsstil tiberholt und partnerschaftlich diskursive
Erziehung erstrebenswert ist. Niemand wiirde heute mehr widersprechen, wenn Beck
schreibt: ,, Konflikte sind auch fiir Kinder permanent gegeben, deshalb mufl es darum
gehen, das Kind zur selbstindigen Konfliktbewéltigung zu befdhigen, nicht es vor Konf-
likten zu beschiitzen.* (Beck 1972, S. 2) Das Uben von ,,Konfliktlosungen in angstfreier
Atmosphire (ebd.) ist heute in der Grundschule selbstverstidndlich. In den 1970er Jah-
ren waren solche Positionen brisant und wurden angefochten. Starre autoritire Hierar-
chien in Familien und Schulen waren noch allgegenwirtig, die Tradition eines heimat-
kundlichen ,kindertiimelnden* Unterrichts, der harmonisierend ein konfliktfreies, quasi
naturwiichsig hierarchisches Gesellschaftsbild ,,moralgesittigt mit erhobenem Zeige-
finger zu vermitteln suchte, noch nicht gebrochen. Es ist allerdings nicht auszuschlieen,
dass der momentan (nicht nur) bei KultusministerInnen zu beobachtende Trend zu ,.top-
down-Strategien®, mit denen vermeintlicher Effizienz der Vorzug vor Mitbestimmungs-
rechten und Diskurs gegeben wird, Auswirkungen auch auf das Klima in den Schulen
haben wird und dann erneut Plddoyers fiir Widerstidndigkeit gegen autoritidre Strukturen
von Noten sein konnten.

Ein weiterer Punkt: Aus heutiger Sicht ist verbliiffend, wie selbstverstiandlich Gertrud
Beck Geschlechterverhiltnisse ausblendet. Wenn sie von Ungleichheiten und Ungerech-
tigkeiten spricht, meint sie soziale, die auf 6konomischer Ungleichheit beruhen. Wo
Diskriminierungen anderer Art auszumachen wiren, z.B. aufgrund des Geschlechts oder
der Ethnie, — eine Selbstverstindlichkeit in heutigen Diskursen jedweder Art — herrscht
bei ihr ein blinder Fleck. Dieser muss ihr allerdings nachgesehen werden, denn den teilt
sie mit der Mehrzahl ihrer damaligen Zeitgenossen (und -genossinnen). Ethnische Un-
gleichheiten fielen im Vergleich zu heute schon aufgrund des quantitativen AusmaBes
(noch) nicht vielen auf; die Frauenforschung steckte — in der Bundesrepublik — noch in
den Kinderschuhen.

Gertrud Becks (damaliges) Verstindnis von Sozialisation (,,Anpassungsmechanis-
men®, ,,Einstellungen®, die ,,geprigt und fixiert werden* (Beck 1972, S. 2) — auch hier
entsprechend dem Forschungsstand zu jener Zeit — erscheint noch stark deterministisch
im Sinne eines Anpassungsprozesses, Systemwirkungen betonend. Heute wiirde man
differenzierter die aktive Rolle des Subjekts betonen, entweder in einem konstruktivisti-
schen Verstidndnis oder im Sinne einer wechselseitigen Beziehung zwischen Subjekt und
Welt.

Mit jenem deterministischen Sozialisationsverstdndnis korrespondiert eine — aus heu-
tiger Sicht — Uberhshung von Erziehung und Schule sowie einer Uberschitzung dessen,
was beide leisten konnen, was aber fiir die damalige Zeit als typisch gelten kann. Ty-
pisch die groe Hoffnung, der Optimismus hinsichtlich der Moglichkeiten von Erzie-
hung und Schule zu wirken fiir Verdnderungen mit dem Ziel einer gerechteren Gesell-
schaft.%”

In diesem Zusammenhang betont Beck die Vorbildfunktion der Lehrerin gerade in
der Grundschule.

% Dass im Allgemeinen eine gesellschaftliche Aufbruchstimmung vorhanden war, Gleichheit und Gerechtig-
keit keineswegs als unerreichbare Utopien angesehen wurden, sei nur am Rande erwéhnt.
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,Da am Anfang von Lernprozessen oft die Identifikation mit Bezugspersonen steht, kann der Lehrer
Verhaltensinderungen besonders wirksam durch eigenes Verhalten (z.B. Reversibilitit der AuBerun-
gen, Toleranz gegeniiber Mehrdeutigkeiten, rationale Beurteilung individueller und gesellschaftlicher
Konflikte, Begriindung und Kritik eigenen Verhaltens,...) initiieren.” (Beck 1972, S. 3)

Nun soll die Bedeutung des LehrerInnenverhaltens keineswegs gering geschitzt wer-
den.”® Uberraschend ist fiir uns aber, dass Gertrud Beck hier Schule als Einrichtung des
Staates iiberhaupt nicht in den Blick nimmt. Die Lehrerrolle ist unvermeidlich wider-
spriichlich insofern die Lehrperson im Rahmen der staatlich verordneten Selektions- und
Allokationsfunktion immer auch Erlebnisse der Anerkennungsversagungen (Noten,
Schullaufbahnprognosen) produzieren muss und dennoch gleichzeitig Anwalt eines
jeden Kindes sein will und soll, indem es den individuellen Lernfortschritt eines jeden
einzelnen planen muss, wie es das Individualisierungsparadigma erfordert. Der Lehrer
(die Lehrerin) ist nicht nur Agent des Kindes, sondern auch Agent des Staates. Schule als
staatliche Zwangsanstalt hat repressiven Charakter und folglich Wirkungen, die Becks
Zielen entgegenstehen. Erstaunlich finden wir, dass sie iiber diese Zusammenhinge, die
zur gleichen Zeit etwa von Arno Combe oder Johannes Beck in aller Klarheit aufgezeigt
worden waren, kein Wort verliert. Allerdings war Combe im Ergebnis seiner Analyse
durchaus insofern optimistisch, als er von ,,Strukturen, die es zu iiberwinden gilt” (Com-
be 1971, S. 137) sprach. Nach iiber 30 Jahren und angesichts des von den neoliberalen
Strategen als Wettbewerbskosten in Kauf genommenen fortschreitenden Auseinanderk-
laffens der sozialen Schere und schlieBlich auch angesichts des Beharrungsvermogens
des hochselektiven deutschen Schulsystems ist es nicht leicht, optimistisch zu bleiben.

Unser Fazit

Es ist erfrischend in einer Zeit des allgemeinen Konformismus Gertrud Beck wieder zu
lesen. In aller Deutlichkeit weist sie auf die Notwendigkeit hin, Ungleichheit und Unge-
rechtigkeit, heute kaum noch thematisiert, als solche zu identifizieren. Gegen einen
mainstream, der Gesellschaftspolitik reduziert auf die effiziente Verwaltung so genann-
ter Sachzwinge, und Alternativlosigkeit behauptet, sind Widerstiandigkeit und utopisches
Denken aktueller denn je.
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Was gibt’s Neues zur Politischen Bildung

im Sachunterricht?
Ein Kommentar zu Gertrud Beck '

1 Zur Normativitit in Didaktiken

Nach iiber 30 Jahren ist naturgemal die Zeit iiber vieles, was im Text von Gertrud Beck
thematisiert wird, hinweg geschritten. Einiges ist erkldrungs- und ergidnzungsbediirftig,
manches lisst sich aktualisieren, mit neuer Begrifflichkeit, oder neu akzentuieren. So
auch Fragen der Normativitit in (Politik-)Didaktiken: ,,Alle Auswahlkriterien enthalten
Zielsetzungen®. Sie werden in der Politischen Bildung noch diskutiert, jedoch weniger
als politische Positionen, sondern bezogen auf normative Setzungen, die strittig sein
konnen: Ist Freiheit die normative Setzung, von der alles abzuleiten ist — oder sind es
Gerechtigkeit und Solidaritit? Zwar lassen sich weder Lehrziele aus einer Norm logisch
deduzieren noch sind diese Setzungen géinzlich unpolitisch. Aber heutige Diskussionen
beziehen sich primér auf die Normativitit in bildungstheoretisch begriindeten Didakti-
ken, die offen zu legen ist (vgl. Sander 2005, S. 24). Die heftigen politischen Diskussio-
nen aus der Zeit, als Beck diesen Text schrieb, hatten hingegen auch das Normative der
Politik zum Gegenstand. Diese Streitigkeiten wurden mit dem Beutelsbacher Konsens
1976 beendet (vgl. Wehling 1977). Die ersten Passagen konnen die Unterschiede gut
illustrieren: Das Statement, ,,Politische Bildung in der Grundschule hat die Aufgabe,
Ungleichheiten und deren gesellschaftliche Ursachen aufzuzeigen ...“, greift dem ent-
sprechenden epochaltypischen Schliisselproblem Klafkis vor und ist weiterhin aktuell.
Die Kategorie ,,Ungleichheit* findet sich in vielen politischen Inhalten, mehr oder weni-
ger explizit. Denn politischer Handlungsbedarf ldsst sich in der Regel aus entstandenen
Ungleichgewichten, aus der Forderung nach immer wieder neu zu regulierenden Ver-
hiltnissen ableiten. Gleichheit herzustellen ist ,,vornehmste Aufgabe des demokratischen
Staates* (Neumann 1992, S. 318). Es ist eine politische Grundforderung, die nur teilwei-
se verwirklicht wurde.

Nicht mehr aktuell ist hingegen die weiterfithrende, konkrete Formulierung: ,,Es sind
demnach ,solche Inhalte ... gegeniiber anderen zu bevorzugen, an denen Ungleichheit
und Ungleichmdpfligkeiten von Abhdngigkeiten biindig erkannt werden konnen ..." und
auf dieser Grundlage das Bewufitsein der eigenen Lage und der dadurch bestimmten
Bediirfnisse und Interessen entstehen zu lassen®. Dieses Zitat ist in seinem Vokabular
und in seiner politischen Aussage einer ,linken’ Position zuzuordnen. Beck begriindet

"I Kursiv gesetzte Zitate ohne Literaturangabe beziehen sich auf den Text von Gertrud Beck: Politische Sozia-
lisation und politische Bildung in der Grundschule, S. 14-16.
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hier Themen des ,,Arbeitsbuches* und musste dafiir auch gegen konservative Positionen
argumentieren. Politikdidaktiker und -lehrer/innen lieen sich in jener Zeit politisch in
mindestens zwei Lager ,einordnen’. Heute werden zwar von Lehrkréften auch politische
Positionen vertreten und sie sind in Lehrwerken als Arbeitsmaterial zu finden, doch sind
sie ,seit Beutelsbach’ von der Lehrkraft bzw. im Arbeitsmaterial mit anderen politischen
Positionen zu kontrastieren. Politische Positionen gehoren seitdem zu Recht nicht mehr
in didaktische Texte zur Begriindung von Inhalten. (Politik-) Didaktische Konzeptionen
sollen wissenschaftlichen Argumenten folgen, nicht politischen. Diese Form der ,Entpo-
litisierung’ der Didaktiken ist zu begriilen, da sie in der Folge, d.h. im Unterricht, auch
den Schiiler/innen das Recht auf Meinungsfreiheit zugesteht. Das Politische des Unter-
richts liegt u. a. in der Vermittlung von politischen Begriffen, Kategorien, Konzepten
sowie Theorien, die Schiiler/innen als Denk-Werkzeuge nutzen konnen, um zu eigenen
politischen Urteilen zu gelangen. Ein Konzept ist die ,gesellschaftlich produzierte Un-
gleichheit’. Da Gleichheit ein demokratisches Grundkonzept ist, kann in allgemeinbil-
denden Schulen nicht gegen sie argumentiert werden; dies verstiee gegen das Grundge-
setz. Wie aber konkret Gleichheit durch Politik herzustellen ist — bzw. weniger utopisch
formuliert: Wie Ungleichheit durch Politik verringert werden kann, wird auf der Ebene
politischer Positionen beantwortet, die von Didaktik/innen und Lehrkréften nicht vorab
zensiert oder sanktioniert werden diirfen. Diese ,wissenschaftliche Zuriickhaltung’ mag
mancher angesichts globaler Zeitdiagnosen bedauern, aber in den Schulen gilt fiir jedes
Thema das Uberwiltigungsverbot und Kontroversititsgebot des Beutelsbacher Konsen-
ses. Er eroffnet dafiir einen Raum, in dem politische Positionen miteinander verglichen
werden konnen, in dem debattiert, gestritten und widerlegt werden kann, vielleicht neue
Kompromisse gefunden oder aber auch Griben zwischen Positionen tiefer gezogen wer-
den konnen.

Ist die Wahl der zu vermittelnden Kernkonzepte und Theorien getroffen, gibt es aller-
dings eine ,,wertfreie Sachgesetzlichkeit” bei der weiteren didaktischen Begriindung, die
sich auf den kumulativen Wissensaufbau bis hin zur Urteilsfdhigkeit bezieht, die sich auf
die ,.Basis einer Analyse der Bedingungen, die Lernen erforderlich machen® bezieht.
Zunichst miissen die Schiiler/innen das Konzept verstehen: So ist z.B. Gleichheit de
facto relativ, d.h. bezogen auf unterschiedliche Kontexte stellt sie sich in der Gesell-
schaft unterschiedlich dar (rechtliche, politische, soziale Gleichheit usw.). Oder: Das
Spannungsverhiltnis zwischen Gleichheit und Chancengleichheit 1dsst sich besonders in
Bildungsinstitutionen reflektieren. Es ist eine offene Forschungsaufgabe herauszufinden,
in welcher Art und Weise Gleichheit und Ungleichheit im Sachunterricht vermittelt
werden konnen. Die Begriffe sind im Zusammenhang mit den Erfahrungen, dem Vor-
wissen der Kinder fiir verschiedene Kontexte zu klidren, indem sie prozess- und prob-
lembezogen angewendet werden — dies ist mittlerweile lernpsychologisch abgesichert.
Problemhaltige Aufgaben bzw. Fragestellungen sind nétig, damit die Schiiler/innen
mentale Modelle aufbauen konnen (vgl. Seel 2004). Sie erwerben bzw. duflern dann
nicht nur deklaratives, sondern auch prozedurales Wissen. Letzteres ist eine Vorausset-
zung fiir das Bilden eines politischen Urteils, dessen Qualitdt formalen Kriterien genii-
gen muss (vgl. dazu Juchler 2005), nicht inhaltlichen.

126



Was gibt’s Neues zur Politischen Bildung im Sachunterricht?

2 Noch immer: Entpolitisierung politischen Lernens

Doch gibt es eine weitere Form der Entpolitisierung, indem nidmlich im Rahmen des
Sachunterrichts gar kein politischer Unterricht stattfindet (vgl. auch Scholz 2003). Unter-
richtsthemen wie: ,,In der BRD hat von 5 Kindern ein Kind kein eigenes Bett* findet man
nach wie vor nicht. Die Themen heiflen — wenn iiberhaupt — noch immer so @hnlich wie:
»Grundbediirfnisse: Nahrung, Kleidung, Wohnung*. Nun lésst sich aufgrund der The-
menformulierung allein kaum etwas zum intendierten Unterricht sagen. Beide Formulie-
rungen lassen es zundchst einmal zu, auf fremde und eigene Bediirfnisse einzugehen,
diese mit Schiiler/innen kritisch und aufklidrend zu reflektieren und schlieflich iiber
politische Konsequenzen nachzudenken. Die erste Themenformulierung kann provozie-
ren und zu kontroversen Diskussionen fiithren. Sie kann aber auch dazu verleiten, eine
Form von Betroffenheit zu erzeugen, die abzulehnen ist: Es geht nicht darum, durch
vereinfachte Gesellschaftsanalysen gut - bose - Zuordnungen zu erzeugen bzw. zu festi-
gen oder mit Hilfe anriihrender Beispiele zu pauschalisierender Systemkritik zu erzie-
hen. Sondern Kritikfdhigkeit ist aufgrund von kontroversen, mehrperspektivischen Dar-
stellungen des (politischen, 6konomischen etc.) Problems als Eigenleistung der Lernen-
den zu fordern. Heute konnte ein entsprechendes Thema heiflen: ,,Hat jeder Mensch ein
Recht auf Kleidung?“ Doch soweit die Unterrichtspraxis bekannt ist, kommt so ein
Thema im Sachunterricht nur selten vor.

Die zweite von Beck prisentierte Themenformulierung kann — und hierauf bezieht
sich ihre Kritik — zu unpolitischem Unterricht fiihren, in dem biologische Aspekte und
ein wenig Konsumkritik, garniert mit Geschmacksfragen besprochen werden. Viele
Themen werden ,einfach so’ unterrichtet und es wird kein Fundament fiir das Verstehen
von Kulturen, fiir die Entwicklung der Zivilisationen gelegt. Denn auch der Bezug zu
Studien, die das Lernen und Unterrichten von kulturellen Aspekten wie Wohnen oder
Kleidung untersucht haben, fehlt meines Wissens nach heute noch immer bei der Pla-
nung der Themen (vgl. dazu z.B. die Arbeiten von Brophy/Alleman 1999a, 1999b, 2002,
2003). Die Wende von der Entwicklungspsychologie Piagets hin zu dominenspezifi-
schen Forschungen, die weit mehr Kompetenzen von Kindern feststellen als frithere
Untersuchungen, ist in der sozial- und kulturwissenschaftliche Perspektive des Sachun-
terrichts noch nicht angekommen. Sie miisste endlich auf empirische Fiifle gestellt wer-
den; das politische Lernen ist ein besonders vernachldssigter Aspekt im generell man-
gelhaften Feld. Auch heute werden in Lehrmaterialien sogar Themen wie ,,Die Gemein-
de* entpolitisiert, indem lediglich einzelne Aspekte aufgezihlt werden; die demokrati-
sche Bedeutung wird nicht erklirt (vgl. Weileno 2004).

Warum wird im Sachunterricht das Politische oftmals nicht aufgriffen? Meine These
ist, dass eine Ursache darin liegt, dass die Lehrenden in ihrer Lehramtsausbildung nicht
gelernt haben, das Politische der Themen zu entdecken und es den Schiiler/innen alters-
gemdl zugidnglich zu machen. Thnen fehlen die Kompetenzen, auf politische Begriffe,
Kategorien und Konzepte im Unterricht adidquat einzugehen. So gibt es zwar mittlerwei-
le ,.eine Vielzahl von Materialien, die Machtverhdltnisse aufzeigen, Konflikte schildern,
Widerspriiche benennen und deutlich werden lassen®, sogar leicht zugingliches im
Internet (z.B. www.hanisauland.de; www .kindersache.de/politik/default.htm;
www.frieden-fragen.de), doch wird es kaum im Unterricht eingesetzt. Erscheint trotz
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dieser Materialien vielen Lehrkriften die Politik als komplexer Gegenstand zu schwer
verstdndlich? Noch immer unterschiitzen Lehrkrifte die Kompetenzen ihrer Grundschii-
ler/innen (vgl. Barton u.a. 2004).

Oder erscheint ihnen Politik noch immer als zu ,negativ’, weshalb einige lieber von
Demokratie-lernen als vom politischen Lernen sprechen? Dies ist, das zeigt ein weiteres
Zitat von Beck, ein ,altes Thema’: ,,Lernprozesse, die politisch bilden, sollen dazu befi-
higen, da ,das Negative, das in der Situation zu ihrer Uberwindung aufruft, ... urs-
priinglich erfahren wird’, und dies im Zusammenhang mit dem ureigensten Interesse*.
Doch noch immer vermeiden Lehrkrifte oftmals Konflikte bzw. kritische Themen in
dem Glauben, dass sonst das ,emotionale Gleichgewicht’ oder ,Gefiihle von Geborgen-
heit’ der Kinder gestort wiirden. Aber nicht nur die Studien, auf die Beck verweist, son-
dern auch Studien jiingeren Datums belegen eine gegenteilige Wirkung: Gerade das
Nicht-Thematisieren des Negativen, der Probleme, Angste und Interessen der Kinder
auch am Negativen, bremst ihre soziale Entwicklung (vgl. Houser 1996). Im Zusam-
menhang mit der Friedensforschung wird immer wieder auf ihre zahlreichen Angste
hingewiesen, die von ihnen allein nur schwer zu bewiltigen sind (vgl. dazu Richter
2004).

Oder scheint den Lehrkriften das Politische als zu abstrakt und zu wenig geeignet fiir
die viel geliebte Handlungsorientierung? Letztere reduziert sich dabei hdufig auf expe-
rimentelles Handeln, auf sichtbares ,Tun’ mit Hidnden, wihrend andere Formen wie
Rollenspiel oder inszenierte Debatten seltener zu finden sind. Der Forderung von Beck
nach einem handlungsorientierten Unterricht, in dem Gespriche, Diskussionen usw.
dominieren, ist also noch immer uneingeschrinkt zuzustimmen. Diese setzen aber viel-
faltige und anspruchsvolle Fahigkeiten der Gesprichsleitung seitens der Lehrkraft vor-
aus. Sie setzen die Fahigkeit voraus, im Unterricht das Politische herauszuarbeiten: die
wichtigen Begriffe, Kategorien und Aussagen festhalten und gemeinsam mit den Schii-
ler/innen deren Bedeutungen zu ,erforschen’, unterschiedliche Verstdndnisse einander zu
kontrastieren, sie auszuhandeln usw. Es setzt Fahigkeiten des genauen Hinhorens voraus,
was die Schiilerinnen und Schiiler zu sagen haben. Eine gute Gesprichfiihrung verdeut-
licht die Gedanken, die in einer Schiilerdulerung stecken, hilft sie weiter zu entwickeln
und gibt den Schiiler/innen ein verstidndliches Feedback, damit sie lernen, ihre Leistun-
gen im Gesprich einzuschitzen. Die Schiiler/innen erfahren so ,,cognition as socially
shared (Pellegrino 2004, S. 40). Dies alles setzt hermeneutische Fihigkeiten der Lehr-
kraft voraus. Qualitative Untersuchungen zeigen, dass diese Fihigkeiten aber oftmals nur
ungeniigend entwickelt sind (vgl. z.B. Massing 2003).

3 Zum Beispiel ,,Autoritit

Die Abschnitte zur Sozialisation sind naturgemd$ iiberholt, da sich zum einen die ,,Be-
dingungen und Konsequenzen des ... Entwicklungsstandes ... (der) Gesellschaft* verin-
dert haben, zum anderen Fortschritte der Forschung zu verzeichnen sind. So ist der Streit
der 1970er Jahre dariiber, wie prigend frithe politische Sozialisationserfahrungen fiir
spitere politische Einstellungen sind, mittlerweile anders entschieden als Beck es noch
vermutete. Frithe Einstellungen sind weit weniger priagend als von Nyssen (1970) ange-
nommen. (Vgl. zur Kontroverse zwischen Nyssen und Preuss-Lausitz die Beitrdge in b:e
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1973) Richtig ist jedoch noch immer, dass Vorverstindnisse (preconceptions), die oft-
mals Stereotype oder Simplifizierungen enthalten, das Lernen behindern konnen. Daher
sind im Unterricht als Erstes die Vorverstindnisse der Schiiler/innen ,zum Sprechen zu
bringen’ und ggf. zu ergiinzen oder auch durch Widerspriiche, Dilemmata o. 4. zu korri-
gieren. Richtig ist noch immer: ,,Politische Bildung in der Grundschule ist notwendig*,
auch wenn die Begriindungen andere sind. So resiimiert beispielsweise Rowe mit Blick
auf empirische Studien: Das Alter zwischen 7 und 9 Jahren

appears to be a crucial link in the passage from childhood to adulthood as far as political awareness
is concerned. It broadly coincides with the first stage of the growth of realistic socio-political knowl-
edge such that, whilst weaker students in this age group are still largely child-like in their construction
of the political world, there are those at the other end of the scale who have already developed a socie-
tal perspective* (Rowe 2005, S. 108).

Ein gutes Beispiel ist ,,Autoritdt*”. Sie ist heute in der Regel nicht mehr mit einem Pat-
riarchats- oder ,Duckméuser’-Problem verkniipft (obwohl dies vorkommt), sondern der
Begriff kann auch positiv besetzt werden. So genannte deutsche ,Mittelschichtsfamilien’
wurden zu ,Verhandlungsfamilien’, Kinder diskutieren familiale und schulische Ent-
scheidungen mit. Dies bedeutet aber weder, dass sie heute politisch ,gebildeter’ sind
noch dass sie explizit wiissten, was ,Autoritdt’ ist. Der Begriff Autoritét ist also noch
immer zentral fiir politischen Unterricht und wire im Zusammenhang mit ,Macht’ und
,Regeln’ den Schiiler/innen zuginglich zu machen. In den USA gibt es ein solches Cur-
riculum, in dem neben ,,Privacy®, ,,Justice* und ,,Responsibility* das Konzept ,,Authori-
ty* zu den Kernkonzepten fiir die Primarstufe gehort (vgl. CCE 2000). Zu lernen ist:

e zwischen Autoritit und Macht unterscheiden;
e verschiedene Ursachen fiir Autoritidt untersuchen;
e Kiriterien fiir die Auswahl von Personen auf Machtpositionen und fiir die Beurtei-
lung von Regeln und Gesetze benennen;
e  Vor- und Nachteile von Autoritét analysieren;
e  Grenzen von Autoritét begriinden.
Das Konzept Autoritéit wird — eingebettet in verschiedene Kontexte — griindlich bearbei-
tet. Das grof3e bunt bebilderte Lesebuch (Orb and Effy Learn About Authority) kann fiir
Noch-Nicht-Leser/innen (prereaders) auch vorgelesen werden (CCE 1999a; Ausschnitte
finden sich unter: www.civiced.org). Das Arbeitsbuch (CCE 1999b) ist nach den moder-
nen Regeln fiir erfolgreiches Lernen aufgebaut: Jede Lektion beginnt mit Erlduterungen
fiir die Kinder, was hier jeweils zu lernen ist. Auch die neu zu lernenden Woérter und die
,ideas’ werden extra aufgefiihrt. Alle sind tiber die Ziele der Lektion gut informiert. Dies
ermoglicht Reflexionen auf der Metaebene des Lernens. Am Ende des Buchs findet sich
ein Glossar. Das Lehrerheft gibt Anleitungen, benennt das nétige Vorwissen der Kinder,
das vor dem Unterricht schon vorhanden sein muss, und schlidgt weitere Aufgaben oder
Spiele vor. Abschlieend werden Priifungsaufgaben vorgestellt. In den USA bilden cur-
riculum-instruction-assessment eine nicht zu trennende Triade (vgl. Pellegrino 2004). Es
ist fiir Lehrkrifte und Eltern geschrieben. Ein interessanter Kontrast zu deutschen Mate-
rialien. Beck fordert ,.kein bis in Einzelheiten festgelegtes und systematisiertes Lehr-
programm, sondern ein Lern- und Informationsangebot beispielhafter Probleme*. Dieser
Aussage ist nach wie vor zuzustimmen; das genannte us-amerikanische Curriculum muss
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dazu nicht im Widerspruch stehen, wenn man es tatséchlich als Angebot fiir den eigenen
Unterricht versteht.

4 Zum aktuellen Forschungsstand

Manches ist iiber die Jahre hinweg Desiderat geblieben und den entsprechenden Forde-
rungen von Beck ist nach wie vor zuzustimmen: ,./m Mittelpunkt politischer Bildung in
der Grundschule muf3 reales gesellschaftspolitisches Geschehen stehen...“ Gerade neue-
re Forschungen zeigen, wie wichtig es ist, von realen Geschehnissen und nicht von fikti-
ven Geschichten auszugehen (vgl. Pellegrino 2004, S. 37 ff). Den Schiiler/innen wird mit
Hilfe authentischer, fiir sie bedeutsamen Aufgaben einsichtig, dass das Gelernte bei
alltdglichen Problemen und Herausforderungen niitzlich sein kann. Auch doménenspezi-
fische Uberlegungen folgen diesem Grundsatz (vgl. WeiBeno 2006). Die Forschungen
verwenden einen Kompetenzbegriff, der sich auf konkrete Anforderungssituationen
bezieht bzw. die Kompetenz muss sich in ihnen erweisen. So steht es auch in der zum
Leittext fiir Bildungsstandards gewordenen Expertise: ,,Kompetenz stellt die Verbindung
zwischen Wissen und Konnen ... her und ist als Befdhigung zur Bewiltigung von Situa-
tionen bzw. von Aufgaben zu sehen. Jede Illustration oder Operationalisierung einer
Kompetenz muss sich daher auf konkrete Anforderungssituationen beziehen* (Klieme
2003, S. 60). Theoretisch priziser als in den 1970er Jahren sind heute Fragen des Kom-
petenzerwerbs gestellt und ansatzweise beantwortet.

Beck betont, dass ,.in der Reflexion eigener Erfahrungen und eigenen Handelns eine
kognitive Struktur* aufzubauen ist. Dies ist nach wie vor die Herausforderung fiir inten-
diertes Lernen. Riickblickend zeigt sich, dass die fritheren Curricula oftmals implizit
unrealistische Annahmen iiber das Vorwissen entwickelten, das Grundschiiler/innen vor
dem Unterricht schon mitbringen sollten. Beispielsweise ldsst sich das Thema ,Krieg
und Frieden’ nicht als politisches Thema unterrichten, wenn die Kinder noch kein Kon-
zept von ,Staat’ besitzen und Krieg daher quasi zwangsldufig aufgrund ihres bisherigen
Wissens als personalen Konflikt kategorisieren (z.B. als Streit). Von acht- bis zehnjihri-
gen Kindern wird das Wesen des Staates ohne entsprechenden Unterricht noch nicht
erfasst (vgl. Berti/Vanni 2000), da der Staat nicht so ohne weiteres per Anschauung
zuginglich ist. Gerade im Bereich des Politischen ist vieles nicht durch eigene Anschau-
ung zu verstehen, sondern es bedarf der Wissensvermittlung. ,,From a domain specific
view, children’s conceptions are seen ... as the result of an interaction between the type
and organisation of information generally available to children of a certain age in a soci-
ety (Berti 2002, 100). So besaBlen die Kinder keine Konzepte zu politischen Organisa-
tionen — die als Systeme quasi fiir sie unsichtbar sind. Misconceptions ,,arise when chil-
dren’s theories cannot fill the gaps in their information, and they necessarily turn to
inappropriate analogies and generalisations* (ebd.). Misconceptions entstehen zu sozia-
len Institutionen wie Schule oder Polizei, mit denen die Kinder direkte Erfahrungen
haben (Berti 2002, 103), von denen aber gleichfalls wichtige Aspekte ,unsichtbar’ sind.
Zuriick zum Beispiel ,Staat’: Die acht- bis zehnjdhrigen Kinder besitzen jedoch Begriffe
in ihrem Weltwissen, die zur Konzeption eines Staatsbegriffs nétig sind und an die
Lernprozesse ankniipfen konnen: So definieren sie den Staat mit territorialen Begriffen
und Einwohnern, ohne jedoch Regierung und Gesetz zu erwihnen. Grenzen konstruieren
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sie lediglich mit geographischen Begriffen (z.B. Berge) oder physikalischen Ausdriicken
(z.B. Wand), ebenso wie die Begriffe ,,Einheit” oder ,,Trennung*, ohne politische As-
pekte hinzuzuziehen (Berti 2002, S. 95). Ein sachsystematisch aufgebauter Lehrgang
miisste an diesen Begriffen aus ihrem Weltwissen ankniipfen, ihnen das Konzept ,Staat’
vermitteln und es auf das Konzept ,Krieg’ beziehen.

Der Hypothese von Bruner, ,.daf jeder Stoff jedem Kind in jedem Stadium der Ent-
wicklung in intellektuell redlicher Weise vermittelt werden kann®, ist noch immer prinzi-
piell zuzustimmen. Aber auch sie kann heute pridziser und weniger missverstindlich
gefasst werden, so dass sich konkretere Folgerungen fiir didaktische Entscheidungen
ergeben: Die allgemeinen Gedichtnisleistungen insbesondere des sog. Arbeitsgeddch-
tnisses sowie generelle diskursive Fihigkeiten von Kindern hingen zwar mit ihrem Alter
zusammen; es gibt Zusammenhinge zur physiologischen Entwicklung des Gehirns.
Doch zeigen Studien zum politischen Wissen von Kindern, dass sich diese Fahigkeiten
in nicht unbedeutendem MalBe fordern lassen. Wird ihnen doménenspezifisches Wissen
vermittelt, das ihnen durch Erfahrungen in der Lebenswelt zuvor nicht zugédnglich war,
so erweitert dies ihre Leistungen des Gedéchtnisses und ermdoglicht es ihnen, in entspre-
chenden Berichten (z.B. Nachrichten) die bedeutenden Informationen zu erkennen und
eigene Folgerungen zu ziehen (vgl. Allen u.a. 1997, 173). Auch fiir politisches Wissen
gilt: Dominenspezifisches Wissen fordert den Aufbau von doménenspezifischen Struk-
turen im Gedichtnis und fordert das Verstehen der Doméne. Den Grundschiiler/innen
sind daher ,.allgemeine Strukturmerkmale* zu vermitteln, mit deren Hilfe es ihnen ,,dann
gelingen (kann), neue Informationen zu erfassen und fiir neue Aufgaben umzuformen und
zu bewerten®. Berti und Andriolo fithrten Interventionsstudien durch die belegen, dass
Veridnderungen der Konzeptualisierungen von Kindern in spezifischen Dominen sogar
durch zeitlich recht kurze Interventionen moglich sind. Danach zeigen neunjihrige Kin-
der in follow-up-tests Wissen, das ansonsten erst bei dreizehn- und vierzehnjihrigen
Kindern festgestellt wurde (Berti/Andriolo 2001, 368). Insbesondere Berti hat zum Wis-
sen von (italienischen) Kindern aus den Bereichen Politik, Okonomie und Gesellschaft
in den vergangenen zehn Jahren geforscht (vgl. die Literaturangaben in Ndsman/Ross
2002, S. 238 f.). Sie priifte jedoch primir deklaratives Wissen. Zum Bearbeiten von
Aufgaben ist prozedurales Wissen notig. Hier besteht noch groBer Forschungsbedarf.
Aber schon die vorhandenen Studien offenbaren, dass Grundschiiler/innen bedeutend
mehr Kompetenzen erwerben konnen als ihnen oftmals zugetraut werden — ein ,altes
Thema’.

5 Desiderata

Obwohl Beck in diesen Passagen Wissen und Erfahrungen der Kinder aufeinander be-
zieht, bleibt der Wissensbereich in den abschliefend formulierten Lernzielen blass — und
die Aussagen zum politischen Lernen vergleichsweise defensiv. Blass sind die Lernziele
insbesondere deshalb, da hier nicht zwischen sozialem und politischem Lernen getrennt
wird bzw. da sie mehrheitlich auf der Ebene des sozialen Lernens verbleiben. Zwar sind
diese Bereiche in der Realitdt auch nicht immer wirklich voneinander zu trennen (vgl.
dazu Scholz 2003), aber aus analytischen und didaktischen Griinden fiir die Lehrerbil-
dung und im Unterricht selbst ist ihre Trennung, auch eine Zuspitzung ihrer Unterschie-
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de hilfreich. Denn noch immer ist in didaktischen Texten gegen die oben genannten
Einstellungen und Vorurteile iiber Kinder und Politik ,anzuschreiben’. Ohne diese Tren-
nung kann beispielsweise bei den hier formulierten Lernzielen der Eindruck entstehen,
dass die zuvor im Text thematisierten ,Konflikte’ mittels Sensibilisierungen, Argumenta-
tionen oder Solidaritit ,gekldrt’ werden sollten. Politische Konflikte, in denen Macht,
Strategien oder Rechtsordnungen eine Rolle spielen, sind so jedoch nicht zu kldren — im
Gegensatz zu vielen zwischenmenschlichen Konflikten. Das Politische wire hier zum
einen stirker herauszuarbeiten. Zum anderen, und dies hdngt vermutlich damit zusam-
men, ist die Wissensdimension explizit zu nennen. Kognitive Lernziele zum kumulativen
Wissensaufbau fehlen. Da Wissen mindestens eine Quelle fiir Einstellungen und Verhal-
tensweisen ist, kann aber nicht auf kognitives Lernen verzichtet werden. Kognitionspsy-
chologische Forschungen bestiitigen die Notwendigkeit doménenspezifischen Lernens.
Insofern ist auch fiir die Lernenden eine deutliche Markierung der Domine, d.h. eine
Trennung des Sozialen vom Politischen hilfreich bevor sie — ficheriibergreifend — wie-
der zusammengefiihrt werden (vgl. Klieme u.a. 2001). (Welche Konsequenzen diese
Forschungen fiir Sachunterricht haben, ist noch nicht diskutiert.)

Im Hinblick auf die Wissensdimension ist der Fortschritt in der Didaktik und in Bil-
dungsplédnen jedoch auch nach 30 Jahren recht begrenzt. So finden sich z.B. im Entwurf
der Bildungsstandards der GPJE, der die 4. Grundschulklassen einbezieht, drei Kompe-
tenzbereiche ,,Politische Urteilsfahigkeit®, ,,Politische Handlungsfihigkeit* und ,,Metho-
dische Fahigkeiten*, die Wissen und Koénnen umfassen. Ziel ist noch immer, ,.zur Stel-
lungnahme heraus(zu)fordern, zum Argumentieren und zum Engagement (zu) befiihi-
gen®. Beispielsweise sollen die Schiiler/innen u. a. ,,die Bedeutung von Regeln und Ge-
setzen fiir das Zusammenleben erklidren und beurteilen* oder ,,unterschiedliche demokra-
tische Entscheidungsverfahren im schulischen Leben erkennen und erkldren (z.B. Klas-
senrat, Klassensprecher/in)* (GPJE 2004, S. 19). Dies entspricht den Forderungen von
Beck: ,,Wenn spdteres politisches Verhalten vorbereitet werden soll, dann miissen Hand-
lungsdispositionen grundgelegt werden, die politische Aktivitdt und Bereitschaft und
Fahigkeit zur Mitbestimmung ermoglichen®. Es fehlt aber auch in diesen Bildungsstan-
dards der oben angesprochene Bereich des fachsystematischen Wissensaufbaus, das
Kerncurriculum, in dem die zu lernenden Kernkonzepte und die aufeinander aufbauen-
den Schritte ihrer Vermittlung konkret genannt werden. Die Kernkonzepte sind noch
immer in den Bereichen ,gesellschaftlich produzierte Ungleichheit’, ,Machtverhiltnis-
se®, ,,Konflikte®, ,,Widerspriiche* und ,,Werte, Normen, Ideen, Motive und Interessen*
zu suchen.

Es ist kiinftig empirisch und theoretisch zu kliren, welche Kernkonzepte aus den poli-
tischen Dimensionen polity (z.B. Macht, Herrschaft, Staat, Recht), politics (z.B. Demo-
kratie, Partizipation, Repridsentation, Konflikt, Interesse, Identitdt) und policy (Arbeit,
Krieg und Frieden usw.) und welche Schliisselkonzepte wie Gerechtigkeit, Solidaritit
oder Freiheit fiir Grundschiiler/innen wichtig sind. Dabei kommt es nicht darauf an, eine
moglichst grofe Zahl von Konzepten im Sachunterricht zu unterrichten, sondern sich
tatsdchlich auf die Kernkonzepte zu beschrinken, die es den Grundschiiler/innen ermog-
lichen, das Politische ihrer Lebenswelt zu verstehen und diese intensiv zu bearbeiten.
Hierfiir ist es wichtig, zunichst eine deutliche Trennung der Bereiche in Soziales und
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Politisches vorzunehmen, indem z.B. Konflikte in verschiedenen Kontexten miteinander
kontrastiert werden.

Was gibt’s Neues? Vielleicht den Optimismus, nach den mageren 1980er und auch
noch 1990er Jahren jetzt aufgrund neuerer Forschungen mit mehr Substanz iiber Politi-
sche Bildung in der Grundschule diskutieren zu konnen.
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‘Der Hafen’ - ein Beispiel fiir das Bauen

in der Grundschule
Erstmals erschienen in: Oldenburger Hochschulbriefe 16/17 1966

Mit dem folgenden Unterrichtsbeispiel sollen vom Gesichtspunkt des Werkunterrichts
her didaktische und methodische Fragen des Zusammenwirkens mit dem Sachunterricht
in der Grundschule erortert werden. Am Beispiel der Aufgabe ,,Hafen* werden damit
zwei Uberlegungen fortgefiihrt, die bereits an anderer Stelle mitgeteilt worden sind.
Einmal handelt es sich um die Frage einer sinnvollen und fiir beide Bereiche ergiebigen
Verbindung des Werkunterrichts in der Grundschule mit dem iibrigen Unterricht72, zum
anderen um die Darstellung einer Aufgabe aus dem Sachgebiet ,,Bauen“73. Vereinfacht
lassen sich die Uberlegungen zur ersten Frage wie folgt zusammenfassen: Da Werkun-
terricht in der Grundschule zunichst noch nicht als Fachunterricht auftritt, wird er sich
am iiberzeugendsten in Verbindung zum iibrigen Unterricht durchsetzen lassen. Dabei
wird fiir die Planung darauf zu achten sein, daf} trotz dieser Bindung eine systematische
Aufgabenfolge fiir den Werkunterricht entsteht. Fiir den iibri§en Unterricht bedeutet der
Einsatz des Werkunterrichts eine wesentliche Bildungshilfe7 . Die werkende Auseinan-
dersetzung mit dem Unterrichtsgegenstand wird dann zu einem besonderen Unterrichts-
verfahren zur Erarbeitung des Stoffes’”. Es ist zu beachten, daB} der Stoff fiir eine wer-
kende ErschlieBung geeignet ist und in welcher Phase das Unterrichtsverfahren seinen
Platz findet. Es sind also im wesentlichen drei Uberlegungen anzustellen:

- Ort der Aufgabe in der Planung fiir den Werkunterricht, Eignung des Sachproblems fiir
die werkende Erarbeitung des Stoffes und Ort des Werkens als Unterrichtsverfahren fiir
Ablauf des Sachunterrichts.

Mit den Uberlegungen zum Ort der Aufgabe innerhalb der Planung des Werkunter-
richts wird bereits die zweite Frage beriihrt. Innerhalb des Sachgebietes Bauen handelt es
sich bei unserem Beispiel um das Teilgebiet ,,Gliederung des Raumes nach Funktionen
und Funktionszusammenhidngen®. Dies ist der bildende Gehalt der Aufgabe fiir den
Werkunterricht. Auf dem Weg der Erarbeitung des Zusammenhangs von Funktion und
raumlicher Ordnung stellen sich zugleich auch die Einsichten fiir den Sachunterricht ein.

Voraussetzungen

" Siehe H. Sellin, Uberlegungen zur Didaktik des Werkens. In: Westermanns Pidagogische Beitrige, 16.
Jg.1964, S. 505 ff.

7 Siehe H. Sellin, Das Bauen in der Grundschule. In: Westermanns Pidagogische Beitrige, 17. Jg. 1965, S.
433 ff.

™ Vgl. Otto Mehrgardt, Der Bildungsbeitrag des Werkens zu anderen Fichern. In: Handbuch der Kunst- und
Werkerziehung. Band 11/1; Werken und plastisches Gestalten. 2. Aufl. Berlin 1961.

7 Sellin, Uberlegungen, S. 506.
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Der mitgeteilte Unterrichtsversuch wurde im 3./4. Schuljahr einer Stadtrandschule
durchgefiihrt. Die Klasse hatte auf einer Fahrt den Hafen in Emden besichtigt und an
einer Hafenrundfahrt teilgenommen. Im anschlieenden Unterricht waren die Ergebnisse
der Fahrt zunédchst im Sinne der heimatkundlichen Betrachtung durch Schiilerberichte
gesammelt, in gemeinsamer Arbeit geordnet und zu einem kurzen Text zusammenges-
tellt worden.

Ziel

Die fliichtigen und unzusammenhingenden optischen Eindriicke vom Hafen sollten
geordnet, geklirt und in den geschlossenen, Funktionszusammenhang ,,Hafen* eingefiigt
werden. Die vorwiegend sprachliche Kldarung war durch die Auseinandersetzung mit der
rdumlichen Gliederung zu ergéinzen. Begriffe sollten sich mit konkreter Anschauung
verbinden und mit Bedeutungsgehalt fiillen. Weiter hat das Beispiel Hafen exemplari-
schen Charakter fiir Verkehrsanlagen im engeren Sinne (Flughafen, Bahnhof) und fiir
rdumliche Anlagen (Fabrik, Wohnung, Schule) im weiteren Sinne und damit fiir den
Zusammenhang von Arbeits- und Bewegungsabldufen (Funktionen) und rdumlicher
Organisation als Teilbereich der Werkdidaktik. Die Werkaufgabe steht hier also nicht
nur im Dienste des Heimatkundeunterrichts, sondern verfolgt eigenstindige Ziele des
Werkunterrichts.

Vorbereitung des Lehrers

Die sachliche Vorbereitung des Lehrers kann sich richten auf das spezielle Beispiel des
Emder Hafens und auf die Orientierung iiber den allgemeinen Sachverhalt Hafen. Die
Kenntnis des Emder Hafens bietet den Anschluf} an die konkreten Erfahrungen der Schii-
ler, die allgemeine Orientierung iiber die Sache gibt Hinweise auf die Einsichten, die
iber das Spezielle hinaus an diesem Beispiel zu gewinnen sind. Fiir den hier zu planen-
den Unterrichtsschritt werden vorwiegend die den Werkvorgang betreffende rdumliche
Gliederung, die Funktionen und Funktionszusammenhinge und die durch sie geprigte
rdaumliche Gestalt des Hafens beriicksichtigt.

Die allgemeine Vorbereitung richtet sich auf folgende allgemeine Sachverhalte:

Lage

Vorhandene Schiffs- und Handelswege, Wasserstralen, Eisenbahnen, StraBen. Wasser-
tiefe, Winde, Wellen, Gezeiten, AnschluBmoglichkeiten ins Landesinnere. Gezeiten
bedingen offene oder geschlossene, sogenannte Dockhéfen.

Funktionen

Schutz gegen Wind, Wellen, Stromungen. Ankern, Anlegen und Verkehr der Schiffe.
Loschen und Beladen, Umschlag, Lagerung, An- und Abtransport der Waren. Bau, Re-
paratur und Ausriistung von Schiffen. Bekohlen und Betanken.

Hafenbauwerke
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Molen und Wellenbrecher. Hafenbecken und Hafenzungen mit Kaianlagen, StraBen,
Eisenbahnen, Lagerschuppen, Lagerhéduser, Silos. Krine, Saugheber. Trockendock,
Schwimmdock. Hellinge. Seeschleusen, Kanile’® (Abb. 1).

HAFENZUNGE HAFENBECKEN

> =%
; Ay
/ )
\WENBEKRE!S j
Abb.1: Schematische Darstellung einer Hafenanlage \
(5. Anm. 5) : /
~ -

Wichtigste Funktionszusammenhdnge

Die Kldrung der Funktionszusammenhinge hilft dem Lehrer, Ansitze fiir den Unterricht
zu finden und eine Auswahl der zu kldrenden Sachverhalte zu treffen. Wichtigste Ein-
richtung des Hafens sind die vor Seegang und Stromung geschiitzten Uferstrecken (Kais)
zum Anlegen der Schiffe. Um die Ldnge der Uferstrecke moglichst weit auszudehnen,
und dabei gleichzeitig die Gesamtfliche des Hafengebiets relativ klein zu halten, werden
Hafenbecken angelegt. Das ermdoglicht verhidltnismédBig kurze Verkehrswege innerhalb
des Hafens. Die Breite der zwischen den Hafenbecken liegenden Hafenzungen ist be-
dingt durch die Entladevorrichtungen, die Verkehrswege (Schiene und Strae, die meist
unter den Entladevorrichtungen hindurchfiihren und die Lagergebdude. Die Hafenbecken
sind so angelegt, daf} eine Verbindung zum Hauptfahrwasser gegeben ist, die Hafenzun-
gen so, daf} ein konzentrischer Anschluff an die Hauptverkehrsadern auf dem Lande
moglich ist. So entsteht gewissermallen eine Verzahnung von Land und Wasser. Im
Grundrif} bildet sich die fiir den Hafen wesentliche Beriihrung von Land und Wasser
sinnféllig zeichenhaft durch dieses Ineinandergreifen ab.

So wird der Unterricht von der Grundfunktion des Anlegens der Schiffe ausgehen und
erste Vorstellungen anregen. Die Funktionszusammenhénge werden zur Differenzierung

76 Siehe dazu: Gerold Schnitter, See- und Hafenbau. In: Das Fischer Lexikon, Technik L. Frankfurt/M. 1962, S.
217 f.
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fiihren und am Schluf} wird sich das Gefiige des Hafens zur sinnvollen Figuration mit
Zeichencharakter verdichten. Das zunéchst anschauliche, korperhaft rdumliche Zeichen
kann dann in einem weiterfilhrenden Unterrichtsschritt in die abstrakte Sprache der
Zeichnung tibersetzt werden.

Zur speziellen Vorbereitung
Ein Blick auf die Karte zeigt, da der Emder Hafen zwischen Stadt und Ems liegt
(Abb.2). Alter Stadtkern und Umwallung sind auch heute noch deutlich erkennbar.

g

Abb.2: Seehofen Emden. Der Hafen liegt zwischen altem Stodtkern (schwarz gz-
zaic]‘lha’r} wnd hauh‘gam Emsvarlauvf. Alter Binnan!'lcrfﬂn, Ratsdelft und Fc!darnde|ft
bildeten den urspringlichen Heafen,

Da im Ratsdelft und Falderndelft (der heute den Anschluf3 an den Ems-Jade-Kanal bil-
det) noch Reste der alten Hafenform sichtbar sind, muf3 die Stadt frither unmittelbar am
Lauf der Ems gelegen haben. Tatséchlich miindeten diese Teile direkt in eine Emsschlei-
fe, die die alte Hafenreede bildete (Abb. 3).
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Nach dem Durchbruch der Ems durch die von ihr umflossene Halbinsel entstand die
Insel Nesserland, die etwa das Gebiet der heutigen Hafenanlagen einnahm (Abb.4).

Abb.4: 1448 nach dem Durchbroch der
Ems in dean Dallart

Abb.d: Emder Hafen wm 1250

Die Verschlickung der Emsschleife und Ungunst der politischen Verhiltnisse lassen
schlieBlich fiir lange Zeit den Uberseehandel zum Erliegen kommen (Abb. 5)77.

Die Verbindung zwischen neuem Emslauf und der Stadt wird in der Folgezeit durch
ein Fahrwasser mit wechselndem Verlauf hergestellt (Abb. 5 und 6).

NEUES
FAHRWASSER

FLUTSCHLEUSE

Abb.5: Um 1840. Der Louf der Ems hat Abb.6: Um 1880
sich nach Siden wverlagert, Fluf und Ha-

fen missen durch ein Fahrwasser verbun-

den werden

FHESSERLANDER
SCHLEUSE

Abb.7: Bau der MNesserlander Schleuse, Abb.8: 1913. Bau der Grofien Seeschlee
Anlage der ersten Hafenbecken. Um 1900 und des Meuven Binnenhafen
Etwa ab 1900 wird dann das Fahrwasser, nachdem es durch die Nesserlander Schleuse
vom Gezeitenwechsel getrennt ist, durch Einstiche von Hafenbecken zum Hafen ausge-
baut (Abb. 7). Nach dem Bau der GroBen Seeschleuse und der Anlage des Neuen Bin-

"7 Siehe dazu: Otto H. Thiessen, Der Emder Hafen. Leer 1955. Die Seehifen in Niedersachsen. Hrsg. vom
Niedersichsischen Ministerium fiir Wirtschaft und Verkehr. Hannover 1964.
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nenhafens ist der Emder Hafen auch wieder fiir groe Seeschiffe zuginglich. Damit
entsteht ein ,,geschlossener Hafen (Abb. 8) Im Zuge des weiteren Ausbaus werden
zunehmend die oben dargestellte Verzahnung von Hafenbecken und Hafenzungen und
damit die fiir einen Uberseehafen typische zeichenhafte Form sichtbar. In ihr sind die
Funktionen des Hafens deutlich abgebildet (Abb. 9 und 10).

Abb.9: 1939 Abb.10: 1963

Nach dem Ergebnis der sachlichen Vorbereitung bieten sich drei didaktische Entschei-

dungen iiber den Stoff und drei methodische Ansitze zur werkenden Erarbeitung an:

1) Geschichtliche Entwicklung von Stadt und Emder Hafen. Ausgangspunkt bietet die
geographische Situation: Emsschleife, Lage der Stadt und des Hafens. In immer er-
neutem Ansatz werden die einzelnen Stadien aus der jeweils verdnderten Situation
erarbeitet und nachvollzogen.

2) Gegenwirtiger Zustand des Emder Hafens. Es wird von den konkreten Gegebenhei-
ten, Stadt, Ems usw. ausgegangen, um den Hafen mit seinen einzelnen Becken und
Anlagen zu entwickeln.

3) Beispiel fiir einen Uberseehafen. Ankniipfend an die Beschreibung der Schiiler wird
aus den allgemeinen Bedingungen heraus die Anlage eines Hafens erarbeitet.

Dabei ist in keinem Falle an eine topographisch genaue oder maBstiblich richtige Wie-

dergabe der Wirklichkeit, sondern um das Auffinden der rdumlichen Gliederung nach

den jeweiligen Sinnzusammenhidngen gedacht. Fiir den dritten Ansatz scheidet eine

Wiedergabe der Wirklichkeit von vornherein aus. Da er zudem fiir die werkende Erar-

beitung den groften Spielraum bietet und die Aufgabe fiir die Kinder auf die elementars-

ten Voraussetzungen begrenzt, wurde bei unserem Beispiel der Altersstufe entsprechend
der dritte Weg beschritten.

Durchfiihrung
Der Unterricht wurde in drei Abschnitten durchgefiihrt und nahm insgesamt 1+3+3
Stunden in Anspruch.

L

1) Das gemeinsame Gesprich kniipft an die Beobachtungen der Kinder an. Sie berich-
ten, was sie im Hafen gesehen haben. An der Tafel erscheinen in zu-nédchst un-
geordneter Reihenfolge: Schiffe, Lager, Kai, Silo, Wasser, Getreideheber, Krine,
Eisenbahnen, Hafenbecken, Dock, Leuchtturm, Schleuse, Fahre, Briicken, Fabriken,
Verladebriicke, Lastwagen, Poller, Angler.
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2) Im Gesprich duBern sich die Kinder iiber die Aufgaben des Hafens. Es werden ge-
nannt: Umladen von Schiff auf Eisenbahn, Lastwagen, Kdhne und umgekehrt - La-
gerung von Giitern - Schiffbau und Reparaturarbeiten.

3) Die Lage eines Ubersechafens bestimmen die Kinder folgendermaBen: Er liegt am
Meer, bei einer Stadt, an einem Fluf3.

Am SchluB} der Stunde wird den Kindern der Plan entwickelt, gemeinsam einen Hafen zu

bauen. Dafiir sollen sie am nédchsten Tag Schachteln und Kartons in der Gré8e zwischen

Streichholzschachtel und Schuhkarton mitbringen.

11

Fiir die beiden nichsten Unterrichtsabschnitte sollen Arbeitsgruppen gebildet werden.
Wihrend des zweiten Arbeitsabschnitts ist eine Arbeitsteilung und Verteilung notwen-
dig, im dritten Abschnitt soll das Prinzip des Planspiels wirksam werden, bei dem die
einzelnen Gruppen ihre Interessen am Bau des Hafens zur Geltung bringen.78

Die Gruppeneinteilung wird aus den Ergebnissen der ersten Unterrichtsstunde abge-
leitet. Die Kinder scheiden von den Dingen, die sie im Hafen gesehen haben, die un-
wichtigen aus und gruppieren Gegenstinde und Einrichtungen nach den Aufgaben des
Hafens. Zugleich wird nach Institutionen, Verwaltungsinstanzen oder Unternehmungen
gesucht, die fiir die Aufgaben der einzelnen Gruppen zustindig oder verantwortlich sind.
Sie sollen im dritten Abschnitt ihre Aufgaben im Rahmen des Planspiels wahrnehmen.
Die Zuordnung stellt natiirlich eine Vereinfachung dar, die im weiteren Verlauf des
Unterrichts differenziert und korrigiert werden kann.

1) Lagergesellschaften — Lagerhallen.

2) Transportgesellschaften - Krine, Kdhne, Eisenbahn, Kraftfahrzeuge.

3) Reeder — Schiffe.

4) Werften — Hellinge, Trocken- und Schwimmdocks.

5) Olgesellschaften — Tanks, Tanker, Raffinerien.

6) Hafenverwaltung — Kais, Schleusen, Briicken, Leuchttiirme, Fihren.

Die Kinder schlieBen sich zu Gruppen zusammen (die Aufgaben zu 3. und 4. werden von
einer Gruppe wahrgenommen). Die Arbeitsverteilung innerhalb der Gruppen wird
selbstidndig organisiert.

Das mitgebrachte Material wird durch diinnen Draht, Zwirn, Wellpappe, Packpapier
und farbige Tonpapiere ergiinzt. Als Bindemittel dienen Alleskleber und mit Schlemm-
kreide angedickter Kaltleim (Ponal, Nobel, Keimfix, Uhukoll) in Marmeladenglisern.
Als Werkzeug stehen einige Zangen, vor allem Scheren und Buchbindermesser zur Ver-
fiigung. Die Arbeit geschieht im Klassenraum. Die Stiihle sind zur Seite gerdumt. Tische
sind meist zu viert zusammengestellt, damit groBe Arbeitsflichen entstehen. Fiir die
Arbeit werden nur wenige Anregungen gegeben: Auswahl des geeigneten Materials,
Zusammenfiigen von mehreren Korpern, Einrichtung fiir den beabsichtigten Zweck. Die
Herstellung der erforderlichen Gegenstinde dauert ungefdhr drei Stunden. Der Lehrer
gibt nur einige technische Hilfen. Hinweise auf einen fiir alle verbindlichen Maf3stab
sind nicht erforderlich, weil die Kinder in den GréBenverhiltnissen keine Schwierigkei-

™ Vgl. Karl Odenbach, Das Planspiel. In: Westermanns Pidagogische Beitriige, 17. Jg. 1965, S. 553 f.
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ten sehen oder sich innerhalb der Gruppen und zwischen den Gruppen ohne besonderen
Aufwand und ohne strenge Anforderungen an die Genauigkeit informieren.

1.

Fiir den dritten Unterrichtsabschnitt werden alle Tische auf den Flur gestellt. Die Stiihle
stehen an den Winden, so da} die groe Arbeitsfliche auf dem Fuflboden von allen
Kindern iibersehen werden kann. Zwei diagonal durch den Raum gefiihrte parallele
Kreidestriche geben den Verlauf des Flusses an (Abb.11) Damit verlassen wir das konk-
rete Beispiel ,,Emden* und versuchen, mit den Kindern das allgemeine Prinzip des Ha-
fens zu erarbeiten.

000000
000000

1 OO0V

Abb.11: Einrichtung des Klassenraums fiir den Bav d.Hafens

Denn die gegebenen Bedingungen entsprechen etwa der Situation in Hamburg oder
Bremen. Eine Ahnlichkeit mit den Verhiltnissen in Emden wird im Verlauf des Unter-
richts erreicht, wenn die Kinder die FluBmiindung mit der Seeschleuse abschlieen. Die
Mitglieder einer Gruppe sitzen nebeneinander und haben ihre Gegenstinde vor sich.
Einige Kinder haben zu Hause weitergearbeitet und die Ergebnisse mitgebracht, zum
Beispiel eine richtig funktionierende ,,Grof3e Seeschleuse®, die mit Zwirnsfiden betitigt
wird und deren mechanische Funktion vollkommen aus dem verwendeten Material ent-
wickelt worden ist: Ein groBer Karton ist an den vier senkrechten Kanten aufgeschnitten.
Um die Lingsflachen senkrecht zu halten, sind innen schmale Kartons stehend eingek-
lebt, die gleichzeitig verhindern, daf} die beiden ,,Tore* nach innen klappen. Die beiden
schmalen Seitenflichen kénnen nach auBlen geklappt werden. Zwirnsfdaden sind so mit
den ,,Toren* verbunden, daf} sich nur eines 6ffnen 146t, aber auch beide zu gleicher Zeit
geschlossen werden konnen. Die Bewegungsmoglichkeit der Tore ist im Prinzip richtig,
entspricht den Moglichkeiten des Materials und dem einfachsten Weg der Herstellung,
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nicht aber der Wirklichkeit. Fiir die Kaianlagen steht eine grole Anzahl von Schuhkar-
tondeckeln bereit.

Den Anstof} zur Arbeit gibt der Auftrag, dal am aufgezeichneten Fluf} ein Hafen ein-
gerichtet werden soll. Die Kinder arbeiten weitgehend selbstindig und tauschen dabei
lebhaft ihre Meinungen aus. Die Anst63e des Lehrers werden vor allem so gegeben, daf3
die Kinder Funktionszusammenhinge beachten und selbstindig Losungen finden. Fal-
sche Losungen werden zunidchst nicht korrigiert. An wichtigen Stationen des Bauens
werden die Kinder aufgefordert, das Funktionieren der Anlage zu iiberpriifen. Die wich-
tigste Einwirkung des Lehrers zielt dahin, daf} sich die Kinder zunehmend mit ihren
Rollen innerhalb des Planspiels identifizieren, da3 sie durch zunehmend intensiveren
Umgang mit ihrem Hafen die nur duBerlich registrierten Einzelheiten des besuchten
Hafens vergessen. Diese Eindriicke sind wihrend der ersten beiden Unterrichtsabschnitte
wichtige Arbeitsgrundlagen gewesen. Jetzt kann sich das Ganze des Hafens, seine Struk-
tur, nur dann entwickeln, wenn die Kinder ausschlieflich innerhalb der Gegebenheiten,
~ihres*“ Hafens denken. Nach wichtigen Arbeitsschritten wird die Arbeit unterbrochen,
um Ubersicht zu gewinnen. Die Kinder werden zur genauen Betrachtung und Beurtei-
lung aufgefordert.

Im Folgenden werden die wichtigsten Stationen der Entstehung mitgeteilt und an ei-

nigen Stellen durch Ausschnitte aus dem Unterrichtsgesprich ergédnzt.
Lehrer: ,,Womit fangen wir an?*
Schiiler: ,,Wir bauen zuerst die Hafenbecken.*
S.:,,Zuerst miissen dort die Schiffe hin.*
Schiffe werden in den Fluf} gestellt.
S.: ,.Die Fihre steht so verkehrt. Sie muf3 quer stehen, damit die Autos gleich weiterfahren konnen.*
Die Ufer werden mit Kais begrenzt.
S.:,,Die Lagerhduser miissen jetzt hingestellt werden.*
S.:,,Sie miissen dicht ans Wasser.*
S.: ,,Aber davor miissen noch die Krine. Die miissen zuerst hingebaut werden.*
Inzwischen ist durch einen FluBarm eine Insel entstanden (Abb.12).
S.:,.Daist ja eine Insel. Da stehen die Lagerhallen nicht gut.*
S.:,.JJa, da muf} die Ladung noch einmal umgeladen werden, wenn sie ans Ufer soll.*
S.:,,Die Insel muf} wieder weg, oder wir bauen eine Briicke.*
S.:,.Das geht nicht, da miissen doch Schiffe lang fahren.*
S.: ,,Hier konnen wir ja die Fahre hinstellen.*
S.:,,.Das dauert aber viel zu lange (das Umladen). Das ist unpraktisch.*
Die Kinder bauen um und nehmen die Insel fort.
S.: ,Ich glaube, die Lagerhallen stehen so verkehrt. Die miissen an der Miindung stehen, da brauchen
die Schiffe nicht so weit zu fahren.
S.:,.Das geht nicht, da ist die See zu bewegt. Man konnte nicht richtig ausladen.*
S.:,.Bei Schiffen heifit das nicht ‘ausladen’, sondern ‘16schen’.*
S.:,,Wir konnen hier ja die Seeschleuse hinstellen. Dann konnen die Wellen nicht so rein.*
Die Seeschleuse wird an die Miindung gebaut (Abb.13).
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Abb.12: Anlage der Insel Abb. 13: Verbreiterung des Flusses,
Anlage der Grofien Seeschleuse

Die ungenaue Angabe ,Dann konnen die Wellen nicht so rein“ wird nicht berichtigt,
weil an dieser Stelle das Problem nicht geklart werden kann, ohne die Arbeit am Hafen
zu unterbrechen.”’ Ebenso wird die Kldrung der Lage von Flu und Hafen, die nach
Einbau der Seeschleuse nicht mehr stimmen, der spiteren Arbeit mit der Karte vorbehal-
ten.

Die Schiffe haben an den Kais angelegt, die bisher dem Verlauf des Flusses folgen.
Da das Fahrwasser sehr schmal wird, verbreitern die Kinder den FluB3, der allmédhlich
zum See wird.

" Vgl. Wilhelm H. Petersen, Unterricht iiber die Seeschleuse. In: Westermanns Pidagogische Beitriige, 17.
Jg.1965, S. 428.
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Abb.14: Anlage von Buchten

Die Gesamtlidnge der Kais hat dadurch kaum zugenommen. Um die Kinder mit diesem
Problem zu konfrontieren, werden mehr Schiffe benotigt. Schuhkartons erfiillen diese
Aufgabe. Sie sollen im Hafen anlegen und finden keinen Platz.

S.:,,Wir miissen Buchten bauen, damit die Schiffe besser anlegen konnen.*

L.: ,,Sollen hier alle Schiffe anlegen?*

S.:,,Wir miissen Buchten fiir die verschiedenen Ladungen bauen.*

S.:,,0h ja, es gibt eine Bucht fiir die Tanker, eine Bucht fiir Holz und eine fiir Erz.*

S.: ,.,Es gibt auch einen Fischereihafen.

S.:,,Und einen Obsthafen und einen Gemiisehafen.*

Die Kinder bauen wahllos Buchten nebeneinander.
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Der FluB, erst zum See erweitert, wird vollig unférmig. Vermehrter Platz zum Anlegen der Schiffe
wird kaum gewonnen (Abb.14). An diesem Punkt wird die Arbeit durch eine Pause unterbrochen.

L.: ,,Wo ist denn unser Flu3?*

S.:,,Man kann ihn nicht mehr erkennen.*

S.: ,.Ich glaube, wir miissen noch einmal von vorn anfangen.*

Die Kinder stimmen dem zu, bauen Schiffe, Kais und Lagerhallen ab und zeichnen den Verlauf des
Flusses neu und begrenzen ihn mit Kais.

L.: ,,Wo konnen nun aber die vielen Schiffe anlegen?

S.:,,Wir bauen einen Kanal.*

Schiiler baut den Kanal.

.. ,,Es entsteht ja wieder eine Insel.”

.. ,,Dann bau ich einen Kanal mit ‘Sackgasse’. Da konnen die Schiffe parken.*

.. ,,Das ist aber viel zu teuer. Ich glaube, jede Stunde im Hafen kostet 21.000,- DM.*

.. ,,Wir konnen ja alle Bananenschiffe in den Kanal stellen, und da kommen die Lagerhéuser hin.*

.. ,,Das heit dann Bananenkanal.*

.. ,,Nein, Bananenbecken.*

.. ,,Oder Bananenhafen.* (Abb. 15)

nNnunununvunvnnwn

| | |

Abb.15: Aus dem ,Kanal mit Sack- Abb.16: Der fertige Hafen mit vier
gasse” wird dos erste Hafenbecken Hafenbecken

L.:,,Und wo bleiben die anderen Schiffe?*
Obwohl die Kinder nach vielen Umwegen das Prinzip des Hafenbeckens gefunden und
in seiner Bedeutung erkannt haben, gelingt die Ubertragung nicht sofort. Fiir die anderen
Hifen, Holz, Getreide und Erz, wird wiederum die Losung mit Buchten versucht, dann
aber sehr schnell verworfen. Es entstehen drei weitere Hafenbecken. Nun, nachdem die
Struktur verwirklicht ist, finden Lagerhallen, Krine, der Leuchtturm sehr rasch ihren
Platz (Abb.16,17,18).

Da die Kinder jetzt mit ihrem Hafen zufrieden sind, wird auf kleinere Korrekturen,
auf eine prizisere Ordnung des Gefiiges verzichtet. Ebenso wird nicht versucht, einge-
hender die Feinstruktur zu erarbeiten: Gliederung der Hafenzungen, Fiihrung und Samm-
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lung der StraBen und Schienenwege, Verbindung des Hafens mit Bahnhofen und der
Stadt. Diese Stufe der Durchstrukturierung sollte einem spiteren Unterrichtsschritt vor-
behalten bleiben.

Stattdessen haben die Kinder ihren Hafen gezeichnet und die wichtigsten Erklidrungen
eingetragen.

i
e
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Zusammenfassung

Die Vorkenntnisse der Kinder und die Ergebnisse ihrer Beobachtungen schaffen ein
ProblembewufBtsein, das die Durchfiihrung der beiden ersten Unterrichtsabschnitte er-
moglicht.

Im dritten Unterrichtsabschnitt zeigt sich dann, daB die Kinder zwar iiber eine ganze
Reihe von Teilkenntnissen verfiigen, aber keine Gesamtvorstellung vom Hafen gewon-
nen haben. Einige Begriffe werden nicht mit konkreten Vorstellungen verkniipft. Das
zeigt sich besonders deutlich beim Begriff ,,Hafenbecken. Mit dem Bau eines Hafenbe-
ckens wollen die Kinder anfangen. Es entsteht aber erst, nachdem sie sich etwa zwei
Stunden lang bemiiht haben, ausreichende Liegeplitze fiir die Schiffe zu bauen und
zunichst unter der Bezeichnung ,.Kanal mit Sackgasse®. Die Losung der Aufgabe, einen
Hafen zu bauen, gelingt um so eher, je stirker die Kinder in den Sog der Sache, der
Funktion ihres Hafens gelangen. Damit entfernen sie sich notwendigerweise von den
Eindriicken, die sie bei ihrer Hafenbesichtigung empfangen haben. Und tatsichlich
scheint die besondere Wirkung dieses Unterrichtsverfahrens darin zu beruhen, daf} der
Hafen eben noch nicht vorhanden ist, daf} er erst den Anforderungen entsprechend ge-
baut werden mufl. Dies bewirkt eine Verfremdung des scheinbar Bekannten, gibt neue
Impulse zur Entdeckung des Unbekannten.

Der Lehrer hat in seiner Vorbereitung zunédchst damit gerechnet, daf sich die Fein-
struktur des Hafens erarbeiten lassen konnte, nachdem die Kinder sehr schnell zur Grob-
struktur gelangt sein wiirden. Deshalb wurden auch die Transportmittel, Kdhne, Lastwa-
gen usw. angefertigt. Wihrend des Unterrichts stellte sich dann heraus, dafl die Fein-
struktur sich erst erarbeiten 14Bt, nachdem der iibergeordnete Sinnzusammenhang er-
kannt ist. Auf die Erarbeitung dieses Sinnzusammenhangs zielten dann auch die Anre-
gungen und Fragen wihrend des Bauens. Dem kam aber auch die Tétigkeit der Kinder
entgegen. Wihrend sie am Anfang sich vielfach in Einzelaktionen betitigten und zum
Beispiel ihre eigenen Arbeiten, etwa einen Kahn, placieren wollten, richteten sie Ihr
Interesse zunehmend auf die Gesamtanlage.

Als besonders wertvoll erscheinen im Riickblick die vielen Umwege, weil sie zum
Hin- und Herwenden des Problems Gelegenheit boten. Dazu muf3 der Lehrer jedoch das
Wagnis eingehen, dal am Ende des Unterrichts kein funktionsfahiger Hafen entsteht.
Dafiir hitten sich die Kinder jedoch sehr intensiv mit allen ihnen erkennbaren Aufgaben
und Gegebenheiten eines Hafens beschiftigt.

Das vorliegende Beispiel scheint iiberdies besonders geeignet zu sein. die didakti-
schen Probleme eines Werkunterrichts zu verdeutlichen, der sich als ,Lehre des Ma-
chens* versteht. Dabei meint ,,Machen® nicht die handwerklichen Titigkeiten, zum Bei-
spiel das Schneiden, Zusammenpassen oder Kleben, denn diese Tétigkeiten sind nicht
speziell auf den Unterrichtsgegenstand ,,Hafen* bezogen und haben nur untergeordnete
Funktion. Das ,,Machen* bezieht sich auf die Anforderung, eine riumliche Organisation
zu finden, die den Aufgaben eines Hafens entspricht.

Ausgangspunkt fiir den Lehrer ist die Sache, wie sie uns in der Wirklichkeit begegnet.
Das bedeutet, daf} sich der Lehrer griindlich iiber die Sache informiert, ihre verschiede-
nen Dimensionen erfdhrt und ihre besondere Struktur erkennt. Dabei ist vom Werken her

150



‘Der Hafen’ - ein Beispiel fiir das Bauen in der Grundschule

jeweils nur eine bestimmte Dimension zugénglich (in unserm Fall die rdumliche Organi-
sation - nicht aber zum Beispiel der wirtschaftsgeographische Aspekt).

Die zweite Frage des Lehrers lautet: Wie kann ich eine Werksituation herbeifiihren,
aus der eine addquate ,,Abbildung* der Struktur des Gegenstandes entstehen kann? Die-
ser Frage sind alle weiteren, die nach den Werkstoffen, nach den Werktechniken, nach
den Werkzeugen usw. untergeordnet.

Dem Schiiler begegnet der Gegenstand als ,,Aufgabe‘: Wie muf} ich es machen, um
den Gegenstand hervorzubringen? Von der ,,Abbildung* des Gegenstandes her soll sich
dem Schiiler dann wiederum die Wirklichkeit erschlieBen.

Dem Einwand, es handele sich hierbei um Sachunterricht, ist zu entgegnen: Werkun-
terricht ist immer Unterricht iiber die Sachen, und zwar iiber deren ,,Machbarkeit”. Da
sich das Machen-Konnen nicht in formalen Ubungen erlernen 148t, wird immer nach der
Machbarkeit einer bestimmten Sache zu fragen sein. Dies ist der Aspekt der Sache, den
der Werkunterricht fiir die Arbeit des Sachunterrichts beitragen kann.

Das Unterrichtsbeispiel wurde in der Volksschule Wechloy (Oldenburg), in der Klasse
der Lehrerin Judith Hasler durchgefiihrt. Die Unterrichtsaufnahme besorgte Klaus Groh.
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Strom- und Hafenbau im Wandel der (Ge-)Zeiten

Perspektivische Betrachtung eines modernen Containerhafens
in Anschluss an Sellin

Der Hafen aus heutiger Sicht

Orientierung an einem modernen Containerhafen

Gerold Scholz merkt in seinem Kommentar an, dass sich ein Hafennachbau im Unter-
richt heute an einem modernen Containerhafen orientieren miisse. Er stellt die Frage, wie
,die 'Funktionszusammenhénge' der neuen Form des Hafens Schiilerinnen und Schiilern
im Grundschulalter begreifbar gemacht werden kénnen®. Dariiber hinaus gibt er zu be-
denken, ob der Nachbau eines Containerhafens nicht ,.eher zu einem Missverstindnis
tiber Héfen* fithren wiirde, da die Logik des Handels stirker von abstrakten Zusammen-
héingen zwischen Technik und Okonomie bestimmt werden wiirde. Meine zentrale Aus-
gangsfrage mit Bezug auf Scholz ist: Welche Funktionszusammenhénge charakterisieren
denn iiberhaupt einen solchen modernen Containerhafen?

Die topographische Perspektive
Um zu einer Antwort zu gelangen, mochte ich im Folgenden auf die Herangehensweise
von Sellin eingehen. Sellins Beitrag halte ich in verschiedener Hinsicht fiir bemerkens-
wert. Zwei Aspekte seines Vorgehens mochte ich vorab positiv erwihnen: 1) Die Me-
thode des Unterrichts (Bauen) und das Teilgebiet (Gliederung des Raumes) eines grofie-
ren Zusammenhangs (Hafen) sind sehr iiberzeugend aufeinander abgestimmt. Und 2)
Die Offenheit der Bauaufgabe erlaubt Umwege und ermoglicht Ausprobieren und fiihrt
nicht zu einem reinen ,,Nachbau‘ eines funktionsfihigen Hafens. Das bedeutet, dass ein
(vorldufiges) Scheitern einer funktionalen Losung nicht das Scheitern der Aufgabe be-
deutet. Insbesondere aber die Art und Weise, wie Sellin den Gegenstand Hafen erfasst,
halte ich fiir nachahmenswert - und das gerade auch in Bezug auf die Sachanalyse eines
modernen Containerhafens. Sellin verfolgt eine klar benannte perspektivische Sichtwei-
se. Er schreibt, dass ,,vom Werken her jeweils nur eine bestimmte Dimension zuging-
lich* sei und zwar ,die rdaumliche Organisation - nicht aber zum Beispiel der wirt-
schaftsgeographische Aspekt des Hafens. Sellin stimmt die ,,werkende ErschlieBung*
des Stoffes genau auf den Aspekt ab, der fiir den Nachbau geeignet scheint. Folgt man
Sellin und bleibt bei der Methode des Bauens, bietet sich fiir den Hafen eine topographi-
sche Sichtweise an, mit der die ,,Gliederung des Raumes nach Funktionen und Funkti-
onszusammenhidngen® erschlossen wird.

Dies ist selbstverstindlich nicht die einzig mogliche oder wichtigste Perspektive auf
den Hafen - weder zu Zeiten Sellins noch heute. Aber wire es nicht vermessen zu glau-
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ben, dass es auf einen so komplexen Gegenstand wie den Verkehrs-, Arbeits-, Wirt-
schafts-, Siedlungs-, Landwirtschafts-, Fischerei-, Tourismus- und Natur-Raum ,,Hafen*
eine vorrangige Sichtweise gibt oder gar eine umfassende Betrachtungsweise? Eine
Entscheidung fiir eine Perspektive ist notwendig - es wird die Sicht auf die Wirklichkeit
nicht verzerren, sofern (auch fiir die Schulklassen) deutlich gemacht wird, dass es eine
bestimmte von mehreren moglichen Sichtweisen ist. So mochte ich meine Ausgangsfra-
ge umformulieren in: Welche Funktionszusammenhdnge sollen unter welcher Perspekti-
ve in einem modernen Containerhafen betrachtet werden? Im Gegensatz zu Scholz bin
ich nicht der Meinung, dass Funktionszusammenhinge in modernen Containerhafen
heute weniger von topographischen Gegebenheiten, Erfordernissen und Kenntnissen
bestimmt werden, als vor 40 Jahren. Ich wihle also, wie Sellin, eine topographische
Perspektive - allerdings mit Blick auf einen heutigen Hafen.

Ein moderner Containerhafen: Der Hamburger Hafen

Der Hafen als amphibisches Bauwerk
Wie der Emdener Hafen an der Ems ist der Hamburger Hafen an dem Flusslauf der Elbe
situiert, oder besser gesagt: Der Hafen ist ein amphibisches Bauwerk, welches durch und
durch von Wasser- und Landflachen durchdrungen und gestaltet ist. Im Gegensatz zum
Emdener Hafen, der durch eine Seeschleuse vom Gezeitenwechsel getrennt ist, ist der
Hamburger Hafen ein offener Tidehafen.

Wenn man iiber moderne Containerhafen sprechen will, macht es Sinn, iiber Ham-
burg zu sprechen: Der Hamburger Hafen ist der grofite Hafen Deutschlands und der
zweitgrofite Hafen Europas. Der Containerumschlag lag fiir 2004 bei sieben Mio. TEU
(Twenty Foot Equivalent Unit = Zwanzig Fuss Container) und ist fiir 2010 mit 12,9 Mio.
TEU und fiir 2015 mit 18,1 Mio. TEU prognostiziert. Die Verwaltung des Hamburger
Hafens, seit 2005 die Hamburg Port Authority (HPA)™, steht vor der Aufgabe, den
prognostizierten Wachstum baulich vorzubereiten und zu erméglichen. Neben dem Ha-
fenausbau ist die HPA verantwortlich fiir die Sicherstellung ausreichender Wassertiefen
in Hafen und Elbe, den Erhalt und Ausbau der Hafeninfrastruktur und des Straenver-
kehrsnetz im Hafen.

Interessant fiir die hier gewihlte rdumliche Perspektive ist in diesem Zusammenhang
ein Blick in den Hafenentwicklungsplan der Hamburger Port Authority: Als ein Ziel der
Hafenentwicklung wird dort ,die Sicherung und Weiterentwicklung der Tideelbe als
natiirliche Ressource fiir die seeschifftiefe Zufahrt des Hafens (Herv. v. GF)* (Freie und
Hansestadt Hamburg 2005, S. 27) genannt. Wie Gerold Scholz in der Einleitung zur
Diskussion anmerkt, ist die Wassertiefe der Fahrrinnen eine entscheidende topographi-
sche GroBle fiir die Zufahrtsmoglichkeiten von Schiffen. Die Funktion des Verkehrsge-
bietes Fluss und Hafen ist nur dann sichergestellt, wenn eine ausreichende Wassertiefe
zur Verfiigung gestellt wird. Die HPA nennt den Ausbauzustand der Elbfahrrinne ,,wett-
bewerbsentscheidend* und ,,eine der wichtigsten Herausforderungen* fiir den Hafen.

% Die Hamburger Port Authority (HPA) ist eine Anstalt 6ffentlichen Rechts. Bis zum 1. Oktober 2005 wurden
die hafenspezifischen Aufgaben von der Sonderbehorde Strom- und Hafenbau wahrgenommen, bevor sie auf
die HPA iibertragen wurden.
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(vgl. Freie und Hansestadt Hamburg 2005, S. 44)*' Im Folgenden soll deutlich werden,
dass die Wassertiefe von komplexen 6konomischen und 6kologischen Prozessen beeinf-
lusst wird.

Mangelnde Wassertiefe als ein stiindiges Problem

Mangelnde Wassertiefe ist ein stindiges Problem fiir den Schifffahrtsverkehr in Ham-
burg. Gerade die Wassertiefe wird zum Nadelohr fiir die Anfahrt von Containerriesen.
Die zunehmenden Tiefginge der neuen Schiffsgenerationen stolen bei der Fahrrinnen-
tiefe der Elbe auf 13,5 Meter an eine Grenze. So wird zur Zeit eine Elbvertiefung auf
14,5 Meter Fahrwasser geplant, um auch tiefergehenden Schiffen das Einlaufen zu er-
moglichen. Fiir den Hafen als Bauwerk ist es von besonderer Bedeutung, dass die Was-
sertiefe kein gegebener Status Quo ist, der durch einfache MaBnahmen gehalten werden
kann.

Die Wassertiefe der Elbe ist schon seit Jahrhunderten von menschlichen Eingriffen
beeinflusst. Bereits 1835 wurde der erste dampfbetriebene Eimerbagger zur Vertiefung
der Elbe eingesetzt. Um 1900 wurde die Fahrrinne der Elbe bereits auf 8m vertieft. (vgl.
Kludas/Maas/Sabisch 1988, S. 52f.) Die letzte Fahrrinnenanpassung wurde 1999 abge-
schlossen. Um diese Fahrwassertiefe fiir die Schifffahrt zu halten, miissen laut einer
Veroffentlichung der Hamburger Behorde fiir Wirtschaft und Arbeit von 2003 ,,rund drei
bis vier Millionen Kubikmeter Sedimente und bis zu einer halben Million Kubikmeter
Sand [...] jahrlich aus Hafen und Elbe ausgebaggert werden*“ (Freie und Hansestadt
Hamburg 2003). Allein fiir diese jdhrlichen Baggerarbeiten im Hafen und Hamburger
Bereich der Stromelbe wendet die Stadt rund 18 bis 20 Millionen auf. Die Wassertiefe
ist also mitnichten eine rein topographische Gegebenheit oder dkologische Frage, son-
dern ein kostenintensiver wirtschaftlicher Faktor.

Hydrodynamische Prozesse als ein langfristiges Problem

Neben den direkten Eingriffen in den Wasserstrom der Elbe wurde seit dem Mittelalter
durch Ackerbau, Weidewirtschaft, Besiedlung und Deichbau die urspriinglichen Vorlidn-
der des Elbe-Hauptstroms zu einer Kulturlandschaft umgestaltet. Die Besiedlung und
landwirtschaftliche Nutzung hat u.a. dazu gefiihrt, dass eingedeichte Bereiche geschaffen
wurden, die frither unter dem stédndigen Einfluss der Tide standen.

Die vielfdltigen Strom- und Hafenbaumafnahmen des letzten Jahrhunderts in Kombi-
nation mit hydromorphologischen Entwicklungen haben zu einer Verdnderung der Elb-
landschaft gefiihrt, die unerwiinschte hydrodynamische Folgen zeigt. Laut Hamburg Port
Authority (Freie und Hansestadt Hamburg 2006, S. 1) weisen Untersuchungen darauf
hin, dass in Abhingigkeit von den Strombaumafnahmen die Flut heute mit zunehmender
Energie in die Elblandschaft vordringt. Die EindeichungsmaBnahmen haben wahrschein-
lich maBgeblich zu einer Erhhung der Sturmflutscheitel von fast einem halben Meter

81 Die Anregung das Problem der Wassertiefe als zentrale Frage zu thematisieren, erhielt ich durch die Fach-
diskussion mit den Hafensenioren im Hafenmuseum (im Aufbau)/Aufienstelle des Museums der Arbeit in
Hamburg. Insbesondere den Gesprichen mit Karl Altstedt und Peter Kriiger ist es zu verdanken, dass die
Funktionsabldufe des modernen Containerhafens in konkreten und zentralen Zusammenhéngen fiir mich
einsichtig wurden.
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gefiihrt, wihrend immer weniger Vorland zur Verfiigung steht, um die Flut abzupuffern
(vgl. Freie und Hansestadt Hamburg 2006, S. 6). Dies fiihrt - neben den steigenden Ge-
fahren bei einer Sturmflut - zu einem Kreislauf mit negativer Dynamik. Je mehr Flut-
raum der Tide entzogen wird und je stirker die Tide vordringt, desto mehr Partikel (Se-
diment) werden von der Kraft der Elbtide stromaufwérts transportiert und dies fiihrt zu
weiterer Verlandung. Die Zusammenhinge sind dufBerst komplex. Neben der Eindei-
chung und der Elbvertiefung haben u.a. der Bau und der Betrieb von Sperrwerken und
Schleusen, die Absperrung von Nebenarmen der Elbe und die Zuschiittung von Hafen-
becken einen Einfluss auf Tidenhub und Stromgeschwindigkeit.

Die rdumlichen Veridnderungen im Bereich der Elbe und die Verlandungstendenzen
bedeuten zum einen steigende Kosten fiir die Baggermalnahmen. Dazu kommen die
Aufwendungen fiir die Entsorgung des Baggerguts, das zum Teil in speziellen Schlick-
deponien abgelagert werden muss. Die Behandlung und Unterbringung von etwa 1 Mio.
m’ Baggergut kostet jedes Jahr rund 25 Mio. Euro. Aber nicht nur die Kosten steigen:
Die hydrodynamischen Prozesse haben Auswirkungen auf die verschiedenen Funktions-
bereiche des Flusses: Etwa auf die Wohnbesiedlung und Deichbaumalnahmen, auf die
Fischerei oder die Landwirtschaft und nicht zuletzt auf die Elbe als Lebensraum fiir
Tiefe und Pflanzen.

Die Tideelbe als Modell-Bauprojekt

Hydrodynamische Prozesse im Hafen: Ein Thema fiir die Grundschule?

Vielleicht fragen Sie sich mittlerweile, inwiefern diese komplexen Zusammenhénge in
der Grundschule thematisiert werden konnen. Diese Frage beschiftigt mich ebenfalls.
Selbstverstindlich kann es nicht darum gehen, hydrodynamische Prozesse, die in diesem
Aufsatz skizziert wurden, umfassend zu thematisieren. Sehr wohl ist aber gerade die
Sensibilisierung fiir nachhaltige Entwicklungen von Rdumen eine entscheidende Zu-
kunftsaufgabe in 6kologischer wie 6konomischer Hinsicht.

Mit Bezug auf das theoretische Dilemma zwischen Grundschuldidaktik und Fachans-
pruch findet man im Perspektivrahmen Sachunterricht (GDSU 2002) Vorschlédge fiir die
Grundlegung eines kompetenten Umgangs mit Raum. Laut Perspektivrahmen soll die
raumwissenschaftliche Perspektive dazu beitragen, ,,Riume als geschaffen, veridnderbar
gestaltbar und nutzbar zu verstehen und Verantwortung fiir die Erhaltung, Pflege und
Verdnderungen von Rdumen anzubahnen.“ (GDSU 2002, S. 7) Dieser Forderung kann
ich zustimmen. Der grundlegende erste Schritt fiir eine rdumliche Perspektive in diesem
Sinne wire es, die Elbe nicht als gegebene Naturgrole wahrzunehmen, sondern als kul-
turell gestalteten Raum, in dem beides wirkt: Naturgegebene Faktoren und durch Men-
schen hervorgerufene Veridnderungen. Die Wassertiefe ist eine menschlich geschaffene
GroBe und ein Ansatzpunkt fiir eine raumbezogene Perspektive. Aber warum sollte man
nun genau damit beginnen? Warum nicht mit dem Bau von Schleusen, Deichen, Kai-
mauern oder Containerflichen und Lagerhallen? Warum nicht mit der Gestaltung der
Kaizungen des Hamburger Hafens, mit der Zuschiittung der Hafenbecken oder mit der
Anlage von modernen Containerterminals? Bei Sellin war der Ausgangspunkt des Unter-
richts die Grundfunktion des Anlegens der Schiffe. Der Platzmangel fiir das Anlegen der
Schiffe fiihrte im Planspiel als produktives Problem zu der Entwicklung von Hafenbe-

156



Strom- und Hafenbau im Wandel der (Ge-)Zeiten

cken (,,Kanal mit Sackgasse*). Diese Grundfunktion des Hafens (Anlegen der Schiffe)
wurde vom Lehrer zugespitzt zu der Frage, ,,Wo konnen aber nun die vielen Schiffe
anlegen‘ und fiithrte zu einer produktiven Losung der Kinder.

Es lassen sich verschiedene Griinde feststellen bei dem Bauprojekt zum modernen
Hafen die Wassertiefe des (Hamburger) Hafens zu fokussieren. Noch einmal zusam-
mengefasst sind das: 1) Die Grundfunktion der Elbe als seeschifftiefer Zufahrtsweg fiir
die Schifffahrt, 2) das Brechen mit der Vorstellung, dass ein Fluss eine naturgegebene
GroBe ist, 3) die lange Geschichte des Strom- und Hafenbaus, 4) die aktuelle Diskussion
um die Elbvertiefung und 5) die gravierenden 6konomischen und 6kologischen Folgen
dieses Eingriffs. Ein zentraler Ausgangspunkt ist weiter die konkrete Erfahrung der
Kinder. Ich méchte davon ausgehen, was die Kinder in einem modernen Containerhafen
heute anspricht. Was konnten konkrete Eindriicke sein, die das Interesse der Kinder
wecken und sie zum Nachdenken bringen?

Einstieg in eine raumbezogene Perspektive: Tiefgang der Containerschiffe und
Wassertiefe

Auf viele Kinder machen die Containerschiffe im (Hamburger) Hafen einen ersten und
nachhaltigen Eindruck. Das Ein- und Auslaufen der Containerschiffe auf der Elbe ist ein
imposantes Schauspiel, das man tiglich vom Elbufer verfolgen kann. Kinder sind faszi-
niert von der GroBe der Schiffe und sie sind sehr daran interessiert genaue Daten zur
SchiffsgroBe, Schiffsgeschwindigkeit und Ladekapazitiit zu erhalten.*

Und - eine nahezu banale, aber wichtige Feststellung: Kinder spielen gerne mit Was-
ser. Wihrend meiner Arbeit mit Kindergruppen im Hafenmuseum in Hamburg (das an
einer authentischen Kaianlage mit Zugang zum Hafenbecken gelegen ist) konnte ich
immer wieder feststellen, dass Grundschulkinder unermiidlich Wasser schopfen oder die
Tiefe des Hafenbeckens ausloten mochten. Tiefe, das ist eine Dimension, die nicht un-
mittelbar einsichtig ist, die Unheimliches birgt und damit zu Erkundungen anregen kann.

Tiefgang und Wassertiefe sind zwei Elemente des Hafens, die Kinder interessieren.
Tiefgang der Containerschiffe und Wassertiefe sind zugleich zwei Parameter, die genau
aufeinander abgestimmt sein miissen, damit der Hafenbetrieb reibungslos funktioniert.
AuBerdem sind sie von vielen Variablen abhidngig und stark beeinflussbar. Wie tief ein
Containerschiff eintaucht, ist abhéngig vom schiffseigenen Auftrieb, von der Schwere
der Ladung und von der Salzwasserkonzentration im Fahrwasser. Der Wasserstand ist
abhingig von dem Stand der Ausbaggerung, dem Tidenhub und den Wetter- und Wind-
bedingungen. Wie lassen sich Wassertiefe und Tiefgang der Schiffe im Sachunterricht
»bauen““? Wie konnen sie zum Gegenstand des Verstindnisses eines wesentlichen Funk-

82 Quelle: Gabriele Flerlage (2006): "Darf ich das anfassen?" Grundschiiler/innen im Hafenmuseum im Auf-
bau. Eine Analyse der Potenziale einer neuen Lernumgebung. Unveroffentlichte Examensarbeit. Universitit
Hamburg.

8 Ein Containerschiff mit 4.500 TEU Ladekapazitit, das in Salzwasser 13,5 m eintaucht, hat im Hamburger
Hafen aufgrund der dortigen Frischwasserverhiltnisse einen Tiefgang von 13,8 m. Die Bemessungsgrundlage
fiir die Fahrrinnenanpassung ist tiblicherweise der Tiefgang in Seewasser. Bei einer Fahrrinnenanpassung an
13,5 m Tiefgang (Seewasser) ist eine Tiefe von > 13,8 m im Hamburger Hafen erforderlich. (vgl. Freie und
Hansestadt Hamburg 2005, S. 44)
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tionselementes des Hafens - dem Wasserstrom als Verkehrsmittel unter topographischer
Perspektive - werden?

Strom- und Hafenbau im Modell: Aber wie?

Was Sellin 1966 erfolgreich fiir seine Sachsicht methodisch erfasst hat, gilt es fiir den
Containerhafen und fiir die Gestaltung der Elbe ebenso praktisch nachvollziehbar zu
machen. Ein Bauprojekt, das die Dimension von Tiefe und Wasserstand mit einbezieht,
stellt uns jedoch vor einige Schwierigkeiten. Sellin betont, dass ,.die Eignung des Sach-
problems fiir die werkende Erarbeitung des Stoffes* beachtet werden muss. Die Frage an
die Lehrerin/ den Lehrer ist:

,»Wie kann ich eine Werksituation herbeifiihren, aus der eine adidquate Abbildung der Struktur des
Gegenstandes entstehen kann - dieser Frage sind alle weiteren, die nach den Werkstoffen, nach Werk-
techniken und Werkzeugen untergeordnet.* (Sellin 1966)

Lisst sich nun auch fiir unseren Fall, fiir die Sachproblematik von Tiefgang und Wasser-
stand, eine Werksituation herstellen, welche den Funktionszusammenhang greifbar und
gestaltbar macht? Ermoglicht diese Werksituation auch die Wechselwirkung von Land-
verdnderungen und Wassereinwirkung nachzuvollziehen? Lassen sich Materialien fin-
den, welche die Beladung der Schiffe und Tiefgangsverinderungen einsichtig modellie-
ren? Dazu nur einige grundsitzliche Uberlegungen: Denkbar wire zum Beispiel, die
Tiefe der Wasserstrasse Elbe durch den Bau verschiedener Flussbetttiefen fiir unter-
schiedliche Schiffstypen zu thematisieren. Dafiir braucht man zunichst einen dreidimen-
sionalen Raum, wie zum Beispiel einen mit Lehm- oder Sand gefiillten Kasten. Was
passiert, wenn man dieses Modellflussbett mit Wasser fiillt? Moglicherweise wird die
Uferbegrenzung zerflieBen oder das Wasser versacken. Hier stellt sich die Frage, warum
das Flussbett seine Form behilt und mit welchen MaBBnahmen im Strom- und Hafenbau
Kaimauern befestigt werden. Weiter braucht man Schiffe, die schwimmféhig sind und
deren Tiefgang durch Be- und Entladen verinderbar ist. Ein Pappkarton, wie bei Sellin,
ist in diesem Fall nicht hilfreich. Ein austariertes schwimmfihiges Schiff ohne Schlag-
seite und mit ausreichender Beladungskapazitit ist im Modell ebenso eine Konstrukti-
onsleistung wie in Echtgrofe. Die Schiiler/innen konnten Plastik oder andere Modell-
schiffe mitbringen und die Ladekapazititen und Tiefgiinge erkunden und beobachten.
Schon die Frage, wie man den Tiefgang an einem runden Schiffsrumpf stindig tiberwa-
chen kann, ladt zum Nachdenken ein.

Zeit es auszuprobieren.

Zentral fiir ein solches Projektvorhaben scheint mir die Erkenntnis, dass das Bauen der
Kinder ein unabgeschlossener Vorgang sein darf - der seinen Gegenpart im modernen
Strom- und Hafenbau findet. Bauen ist eine stindige Verdnderung, ein immer wieder
neues Gestalten, das keine immerwihrende Losung kennt. Es ist ein Bauen, das ange-
sichts von sich @ndernden Einfliissen, eine stdndige ,,Was passiert dann?““-Frage bleibt.
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Unterrichtsbeispiel: ,,Der Hafen‘
Was hat uns heute ein Unterrichtsbeispiel aus den 60er Jahren zu sagen?

Die ,,technische Perspektive* in der Geschichte des Sachunterrichts

Der Text von 1966 ist — aus der ,,technischen Perspektive* (vgl. GDSU 2002) — einer der
wichtigen Texte zur Diskussion iiber den in den 60er Jahren, der Reformira der Schulen,
neu formierten Sachunterricht. Dieser 16ste, nicht in allen Bundeslindern gleichzeitig,
die alte Heimatkunde ab. In der traditionellen Heimatkunde standen heimatliche Themen
nach dem Modell der konzentrischen Kreise im Mittelpunkt, die den Kindern ,nahegeb-
racht® wurden, um mit der niheren Umwelt eine vorwiegend emotional gefirbte Bezie-
hung aufzunehmen, sich mit ihr und den vorherrschenden Lebensverhiltnissen zu identi-
fizieren.* Das Konzept des ,,KindgemiBen® und die damit hiufig verbundene kulturkri-
tische Grundhaltung sorgte bei der Auswahl der Inhalte und bei den Methoden der Be-
schiftigung fiir eine Betonung der natiirlichen Umwelt und eine Zuriickdringung der
Technik und der Naturwissenschaften, die sich bis heute im Sachunterricht der Grund-
schulen nachweisen lassen (vgl. Modller/Tenberge/Ziemann 1996; Duismann/Plickat
1999). Zu allen diesen Zeiten wurden mit Grundschulkindern ,,selbstverstindlich* Ha-
fenrundfahrten gemacht, aber was haben sie sich dabei fiir Erkenntnisse erarbeitet? Sie
hatten sicher oft ihren Spal} daran, so wie die Kinder heute ihren ,,fun haben. Dies sei
ihnen auch gegonnt. Aber es geht auch anders. Sicher hat es auch in der Zwischenzeit
bemerkenswerte Unterrichtsbeispiele zum Thema Hafen mit dem Schwerpunkt einer
technischen Perspektive gegeben (vgl. Schietzel 1976; Schaak 1987). Eine nihere Ana-
lyse dieser und weiterer Beispiele wire fiir die Kontinuitdt oder deren Nichtvorhanden-
sein einer vordringlichen technischen Auseinandersetzung aufschlussreich.

Im reformierten Sachunterricht sollten dagegen die Sachen, die in der Umwelt der
Kinder Bedeutung haben — nach Klafki sowohl Gegenwarts- als auch Zukunftsbedeutung
— sachlich gekladrt werden. Die Ansdtze wissenschaftsorientierten Unterrichts beschriank-
ten sich dabei weitgehend auf den Bereich der Naturwissenschaften (vgl. Tiit-
ken/Spreckelsen 1971). Dabei wurde allen Kindern das Recht zugestanden, ein in Ansit-
zen wissenschaftlich begriindetes Weltbild zu erwerben. Dieses Konzept lief sich in der
Praxis jedoch kaum durchsetzen und verschwand auch bald aus der Diskussion. Diese
didaktische Grundhaltung spiegelt sich erst wieder in der neueren Diskussion — im Kon-
text der vielbeachteten Vergleichsstudien und neuerer psychologischer Studien zu den
Erkenntnismdéglichkeiten von Kindern (vgl. Schrempp/Sodian 1999) — unter anderem im
Perspektivrahmen der GDSU (GDSU 2002) wider, an deren ersten Fassungen der ,,tech-

8 Vgl. Die Hinweise im Originalbeitrag Sellin auf die heimatkundliche Erarbeitung des Hafens und die heutige
Diskussion iiber Erfahrung, sinnliche Wahrnehmung u.d. didaktische Prinzipien.
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nischen Perspektive® Hartmut Sellin iibrigens noch mitgewirkt hat. Ein wissenschaftli-
ches Weltbild stand vor der Reform des Sachunterrichts nur dlteren Schiilerinnen und
Schiiler und von diesen nur der kleinen Gruppe von ,Ausgewdhlten® zu, die ein Gymna-
sium besuchten.

Was bedeutet Werken im Zusammenhang mit Technik?

Das traditionelle Werken in den ersten vier Jahren der Volksschulen hatte meist eine
musisch-kiinstlerische und/oder seltener eine traditionell handwerkliche Tradition. Beide
fachlichen Zugénge hatten eine ,dienende Funktion®, d.h. sie sollten fiir andere Ficher
Hilfsdienste leisten. So war das Werken meist Teil der Kunsterziehung und wurde in der
Grundschule vorwiegend als ,.Basteln verstanden, als Umgang mit Papier zu dekorati-
ven, schmiickenden Zwecken. Auch heute ldsst sich das ,,Basteln, gekennzeichnet
durch unbekiimmertes, spontanes Vorgehen, in vielen Unterrichtsstunden und in Grund-
schulmaterialien (insbesondere in der Flut von sog. Freiarbeitsmaterialien) nachweisen.
Selbst das akkurate ,,.Basteln“ nach genauer Vorlage fordert zwar das Arbeiten nach
Plan, das ,,Lesen diskontinuierlicher Texte* (so werden heute auch Zeichnungen, Bauan-
leitungen u.d. mit und ohne Text genannt), fordert jedoch nicht das Verstindnis von
naturwissenschaftlicher Funktion und technischer Konstruktion. Dies ldsst sich bei-
spielsweise beim Basteln von Wind- und Wasserrddern nachweisen, die nichts mit der
Funktion dieser Techniken in der Realitit zu tun haben. Besonders Bausitze von Wind-
energieanlagen, die mittels einer Solarzelle angetrieben werden, machen deutlich, dass
es hierbei nicht um technische Funktion geht, sondern um Arbeiten nach Plan mit dem
Ziel ,etwas herzustellen®, ohne nach dem Warum und Wozu zu fragen. In neueren Ar-
beiten hat sich H. Sellin bis zu seinem Tode 2004 intensiv mit der Erarbeitung von
Windenergieanlagen und der Anndherung an deren Funktion durch Modellexperimente
und Modellbau befasst. Das scheinbar unbekiimmerte und lustbetonte ,,Basteln* von
Schiffen und Hafenbecken in seiner Unterrichtsreihe ist aber etwas anderes, es handelt
sich dabei um Denkmittel, notwendige Materialisierungen von sonst nicht fiir die Kinder
,,vorstellbarem®.

Hartmut Sellin gehorte zu den Werkerziehern, die sich im Verlauf der 1960er Jahre
der Technik zuwandten, sie verdnderten ihre padagogische Perspektive, weil sie erkann-
ten, dass die verdanderte Welt (Sputnikschock, Computer, Elektronik, ...) nicht mehr mit
den traditionellen Auffassungen und Unterrichtsfichern und deren Methoden bearbeitet
werden konnte. Damit wurde Werken als Fach und als Methode obsolet, auch wenn es
immer noch hier und da realisiert wird. Didaktiker und ganz selten auch Didaktikerin-
nen, die dies erkannten, machten sich auf den Weg, Technik zu einem zentralen Gegens-
tand unterrichtlicher Auseinandersetzung zu machen. Ein Weg, der immer noch nicht
vollendet ist — es gibt kaum Gymnasien, an denen Technik unterrichtet wird. Mit zahl-
reichen Beitrdgen in der damals bedeutenden Zeitschrift ,,Westermanns Pddagogische
Beitridge* und in anderen Publikationsorganen hat Sellin sowohl fiir den neuen integrati-
ven Sachunterricht als auch fiir die Arbeitslehre (Technikunterricht) damit eine Vorrei-
terrolle fiir eine moderne Konzeption gehabt. Immer ging es ihm dabei um das Anregen,
Anstoen von nacherfindendem, selbstindigem, eben genetischem Lernen im Sinne
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Wagenscheins und Bruners und ab den spiten 70er Jahren dem um die gesellschaftliche
Dimension erweiterten historisch-genetischem Lernen (vgl. Duismann 2005).

Sein Unterrichtsbeispiel ,,.Der Hafen®, in intensiver Zusammenarbeit mit einer Schule
in Oldenburg im Rahmen der Lehrerbildung an der Reformuniversitit Oldenburg entwi-
ckelt und erprobt, ldsst den radikalen Wandel der Behandlung eines klassischen Themas
deutlich werden. Die ,,Anschauung® eines Hochseehafens bei einer Hafenrundfahrt, die
dabei gesammelten ,,Erfahrungen® und selbst die anekdotenhaften Informationen eines
professionellen Fiihrers fiihrten bei den Kindern damals (und auch heute noch bei Kin-
dern selbst wie auch bei Erwachsenen) nicht von allein zu Erkenntnissen. Das wird in
dem Beispiel sofort deutlich, wenn die Kinder zuriick in der Klasse die Struktur des
Hafens, die Becken bei den ersten Versuchen nicht erkannt haben. Denn: ,,Man sieht nur,
was man wei, dieser Satz von J.W. Goethe wird durch die neuropsychologischen For-
schungen bestitigt. Auch ein weiterer (Lehrer-)Vortrag oder ein Kinder-
buch/Freiarbeitsmaterial hitten kaum Erfolg. Wie sie, die Kinder, sich klug angeregt in
eigenen Versuchen die Struktur des Hafens Emden als ein exemplarisches Beispiel fiir
alle Seehifen selbst erarbeiten, wird im Verlauf der geschilderten Unterrichtssequenz
mit jeder dokumentierten Situation (vgl. die Abbildungen) deutlich. Der Materialauf-
wand ist gering, so kann bzw. konnte in jeder Schule gearbeitet werden. Deutlich wird
aber auch: Fiir das selbststindige Entdecken der Struktur, das wirkliche Verstehen
braucht man Zeit. Das hat Wagenschein immer wieder gefordert und es ist eine Voraus-
setzung des exemplarischen Lernens geworden.

Neuere Erkenntnisse der Lehr-/Lernforschung machen im Zusammenhang mit dem
exemplarischen Lernen darauf aufmerksam, dass sich der Transfer nicht irgendwie von
selbst einstellt und dass der Transfer ,,doménenspezifisch* gebunden ist. So geniigt es
nicht irgendwelche Probleme zu 16sen, sondern die Kinder und spéter die Jugendlichen
miissen das Transferieren lernen. Das macht zum Beispiel das heute gerne geiibte Me-
thodentraining ,,fragwiirdig®. Deshalb ist es nach wie vor notwendig, die einzelnen Do-
ménen, in der Sprache des Perspektivrahmens die Perspektiven, nicht willkiirlich — auch
wegen der immer noch unkritisch postulierten ,,Ganzheitlichkeit” — zu vermischen und
einseitig bestimmte zu bevorzugen. Neben der technischen kommt beim Unterrichtsbei-
spiel auch die rdaumliche und die historische Perspektive zum Tragen, letztere bleiben
aber deutlich
nachgeordnet.

Die Unterrichtseinheit ,,Der Hafen* von Hartmut Sellin wurde vor einigen Jahren in
einem Unterrichtsversuch in Hamburg durch Dirk Plickat wiederholt. Dabei stellte sich
heraus, dass sich die Kinder, es handelte sich um Benachteiligte, in fast identischer
Form, mit der gleichen Strategie die Erkenntnisse erarbeiten, wie ihre Vorgédnger 1966.
Die Struktur der Hafenbecken, der Platz fiir die Schiffe wird auch bei neueren Hifen, bei
Containerterminals nicht anders, nur dass die Riesenschiffe noch mehr Platz brauchen,
um anlegen zu kénnen und um in den Hafenbecken drehen zu konnen. So lassen sich
beispielsweise die im Hamburger Hafen beobachtbaren Verdnderungen, das Zuschiitten
kleinerer Becken und das Anlegen neuer Kais, auch heute noch erklidren und verstehen.
Die Methode des selbsttitigen Nacherfindens, um zu Erkenntnissen im Bereich der
Technik zu kommen, ist offenbar zeitlos.
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Hartmut Sellin (1926-2004) ,,Der Hafen‘

— eine professionsgeschichtliche Einordnung

Nachfolgend wird historisch-rekonstruktiv das entschiedene fachdidaktische und erzie-
hungswissenschaftliche Profil Hartmut Sellins aus der Zeit der ,,frithen Jahre* vor dem
Hintergrund des Wechsels von der Heimatkunde zum Sachunterricht und vom Werken
zum Technik- und Arbeitslehreunterricht nachgezeichnet. AnschlieBend an erste positio-
nierende Orientierungen sowie an Riickblicke auf Vita und Genese seines frithen Profils
wird ,,Der Hafen* professionsgeschichtlich eingeordnet. Die Ausfiihrungen stiitzen sich
auch auf Eindriicke und Notizen aus einem langjdhrigen, mieutischen Lehrer-Schiiler-
Verhiltnis (vgl. Plickat 2004; 2005). Weiterfiihrend zu dieser Einordnung sollten Beitri-
ge von G. H. Duismann (1988; 1996; 2004) gelesen werden, in denen das weitere Wir-
ken von Hartmut Sellin in den drei Jahrzehnten ab den 70er Jahren des letzten Jahrhun-
derts im erziehungswissenschaftlichen Kontext von Schliisselproblemen, Nachhaltigkeit
und Gestaltungskompetenzen thematisiert wird.

Einfithrung — Wege technischen Verstehens und kritischen Denkens

Das Unterrichtsbeispiel ,,Der Hafen* stand fiir Hartmut Sellin nach eigenen Aussagen in
den 1960er und frithen 1970er Jahren zusammen mit seinen Schriften zum Bauen in der
Grundschule (vgl. Sellin 1965; 1979) im Zentrum seiner Bemiihungen eines eigenen
Weges, hier anklingend an Wagenschein iiberschrieben, der Ablosung und Uberwindung
problematischer padagogischer Erblasten aus der Volkstiimlichen Bildung in der Pri-
gung durch W. Flitner (Allgemeine Pddagogik) und C. Schietzel (Heimatkunde, Sach-
kunde, Sachunterricht). Dieses volkstiimliche Leitbild von Schule und Unterricht, da-
mals auch als ,,Eigenweg der Deutschen Volksschule stilisiert, dominierte didaktisch
den Unterricht der ,niederen‘ Schulformen und durchzog die fachdidaktischen Leitvor-
stellungen. Diesem vorwissenschaftlichen, im Kern politisch restaurativ und sozial-
stindisch ausgerichteten pddagogischen ,mainstream* stellte Hartmut Sellin eigene Kon-
zeptionen einer zur kritischen Reflexion anstiftenden, allgemein- bzw. polytechnischen
Orientierung entgegen. Wesentlich entschiedener noch als in den damaligen Leitdebat-
ten, etwa durch T. Litt, H. Weinstock oder M. Keilhacker thematisiert, trat er bildungs-
und hochschulpolitisch vor dem Hintergrund frither Konzepte kritischer Padagogik ge-
gen die Wiederaufriistung der Bundesrepublik, gegen Ideologien des ,,Wirtschaftswun-
ders“, sowie fiir eine konsequente Abkehr vom technologisch-aversiven Bildungsideal
der deutschen Klassik und der péddagogischen Mirchenwelt von Lesebiichern der
Volksschule ein (vgl. Sellin bereits 1960).

Seine Beispiele zur (poly-)technischen Bildung in der Grundschule stiitzten sich in
den unterrichtlichen Realisierungen auf Formen des (technik-)genetischen und exempla-
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rischen Lernens, des Lernortverbundes, handlungsorientierte Lernformen, Differenzie-
rung und Individualisierung sowie auf realititsbezogene Verkniipfungen einzelner In-
haltsfelder. Seine pddagogischen Wege des Verstehens und Entwickelns von Technik
griinden sich auf Technikgeschichte, die als nachvollziehend entwickelnde Technikgene-
se herangezogen wird, um die wechselseitigen Zusammenhinge in Design, Entwicklung
und Nutzung von Technik in den Bereichen Bauen und Wohnen, Transport und Verkehr,
Arbeit, Organisation, Energie und Information aufzuzeigen. Im Sinne einer frithen ky-
bernetischen Sicht beinhalteten seine Unterrichtsbeispiele fiir die Grundschule den Ans-
pruch, Kinder zum Verstehen und Mitgestalten von Welt durch kritisches Erschliefen
und Bewiltigen von Komplexitit zu befdhigen.

Konsequentes Unterrichtsdesign als Grundlage technischer Bildung
— Zur Genese von Hartmut Sellins frithem fachdidaktischen Profil

Nach einer Jugend im NS-Deutschland unter den Vorzeichen von Wehrerziehung und
Riistungstechnologie, einer Schulzeit in der Marine-Offiziersschule in Flensburg sowie
des Endkampfes um Deutschland im Artillerieeinsatz, durchlebte er an der Hochschule
fiir Bildende Kiinste in Berlin (ab 1946) die Werkausbildung nach der damals iiblichen
,Leipziger Methode* (Buchbinden und Holzarbeiten nach Handwerksregeln). Bereits in
seinem Studium entwickelte sich bei ihm eine begriindete Distanz zu dieser schulisch
gern herangezogenen Form einer naiven, aktionistisch-praktischen Abbilddidaktik; eine
Abgrenzung, die spiter seine eigenen Ansitze besonders prigte.

,.Erste Uberlegungen, wie denn das Gelernte zukiinftig im Schulunterricht angewendet werden konnte,
kamen zu keinem positiven Ergebnis: Wie sollten wohl Kinder das Hobeln und Abrichten, das Zinken
und Graten, das Zapfen und Fournieren erlernen oder mit Messern schone Lederpappe schneiden kon-
nen, wo doch schon den sehr viel élteren Studentinnen von ihren Kommilitonen geholfen werden
musste* (Sellin 1996, S. 169).

Diese frithe Erfahrung fiithrte ihn auch zu einer nachhaltigen Skepsis gegeniiber den
dominanten handwerksorientierten Modellen im Werken und in der Arbeitslehre. Mit
dem Werkpéddagogischen Kongress in Mannheim 1966 (vgl. Arbeitskreis Werkdidaktik
1968ff.) und seiner Bekanntschaft mit H. Frankiewicz, dem Nestor der Polytechnischen
Bildung der DDR, setzten Auseinandersetzungen mit den polytechnischen Konzepten
des Ostblocks ein, die ihn nachhaltig beeinflussten.

Seine Suche nach Alternativen stiitzte sich auf eine intensive Auseinandersetzung mit
dem BAUHAUS (bes.den Konzepten von Albers und Itten) und deren internationale
Rezeption. Als Kunst- und Werkpidagoge fand er frith Anschluss an fithrende damalige
fachliche Diskussionskreise und iiber G. Otto Zugénge zur didaktischen Schule P. Hei-
manns. Diese beiden Linien verbindend, konzipierte er auf der Grundlage eines Trans-
fers des BAUHAUS-Prinzips der Synthese von Form und Funktion in die Didaktik ein
eigenstindiges, puristisches Design von Unterricht fiir eine technische Bildung. Nach
seiner Junglehrerzeit in Berlin wirkte er nahezu fiinf Jahrzehnte als Hochschullehrer,
wobei fiir ihn als Pazifisten seine Mitwirkung bei der Benennung der Oldenburger Uni-
versitidt nach Carl von Ossietzky auch eine Programmatik des anhaltenden hochschulpo-
litischen Engagements war.
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Seine schulnah entwickelten Beispiele wiesen eine besondere Modellhaftigkeit auf
und fanden nach seinen Aussagen iiber die Kontakte zu W. Klafki auch Eingang in die
Konzeption der Marburger Grundschulprojekte. Im Zentrum der frithen Unterrichtsmo-
delle Hartmut Sellins standen Suche und Begriindung eines, zum Weg des an M. Wa-
genschein und spiter auch an J.S. Bruner orientierten, naturwissenschaftlichen Forschens
und Entdeckens komplementidren schulischen Zugangs des Verstehens, Nutzens und
Erfindens von Technik (vgl. Sellin 1968/1970). Dieser eigene Weg einer Didaktik des
verantwortungsbewussten technischen Denkens und Handelns, zundchst im Kontakt mit
B. Wessels in ersten Schritten entwickelt und Jahrzehnte spéter vor allem im Dialog mit
G. H. Duismann gemeinsam im Begriff der technischen Schliisselprobleme gefasst sowie
im Ansatz des historisch-genetischen Lernens und im Konzept der sozial- und 6kolo-
gisch vertrdaglichen Technikgestaltung operationalisiert (vgl. hierzu ausfiihrlicher die
zahlreichen Publikationen von Duismann zur Technikgestaltung), begriindete sich fiir
ihn durch die existentielle, alle Lebensbereiche priagende Bedeutung von Technik als
intentionale und hierbei ausgesprochen ambivalente Umgestaltung von Welt. Bereits
seine frithen Unterrichtsbeispiele, wie auch ,,.Der Hafen®, zentrieren, auch wenn dies
noch nicht so eindeutig von ihm schriftlich ausgewiesen wurde, auf Pazifismus, Demo-
kratisierung sowie konsequente Humanisierung von Schule und Gesellschaft. Aus dem
Spektrum seiner umfangreichen Schriften fiihrt allein die Bibliothek der Carl-von-
Ossietzky-Universitit in Oldenburg im Katalog 96 Publikationen (http://katalog.bis.uni-
oldenburg.de).

»Der Hafen“ — Nachvollziehen in Spiel-Lernprozessen und Nachdenken iiber
Technik

Die weitergehenden Ausgangsiiberlegungen und politischen Orientierungen fiir die Kon-
zeption dieses Unterrichtsbeispiels sind nur knapp und in ausgesprochen moderater Form
in der schriftlichen Aufbereitung ausgewiesen. Im Vergleich zu zeittypischen Unter-
richtsbeispielen aus der ,,Volkstiimlichen Bildung* tritt zun4chst die schnorkellose Spra-
che hervor, in der pathetische Emphasen ,typisch kindlichen Lernens‘ vermieden wer-
den. An Spiel- und Lernprozesse ankniipfend, dienen die einfachen Mittel der
Volksschule (Boden des frei gerdaumten Klassenraumes, Kreide, Pappschachteln, Holz-
klotze) dem handlungsorientierten Nachvollziehen und dem Nachdenken iiber Technik.
GroBe, Folgen und Komplexitit technisch gestalteter Welt bedingen exemplarische Kon-
zentrationen auf Kernthemen, in denen die Wechselwirkungen menschlicher Einfluss-
nahmen auf Natur ebenso wie auch auf vorangehende technische Formungen eines an-
haltenden, menschlich gesteuerten Veridnderungsprozesses von Welt einmiinden. Da
gegenwirtige Formen von Technik wegen ihrer Groe und Komplexitit in der Realitiit,
im Hafen als groBflachiges Zusammentreffen von Wasserwegen, Schiene und Straf3e, fiir
Kinder kaum fassbar sind und sich die Wechselwirkungen in den historischen und ak-
tuellen menschlichen Einflussnahmen zumeist nur von Experten erkennen lassen, kann
ein damals typisches Beschreiben in Mustern gesamtunterrichtlicher Einbettung nicht
Hartmut Sellins Anspriichen technischer Bildung geniigen. Zudem spiegelt dieses ,.ehr-
fiirchtige und erschauernde Beschreiben von Technik in der Volkstiimlicher Bildung*
(H.S. nach Notiz D.P.) nur den Geist einer stindisch organisierten Schule wider, in der
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Kindern aus den einfachen Bevolkerungsgruppen, eben den Volksschiilern, eine Hinfiih-
rung zum eigentlichen Verstehen und zu einer demokratischen Teilhabe an Technikent-
wicklung nicht zugetraut rsp. zugestanden wird.

Statt werkpiddagogisch konventionell sog. ,musisch-freier* oder heimatkundlich pro-
bat akribisch Details ohne ,,Einsicht und Verstand* (H.S. nach Notiz D.P.) reproduzie-
render Papp- und Sandkastenmodelle gilt es daher durch konsequente didaktische Re-
duktion und durch technisch-genetisches Lernen die urspriinglichen Problemstellungen
herauszustellen, die der Entwicklung von Technik zu Grunde liegen. In der Aufbereitung
durch einfache, anschauliche sowie die Kinder zum eigenen Reflektieren iiber Prinzipien
von Technik anstiftende Handlungsschritte, erschlie3t sich ein produktives Nachvollzie-
hen der Intentionen, Prinzipien und Strategien von Technik. Hierbei sind die Losungs-
konzepte der Kinder prinzipiell gleichwertig zu denen der Erwachsenen und es ist zent-
rale piddagogische Professionsaufgabe, allen in der Lerngruppe durch korrespondieren-
des Aufzeigen ,realer‘ Konstruktionsbeispiele zu vermitteln, dass ihre Problemlosungen
in historischer und aktueller Technikentwicklung einen festen Platz haben, ein demokra-
tisches Potenzial darstellen und Teil der moglichen technischen Gestaltungen von Welt
sind, die als Zukunftsaufgaben gemeinsam auszuhandeln sind. Beispielhaft fiir diese
demokratische Ausrichtung ist im ,,Hafen* die Einbindung der gesamten Lerngruppe als
kooperative Teilhabende und Mitgestaltende eines groBtechnischen Projekts, in dem sich
im simulierten Umgehen mit Technik im Modell auf dem Boden des Klassenraumes
prototypisch Vielfalt und Widerspriichlichkeiten, Interessen und Durchsetzungsstrate-
gien realer technischer Entwicklungen spiegeln.

Die kritisch-demokratische Ausrichtung, die von Hartmut Sellin in seinen spiteren
Studien zunehmend pointierter vertreten wurde, leitete wegen ihrer Konsequenzen fiir
Unterrichts- und Schulentwicklung massive, heute schwer nachvollziehbare Kontrover-
sen in den Fachdebatten ein, die noch nach Jahrzehnten anhalten sollten. In den Fach-
kreisen von technischer Elementarerziehung, Kunst- und Werkpiddagogik und frither
berufspiddagogischer Arbeitslehre blieb Hartmut Sellin vor dem Hintergrund einer res-
taurativen Kultuspolitik, nachwirkenden volkisch-nationalen Leitbildern einer Romantik
,.Schaffenden Schulvolks® (A. Reichwein), den entstehenden neuen und zumeist unter-
richtsfernen Didaktokratien sowie den vehementen Status- und Standesabgrenzungen
zwischen den Lehrkriften aus allgemeiner und beruflicher Bildung weitgehend unver-
standen (vgl. stellvertretend Sellin 1968). Seine grundsitzliche Skepsis gegeniiber der
Reichweite (west-)deutscher Bildungsreformen bestitigte sich schon frith (vgl. als piada-
gogische Zeitsignatur Jochimsen 1970 und Klink 1973). Zentrale Syndrome der Re-
formunfihigkeit waren fiir ihn die Entwicklungen der Arbeitslehredebatten und die an-
haltende Trivialisierung von Technik in der Grundschule. In all den Jahren erziehungs-
wissenschaftlicher und fachdidaktischer Diskurse wurden aus seiner Sicht letztlich die
Motive einer ,,Volkstiimlichen Bildung nie wirklich iiberwunden® (H.S. nach Notiz
D.P.). Unter den ,,Vorzeichen des Neuen blieb die Arbeitslehre eine Heimatkunde der
beruflichen Bildung. [...] Technik in der Grundschule beschrinkt sich zumeist auf das
Nachmachen alter geistloser Fertigkeitsiibungen, motorischer Schulungen und einer
mehrfach isolierten, zufilligen Phinomenologie, weil die Lehrkrifte mit einer eigens-
tandigen Unterrichtsentwicklung iiberfordert sind“ (H.S. nach Notizen D.P.).
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Mit der Zunahme der Widerstinde gegen konsequente Bildungsreformen und der
schrittweisen Marginalisierung des Technikunterrichts in den pidagogischen Leitdebat-
ten, vertrat er sein Profil mit zunehmender Schirfe in seiner Lehre, einer modellhaften
Unterrichts- und Medienentwicklung, in Bildungspolitik, in Bildungsverbandsarbeit, im
grenziiberschreitenden Austausch sowie in der Endphase seines Wirkens bei der Ent-
wicklung des Lernortes fiir Natur und Technik in Wilhelmshaven (vgl. www.zukunft-
technik-entdecken.de bzw. www.u-12.de). Nach eigenen Aussagen gelang ihm erst Jahr-
zehnte spiter an diesem Lernort eine konsequente Fortfithrung eben der Prinzipien und
Leitideen, die seine frithen Unterrichtsbeispiele, wie auch ,,.Der Hafen®, kennzeichneten.
Seine Ansitze einer demokratischen und aufklidrenden (poly-)technischen Bildung fiir
alle Heranwachsenden waren mit den einfachen Mitteln und den groen Lerngruppen
der Volksschule realisierbar — und zeigten sich, wie mehrfach eigene Unterrichtserfah-
rungen des Verfassers mit groen Klassen in ,sozialen Brennpunkten® in Hamburg besti-
tigen (vgl. Plickat 1995), auch nach knapp drei Jahrzehnten noch wesentlich leistungsfi-
higer als so manche Beispiele ,modernerer‘ Didaktiker.
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http://katalog.bis.uni-oldenburg.de
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stehen Gerhard H. Duismann iiber g.h.duismann@t-online.de und Dirk Plickat iiber mailpli@aol.com gern
zur Verfiigung.
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Zur Definition des sozialen Lernens

Zuerst erschienen in: Brodtke-Reich, Gabriele (Hrsg.) (1978): Soziales Lernen und Medien im Primarbereich.
Paderborn, S. 11-30.

Vorbemerkung

Es ist sicher nicht ganz unproblematisch, ein Werkstattgesprich wie das unsere mit ei-
nem Referat zur Definition des anstehenden Themas zu beginnen, zumal im Bereich der
péadagogischen Theoriebildung individuelle Erfahrungen, Wertungen und Zielsetzungen
eine nicht unerhebliche Rolle spielen. Theorie dient hier oftmals mehr der

personlichen Abgrenzung als der gemeinsamen Verstindigung.

Wenn ich mich trotzdem daran mache, eine Begriffsbestimmung des sozialen Lernens
zu entwickeln, so ist mir bewuft, dal subjektive Einfirbungen auch meinem Versuch
nicht fehlen werden. Ich gehe aber davon aus, daf gerade das besonders heikle Theorie-
problem der Pddagogik den Theoretiker verpflichtet, seinen Bemiihungen ein Maximum
an intersubjektiv nachvollziehbarer wissenschaftlicher Begriindung zugrunde zu legen.
Fiir unsere Tagung erhoffe ich mir, da3 mein Versuch dazu beitragen wird, eine gemein-
same Gesprichsbasis zu finden.

I. Wissenschafts- und erkenntnistheoretische Problemstellung

Die entscheidende theoretische Schwierigkeit, die der wissenschaftlichen Begriindung
einer Konzeption des sozialen Lernens entgegensteht, hat unsere Disziplin mit allen
pidagogischen Disziplinen gemeinsam. Andere Sozialwissenschaften, wie z.B. die Ge-
schichte, die Soziologie und die wichtigsten Gebiete der Psychologie bemiihen sich in
erster Linie um die Analyse gegebener (vergangener oder gegenwirtiger) Zusammen-
hiinge und konnen hierbei — trotz vieler methodologischer Schwierigkeiten — eine Zu-
nahme an Exaktheit ihres wissenschaftlichen Instrumentariums einfach deswegen leicht-
er verzeichnen, da ihr Gegenstand sich nicht mehr verdndert. Thr Problem besteht ledig-
lich darin, ihn in seinen Konturen und Bewegungen besser und genauer zu beschreiben.
Dieser analytisch-kritischen Bestandsaufnahme von Gegebenem oder Vergangenem
steht in den pddagogischen Disziplinen die Aufgabe gegeniiber, Zielsetzung, Planung
und Kontrolle zukiinftigen Handelns wissenschaftlich zu erhellen und anzuleiten. Ein
unvergleichbar schwierigeres Problem, wenn es mit den Mitteln und MaBstiben von
Wissenschaft gelost werden soll. Da wissenschaftlich begriindete Handlung aber ohne
Erkenntnis undenkbar ist, muf} die Pddagogik eine doppelte Aufgabenstellung bewilti-
gen: Ahnlich wie die anderen Sozialwissenschaften muB sie die geschichtliche Entwick-
lung, die gegenwirtigen Gegebenheiten und die gesellschaftlichen Wirkungsfaktoren
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ihres Problembereiches verarbeiten. Hierbei wird sie sich der Methoden und For-
schungsergebnisse benachbarter Disziplinen bedienen miissen und kann insofern als ein
Teilgebiet der Soziologie, Psychologie, Geschichte oder Politokonomie angesehen wer-
den. Die weitergehende Aufgabe, welche sich auf das pddagogische Handeln richtet,
muf3 demgegeniiber als das Spezifikum der wissenschaftlichen Padagogik betrachtet
werden. In ihrer Funktion als Handlungswissenschaft kann sie sich nicht mehr auf die
methodologischen Uberlegungen benachbarter Disziplinen berufen; hier muB sie ihre
eigenstindige wissenschaftliche Legitimation finden.

In der Geschichte der Pddagogik ist ihr auf Handlung bezogener Ganzheitscharakter
in unterschiedlicher Art und Intensitéit zur Geltung gekommen. In einer ersten moralisch-
philosophischen Phase haben ihm die Klassiker der Padagogik — man denke nur an
ROUSSEAU, PESTALOZZI, FROBEL oder Jean PAUL — Rechnung getragen, indem
sie ihre erzieherischen Uberlegungen, wenn auch in naiver und wenig reflektierter Wei-
se, immer im Rahmen umfassender Handlungszusammenhinge sahen. Der Ganzheits-
und Handlungscharakter ging der Pddagogik in ihrer kritisch-analytischen Phase verlo-
ren. Hier etabliert sie sich als Erziehungswissenschaft und gleicht sich in ihrem erkenn-
tnistheoretischen und methodologischen Selbstverstindnis den empirischen Sozialwis-
senschaften an. Es braucht nicht besonders betont zu werden, wie ergiebig diese Phase
bei der Sammlung von Daten, der Isolierung von Einflufaktoren und der Ausdifferen-
zierung wissenschaftlicher Fragestellungen gewesen ist und noch ist. Bei aller angestreb-
ten und zum Teil erreichten Exaktheit der erzielten Einzelergebnisse muf} jedoch ange-
merkt werden, daf als Folge der sezierenden und isolierenden wissenschaftlichen Unter-
suchungsmethoden der Blick fiir die Komplexitit padagogischer Handlungs- und Wir-
kungszusammenhinge vielfach verlorengegangen ist.

Heute mehren sich in vielen Teilbereichen der Pddagogik Ansitze, die diese nunmehr
auf wissenschaftlicher Ebene wieder als Handlungswissenschaft begreifen. Auch der
vorliegende Versuch, eine wissenschaftliche Bestimmung fiir die Didaktik des sozialen
Lernens zu entwickeln, versteht sich als ein Beitrag zu solchen Bemiihungen und wird
daher mit einer Untersuchung des Handlungsbegriffes beginnen.

Bei dem Versuch einer Definition von Handlung beziehen wir uns auf die theoreti-
schen und empirischen Grundlagenforschungen, die der russische Psychologe LEONT-
JEW in seinem Buch ,,Probleme der Entwicklung des Psychischen*(1) vorgetragen hat.
In einer differenzierenden Weiterentwicklung des von MARX und ENGELS her bekann-
ten Begriffes der Arbeit weist LEONTJEW nach, daB der qualitative Unterschied zwi-
schen Mensch und Tier nicht in einem einzelnen korperlichen Merkmal oder in einer
einzelnen Fahigkeit der Menschen zu finden ist, sondern in der Entwicklung der Fihig-
keit, sinnvoll koordinierte Handlungen durchzufiihren. Handlungen der Menschen unter-
scheiden sich LEONTJEW zufolge dadurch von den Titigkeiten der Tiere, dass sie der
individuellen Bediirfnisbefriedigung nicht in direktem Zugriff auf ihren Gegenstand,
sondern erst iiber den Umweg einer gemeinschaftlichen Sinnbestimmung dienen. Er
verdeutlicht diesen Zusammenhang am Beispiel eines Treibers, der den jagenden Stam-
mesgenossen Beutetiere zutreibt. Das Wegscheuchen von Beutetieren konnte eigentlich
nicht im Interesse eines hungrigen Lebewesens liegen, wenn nicht die gemeinschaftliche
Organisation des gesamten Handlungszusammenhanges dieser Einzelaktion des Treibers
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Sinn geben wiirde. Das Wesen der menschlichen Handlungen wird demzufolge von den
folgenden drei Komponenten, die sich wechselwirkend beeinflussen, bestimmt:
1. den beteiligten Individuen,
2. der Eigenart der Gegenstinde, auf die sich die Handlung richtet und
3. der Struktur der Gemeinschaft, in deren Rahmen sich eine Handlung abspielt und
von deren kollektiven Organisationsformen und Wertungen alle Handlungen direkt
oder indirekt Zielsetzung, Sinnzusammenhang und Bedeutung beziehen.
Fiir die Entwicklungsgeschichte ist LEONTJEWs Definition der Handlung interessant,
weil sie eine Erkldrung fiir die stindige Verdnderung und Erweiterung der intellektuel-
len, praktischen und sozialen Strukturen des Menschen bietet. Da sich das Individuum in
der Handlung seinem Gegenstand nicht unmittelbar zuwendet, sondern diesen auf die
anderen Individuen und die Gemeinschaft bezieht, entsteht die Moglichkeit und Not-
wendigkeit, einen iiber den Moment hinaus dauernden ,Begriff“ vom Gegenstand zu
entwickeln, welcher mitteilbar ist, und mit dem Verstindnis der anderen Gemein-
schaftsmitglieder iibereinstimmt. Die Notwendigkeit zur Benennung der Gegenstinde
entsprechend ihren Eigenschaften und den Funktionen, die sie im Rahmen gemeinschaft-
licher Handlungsabldufe haben, ermdglicht Sprache, Erinnerung, Festhalten einzelner
und gemeinsamer Erfahrungen, Erkenntnisse iiber Gegenstinde und die Moglichkeit, sie
zu verbessern. Aber auch fiir die Psychologie des Lernens ist LEONTJEWSs Definition
von Bedeutung. Sein Handlungsbegriff enthilt alle jene Komponenten, die auch fiir die
individuelle Entwicklung wichtig sind. In der handelnden Auseinandersetzung mit der
Natur oder mit anderen Gegenstinden macht das Individuum auf mehreren Ebenen
Lernerfahrungen.

Die gemeinschaftliche Komponente der Handlung ermoglicht emotionale, ihre ge-
genstidndliche Seite praktische Erfahrungen und die Reflexion der in der Handlung ange-
gangenen Problembewiltigung setzt intellektuelle Erfahrungsprozesse in Gang. Wie die
phylogenetische so findet auch die ontogenetische Entwicklung des Menschen dann
unter optimalen Bedingungen statt, wenn die Individuen in solche Handlungszusammen-
hinge eingebunden sind, deren emotionale, praktische und intellektuelle Erfahrungsge-
halte aufeinander abgestimmte und gleichgewichtige Lernprozesse erméglichen. Diesen
subjektiven Aspekt der Struktur von Handlungen nennen wir Er fahrun g. ,,Wir wol-
len einen solchen ganzheitlichen ... Vorgang der Erkenntnisgewinnung, den wir als han-
delnden und erkennenden Wechselwirkungsproze8 zwischen Subjekt, Kollektiv und
Objekt begreifen, dann als Erfahrung bezeichnen, wenn er von der Seite des Subjekts
oder Individuums betrachtet wird.*“(2)

Erfahrung wire also die Gleichzeitigkeit von sozial-emotionalen, theoretisch-
intellektuellen und gegenstindlich-praktischen Lernvorgingen in einem realen Hand-
lungsablauf.

In und mit der Handlung lernt das Individuum aber nicht nur sich selbst und seine Fi-
higkeiten kennen und entwickeln, es lernt auch die Regeln der Gemeinschaft und es lernt
die Eigenschaften der Gegenstinde. ,,.Die Entwicklungsmoglichkeiten der Individuen
(Erfahrung, Lernen), der Gemeinschaft (Organisationsformen, Werte und Normen, Reli-
gion) und der Gegenstinde (Natur, Kultur, Technik und Produktionsmittel) sind vonei-
nander abhingig, bedingen sich gegenseitig und sind eingeschlossen in eine Vielzahl
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einzelner Handlungsabldufe, deren langfristiger Zusammenhang als Geschichte bezeich-
net wird.“(3)

Dies alles mag plausibel klingen, aber — so kdonnte man sich fragen — was hat es mit
der Definition des sozialen Lernens zu tun? Eine erste Antwort kénnen wir bereits ge-
ben: Wenn Handlungen sich dadurch auszeichnen, daf} in ihnen individuelle, gegens-
tandliche und soziale Faktoren gemeinsam wirken, und daf} sie Lernen und Entwicklung
dadurch fordern, daf sie praktisch-gegenstindliche, theoretisch-intellektuelle und sozial-
emotionale Lernprozesse gleichzeitig ermoglichen, so wird Lernen, welches sich nur auf
jeweils einen dieser Aspekte richtet, elementare menschliche Gegebenheiten ignorieren.
Weder die einseitig intellektuelle Ausrichtung unserer schulischen Lernprozesse, welche
emotionale und praktische Komponenten iibersieht noch eine Konzeption des sozialen
Lernens, welche sich ausschlieBlich auf die Férderung zwischenmenschlicher Beziehun-
gen und Verhaltensweisen konzentriert, wiirde dem ganzheitlichen Charakter von Lern-
prozessen gerecht werden. Ehe wir im dritten Teil unseres Beitrages aus der Definition
des Handlungs- und des Erfahrungsbegriffes eine didaktische Konzeption des sozialen
Lernens entwickeln, wollen wir daher im folgenden zunichst die Handlungs- und Erfah-
rungsbereiche heutiger Kinder und Jugendlicher betrachten, um zu ermitteln, inwiefern
sie die soziale Lernfihigkeit der Heranwachsenden fordern oder behindern.

I1. Zur geschichtlichen Entwicklung und gegenwirtigen Qualitét sozialer
Handlungsfelder und Erfahrungsprozesse von Kindern und Jugendlichen

Lernerfahrungen, so haben wir gesehen, spielen sich immer im Rahmen sozialer Erfah-
rungsprozesse ab. Nun haben sich aber im Verlauf der geschichtlichen Entwicklung die
Beziehungen zwischen den Individuen, der Gemeinschaft und den zum Leben benotigten
Gegenstinden (die Sozialerfahrungen also) entscheidend geédndert. Der als Handlungs-
einheit beschriebene Lebensproze3 hat sich seit den Zeiten der Treiber und Jiger auf
eine Weise kompliziert, die es vor allem Kindern nahezu unmdoglich macht, seinen inne-
ren Zusammenhang zu erkennen. Lernen, Leben und Arbeiten haben scheinbar nichts
mehr miteinander zu tun, wobei das Lernen ,,zu einer hochspezialisierten, meist unlust-
vollen Teilbetitigung geworden ist, die sich getrennt von dem abspielt, was man als
soziales Individuum tut, erfihrt, erlebt, fiihlt, sagt und produziert. Der Zusammenhang
zwischen Gelerntem und Gelebtem ist fiir das Individuum allenfalls in der abstrakten
Form von Zensuren und Zeugnissen und den damit bescheinigten Lebenschancen nach-
vollziehbar.“(4)

Dal} dem nicht immer und nicht tiberall so gewesen ist, lehren uns die Lern- und Le-
bensbedingungen anderer Zeiten und anderer geographischer Breiten. So fanden z.B. in
der groBlen béuerlichen oder handwerklichen Haushaltsfamilie des Mittelalters Lebens-,
Lern- und Arbeitsprozesse unter einem Dache statt. Hier wurden in einem den Kindern
grundsitzlich zuginglichen Erfahrungsraum alle wesentlichen Dinge und Abldufe des
Lebens getitigt. Die Produktion der fiir den Verkauf und der fiir den eigenen Verbrauch
bestimmten Giiter, die Pflege der Kranken, Geburt, Alter und Tod waren Geschehnisse,
bei denen die Kinder zugegen waren und in die sie beobachtend, imitierend und partizi-
pierend einbezogen wurden. Die Vielzahl der Identifikationsangebote durch die zahlrei-
chen Hausgenossen, die Fiille der Anregungen, die sich aus den beobachtbaren Tétigkei-
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ten der Erwachsenen und aus den zur Erprobung bereitstehenden Gegensténden ergaben,
sowie die Moglichkeit, den Sinn der einzelnen Titigkeiten und die soziale Struktur der
Gemeinschaft zu verstehen, waren Bedingungen, unter denen sich fachliche Qualifikati-
on, soziale Identitit und emotionale Entwicklung der Kinder von selbst und gemeinsam
ergaben.

Die Einheit von Leben, Arbeiten und Lernen muflte sich in dem Mafe auflosen, in
dem die industriellkapitalistische Produktionsweise neue Lebens-, Arbeits- und Lernbe-
dingungen schuf. Die Arbeit wanderte aus den Wohnungen, die Viter, meist auch die
Miitter aus den Familien aus. Die Auswirkungen dieser verdnderten Arbeitssituation auf
die innerfamilidre Erziehung: der Funktionsverlust der Familie ist oft beschrieben wor-
den. Hier sollen deshalb nur die Konsequenzen untersucht werden, die die neue Organi-
sation der Arbeit auf die soziale Entwicklung und das Lernschicksal der Mehrzahl aller
Kinder und Jugendlichen haben mufite. Um diese zum Teil katastrophalen Effekte zu
verstehen, miissen wir uns vor Augen halten, daf} die Kinder mit der neuen Arbeitssitua-
tion nicht nur die Gegenwart ihrer Eltern verloren, sondern auch die fiir ihre eigene Zu-
kunft so bedeutsame Moglichkeit, sich an ihren erwachsenen Bezugspersonen und deren
Titigkeit zu orientieren. Die Arbeit der Erwachsenen mufte ihnen in doppeltem Sinne
fremd werden. Erstens verlor sie Anschaulichkeit und Prisenz und zweitens konnte sie
kaum mehr als etwas Erfreuliches, als etwas, das Selbstwertgefiihl und Kontakt mit
geliebten Personen vermittelt, erlebt werden. Kinder mufiten die Arbeit ihrer Eltern als
Zwang ansehen, der gerade das Gegenteil bewirkte. Menschen wurden durch sie ausei-
nandergerissen, die Familie durch sie aufgeldst, die Kommunikation und Gemeinsamkeit
von Freunden und Familienmitgliedern auf ein Minimum an Zeit und an inhaltlichen
Beziigen reduziert. Was Wunder, daf die Bereitschaft, es den Erwachsenen gleichzutun,
an ihrer Arbeit teilzuhaben, sich auf diese vorzubereiten und fiir sie zu lernen, bei den
betroffenen Kindern verkiimmern muf3. Der Verlust an Lebensperspektive und langfris-
tigen Identifikationsangeboten trifft die Kinder unterer Sozialschichten besonders hart.
Der Erwerb von Lernmotivation und sozialer Identitdt wird bei ihnen durch den niedri-
gen Sozialstatus der Eltern noch erschwert. Und auch wenn es sich, wie Hartmut von
HENTIG feststellt, um einen Aspekt unserer Realitit handelt, den alle Kinder zu spiiren
bekommen, steht auler Zweifel, da3 Unterschichtskinder von dem Defizit an Zuwen-
dung und Kontakt am hértesten betroffen sind.

Fiir GroBstadtkinder kommt zu dem innerfamilidren Erfahrungsverlust der Zusam-
menbruch der sozialen Nachbarschaft hinzu. Die bauliche Sanierung der Stidte, die
Verdringung der kleinen Liden durch Supermirkte, die Errichtung von zentralen Ge-
samtschulen, die Umsiedlung ganzer Wohnbezirke und das Einstromen fremder Bevol-
kerungsgruppen vollziehen hier scheinbar unauthaltsam ihr zerstorerisches Werk. Um zu
ermessen, welche Verluste diese Verdnderungen mit sich bringen, muf3 man sich den
Schatz an positiven, emotionalen Erfahrungen vorstellen, die die Kontakte der Mutter
auf dem StraBenmarkt oder in dem kleinen Laden um die Ecke enthalten und sich verge-
genwirtigen, wie bedeutsam fiir Kinder ein Netz von sozialen Beziigen, das sie trigt und
ihnen Orientierungen ermdglicht, gerade in der Wohngegend sein muf}, die ja fiir die
Kinder einziger Lebensraum ist. Die Ferne und Miidigkeit der Eltern wird im Erleben
heutiger Kinder hiufig erginzt durch die Anonymitit der Nachbarschaft und durch die
emotionale Distanz zu den in den Kinderhorten und Schulen titigen Lehrern und Erzie-
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hern. Mit dem Verlust an Bezugspersonen geht fiir die Kinder der Verlust an Titigkeits-
feldern und Erfahrungsrdaumen einher. Die Kinderfeindlichkeit der StraBen, Plitze und
Parkanlagen unserer Stddte braucht kaum niher erldutert zu werden; ich mochte deshalb
nur die Zentralisierung, Mechanisierung und Automatisierung alltiglicher Handlungsab-
laufe erwihnen, die fast immer mit einem Verlust an Kommunikation und Erfahrungs-
moglichkeit verbunden ist. Das Gedicht ,Der Supermarkt’ einer elfjdhrigen Schiilerin
zeigt besser als theoretische Uberlegungen, um was es fiir die Kinder hierbei geht:

DER SUPERMARKT

Ich schaffe es, mich durch die Tiir zu quetschen

und die hitzige, geschiftige Menge zu begriilen, die mich empfing.
Es ist, als ob ich in eine kleine Sardinendose reingeprefit wire.
Ich langte nach einer Dose Erbsen

und habe den ganzen Haufen vor meinen Fii3en.

Ich schob mich weiter, versuchte nicht an die Wand zu stof3en.
Alle scheinen in Eile

als ob die Welt in fiinf Minuten unterginge

schlieflich hatte ich meine wenigen Sachen zusammen.

Und jetzt das Anstehen,

die Warterei, die einen wirklich fertigmacht,

die mir echt an die Nieren geht.

Ich stehe allein, unbequem —

Die Schlange bewegt sich

ich entspanne meine Muskeln und kimpfe um meinen Platz.(5)

Auch die Automation und Technisierung im hiuslichen Bereich bedeutet ein Defizit an
Erfahrungen fiir die Heranwachsenden, da durch sie die wenigen lebensnotwendigen
Prozesse, die sich noch in der unmittelbaren Umgebung von Kindern ereignen, deren
Teilhabe und Einsichtnahme entzogen werden. Diese Feststellung darf im iibrigen kei-
nesfalls als Polemik gegen technische Hilfe im Haushalt mi3verstanden werden. Sie soll
nur helfen, unseren Blick zu schirfen fiir die vielfiltigen Verluste, die sich. hinter den
selbstverstindlichen Alltdglichkeiten unserer Erwachsenenwelt verbergen und fiir die
wir unseren Kindern meist keinen Ersatz bieten.

Bei der Analyse der fiir die soziale Entwicklung bedeutsamen Erfahrungsraume muf}
noch auf einen oft vernachlissigten Zusammenhang hingewiesen werden: den Aspekt
der zukiinftigen Handlungsmoglichkeiten der Jugend und ihrer jeweiligen sozialen
Gruppe, Klasse oder Schicht.

In der Zukunft liegende Identititsangebote priagen ebenso wie geschichtliche Identi-
tiatsangebote die soziale Entwicklung eines Menschen weit intensiver, als z.B. von der
Sozialisationsforschung zur Kenntnis genommen wird. Im Zeichen von Arbeitslosigkeit
und Lehrstellenmangel wird die Moglichkeit, sich mit ihrem Platz in der Zukunft anzuf-
reunden fiir Unterschichtkinder und Hauptschiiler immer schwieriger. Dal} die Geschich-
te bei der Ausbildung ihrer sozialen Identitit Hilfestellung leisten konnte, ist angesichts
des immer noch iiberwiegend biirgerlichen Geschichtsverstindnisses unserer Richtlinien
und Lehrer bzw. angesichts des Mangels an qualifiziertem Geschichtsunterricht nicht zu
erwarten. Hinsichtlich der stabilisierenden und integrierenden Wirkung einer politischen
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Zukunftsperspektive, sieht es im gegenwirtigen Klima restriktiver Verfolgung und Kri-
minalisierung alternativer politischer Grundsatziiberlegungen fiir den durchschnittlichen
Jugendlichen ebenfalls hoffnungslos aus. Unsere Gesellschaft 148t ihrer Jugend nicht
einmal in der Phase der Identitétsfindung Spielraum fiir politisches Engagement.

Aufgabe der Schule wire es, angesichts einer gesellschaftlichen Organisation, die die
Welt der Kinder auf so vielféltige Art verarmen 148t und sie von der Welt der Erwachse-
nen trennt, die Kinder fiir ihre Verluste zu entschiddigen und die Kluft zwischen ihrem
Leben und der Arbeit der Erwachsenen zumindest zu verringern.

Wir alle wissen, dafl die Schule sich dieser Aufgabe kaum bewufit, geschweige denn
ihr gewachsen ist. Die Schule ist ein Ort der Entfremdung des Lernens geworden, wel-
che der Entfremdung der Arbeit im Betrieb und der Entfremdung des Lebens in isolier-
ten Wohnghettos entspricht. Die Diirftigkeit der Ausstattung mit handhabbaren Gegens-
tanden, die emotionale Ferne der dort titigen Bezugspersonen und eine Organisation des
Lernens, die Zusammenhinge inhaltlich und zeitlich zerhackt, lassen kaum je identitits-
stiftende Erfahrungsprozesse zu. Eine ausfiihrliche Beschreibung der in der Schule tat-
sdchlich stattfindenden sozialen Lernprozesse, des heimlichen Lehrplans, wollen wir uns
hier sparen. Das folgende Gedicht der 13jdhrigen Sharon soll uns nur noch einmal das
Gefiihl der Fremdheit und Sinnlosigkeit, das viele Schiiler mit Schule verbinden, vor
Augen fiithren:

Lehrer, Lehrer, wer bist du,

Wie du so grof3 auf deinem Stuhl sitzt,

Sag mir, wie du heiflt und welches Fach du gibst, Und bitte sag mir auch, was du if3t.
Viele sitzen da und glotzen

Und beobachten dein Gesicht mit dem erschreckenden Blick

Wie du den ganzen Tag lang faselst und fantasierst

Und keinen Gedanken an die verschwendest, die nur vor sich hinstarren
Lehrer, Lehrer wer bist du

Wie du so groB auf diesem Stuhl sitzt

Ist es wahr, dafl du Leute schldgst, kochst, i3t und verdaust?

Wenn ja, wird dein Verstand anderswo gebraucht. (6)

II1. Didaktische Dimensionen des sozialen Lernens

Die hier vorgetragenen sozialisationstheoretischen Uberlegungen sind fiir unser Thema
deswegen wichtig, weil eine Definition des sozialen Lernens sowohl erkenntnistheore-
tisch als auch gesellschaftlich-historisch begriindet werden sollte. Die Entwicklung di-
daktischer Kategorien miiite nun beiden Bereichen Rechnung tragen beziehungsweise
beide Aspekte miteinander verbinden. Doch taucht hierbei eine erste Schwierigkeit auf:
Die begriffliche Bestimmung von Erfahrung als des subjektiven Niederschlages von
Handlungen hat ergeben, dal Erfahrung die Gleichzeitigkeit von sozial-emotionalen,
gegenstidndlich-praktischen und theoretisch-intellektuellen Lernprozessen in realen Le-
benszusammenhiingen ist. Die geschichtlich-gesellschaftliche Analyse dieser Lebenszu-
sammenhidnge hat demgegeniiber gezeigt, da} durch die gewaltsame Trennung der Le-
bensbereiche ganzheitliche Erfahrungsprozesse nahezu unmoglich geworden sind und
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daf} die Erfahrungen der Kinder verkiimmern in einer Umwelt, die ihnen keine emotio-
nale Identitdt, keine praktische Partizipation und keine intellektuelle Einsichtnahme in
die Tatigkeiten und Gesetze der Erwachsenenwelt gewdéhrt, und die die Handlungsmog-
lichkeiten selbst in den kindlichen Reservaten noch durch eine Fiille von Tabus und
Verboten einengt.

Bei ndherer Betrachtung ist es aber gerade dieser Widerspruch zwischen Begriff und
Realitit von Erfahrung, dem wir die wichtigsten didaktischen Dimensionen des sozialen
Lernens entnehmen konnen. Zunichst einmal deshalb, weil wir in ihm die Ursache fiir
Erscheinungen wie Schulunlust, Aggressivitit, Motivationsschwiche, mangelnde Kon-
zentrationsfahigkeit und emotionale Verkiimmerung der Schiiler erkennen miissen, deren
bedngstigende Zunahme Anlaf dafiir war, der Schule den uns beschiftigenden neuen
Erziehungsauftrag abzuverlangen. Wenn sich der Lernbereich soziales Lernen nun nicht
als vordergriindige Aufmunterungsdidaktik mit bloBer Ventilfunktion fiir schulischen
Entfremdungsstrel verstehen will, so muf} er sich daher mit den Ursachen dieser psychi-
schen Defizite befassen. Wir haben die Ursache darin gesehen, daBl Kindern und Jugend-
lichen in unserer Gesellschaft ganzheitliche Lernprozesse, die sowohl befriedigende
affektive, als auch intellektuelle und praktische Erfahrungen vermitteln, vorenthalten
werden, und daf} ihnen der eigentliche Sinn ihrer eigenen Probleme und Lernanstrengun-
gen verborgen bleiben muf. Will Soziales Lernen einen wirksamen Ausgleich fiir inner-
halb und auBerhalb der Schule erfahrene Deprivationen anstreben, so kann dies daher
nur gelingen, wenn den Schiilern auf allen beteiligten Ebenen gleichzeitig und mit glei-
cher Intensitidt Hilfestellung angeboten wird. Dies bedeutet einmal, dal den Schiilern
Aktivititen geboten werden miissen, die mit positiven Gefiihlen belegbar sind und die sie
in Kontakt miteinander und mit der heute oder spiter fiir sie relevanten sozialen Umwelt
bringen. Es bedeutet zweitens, dafl den Schiilern Einblick gewihrt wird in die gesell-
schaftlichen Hintergriinde, welche ihre und anderer Menschen Erfahrungen bestimmen
und beeinflussen. Es muf} ihnen die Moglichkeit eroffnet werden, zu begreifen, in wel-
cher Weise individuelle Erfahrungen, Probleme und Lebenschancen mit den gesell-
schaftlichen Erfahrungen und Strukturprinzipien verbunden sind und wie diese wiede-
rum abhingen von der geltenden Art der Beherrschung der natiirlichen und technischen
Ressourcen einer Gesellschaft durch Einzelne oder durch die Gemeinschaft. Nicht zu-
letzt miissen den Schiilern Moglichkeiten aufgezeigt und Hilfsmittel genannt werden,
mit denen sie sich in Kenntnis der gesellschaftlichen und materiellen Bestimmungsfakto-
ren gemeinsam um die Gestaltung eigener Erfahrungsperspektiven bemiithen kdnnen.

Diese drei Dimensionen des sozialen Lernens mochte ich in Anlehnung an die bereits
an anderer Stelle (7) entwickelte Systematik einer Didaktik der politischen Bildung und
des sozialen Lernens folgendermaf3en bezeichnen:

1. Die affektive Kompensation subjektiver Erfahrungsdefizite.

2. Die kognitive Rekonstruktion objektiver Erfahrungszusammenhénge und

3. die kollektive Produktion von Erfahrungsperspektiven.

Dem Aspekt der Kompensation von Erfahrungsdefiziten wiirden alle jene Unterrichts-
vorginge dienen, welche die Schiiler sowohl intellektuell als auch emotional anregen,
und die dies liber gemeinsame praktische Aktivitdten erreichen. Hierzu gehort der selbst-
titige Kontakt mit Gegenstinden der Natur (Pflanzen, Tiere, Rohstoffen), des tiglichen
Lebens (Haushaltsgerite, Nahrungsmittel, Konsumgiiter) oder der Arbeitswelt (Werk-
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zeuge, Maschinenteile, Halbfertigprodukte). Ute MOELLER-ANDRESEN hat in dem
Bericht iiber ihre erste Klasse (8) gezeigt, dal man mit etwas Fantasie und vergleich-
sweise geringfiigigen Hilfen auch in der Schule weit mehr machen kann als allgemein
tiblich ist, nimlich: Kochen, Backen, Pflanzen und Siden, Gerite auseinandernehmen,
Tiere beobachten, Friihstiicken, auf dem Wochenmarkt einkaufen, eine Backstube be-
sichtigen — und eine ganze Reihe anderer Dinge mehr, die den Unterricht zur gemeinsa-
men Erfahrung werden lassen. Erfahrungen werden weiterhin durch solche Unterrichts-
verfahren ermoglicht, die den Schiilern unmittelbare Einfiihlung in die Situation von
Menschen anderer Schichten, Erdteile oder historischer Epochen erdffnen (Schauspiel,
Rollenspiel, Planspiel, Interviews, Besuch im Klassenzimmer, Hilfsaktionen etc.). Hier-
bei ist es wichtig, solche geschichtlichen oder zeitgendssischen Personen oder Gruppen
auszuwdhlen, die den Schiilern als Vorbild dienen kénnen bzw. geeignet sind, ihnen eine
realistische soziale Identitit zu vermitteln. Die unmittelbare Erlebnis- und Handlungsfi-
higkeit der Schiiler unterstiitzen auch alle MaBnahmen, welche den Gruppenkontakt und
die Solidaritit der Schiiler untereinander fordern (Gruppenarbeit, Gruppentests, gegen-
seitige Hilfe und Nachhilfe, Gruppenprojekte, praktische Medienarbeit, Lernspiele, die
Lernkontakt als Sozialkontakt férdern, eigenstiindige Darbietung von Gruppenarbeitser-
gebnissen, selbstindige und gemeinsame Unterrichtsplanung durch Schiiler). Unter-
richtsprojekte, die geeignet sind, den Schiilern die aulerschulische Realitét ihrer niheren
oder weiteren Umgebung aktiv zu erschlieen, wie die Erkundung von Stadtteilen, Be-
trieben, unterschiedlichen Wohnmdoglichkeiten und Sozialeinrichtungen, vermitteln
sowohl gemeinsame Handlungen und Erfahrungen fiir die Schiiler als auch, bei entspre-
chender inhaltlicher Vorbereitung, die so wichtige Einsicht in die Komplexitit von Er-
fahrungszusammenhingen.

Diese Rekonstruktion objektiver Erfahrungszusammenhdnge in den Kopfen der Schii-
ler und die schrittweise Entwicklung entsprechender sozialgeschichtlicher Kenntnisse
und Begriffe betrifft die zweite Dimension des sozialen Erfahrungslernens und ist uner-
laBlich, wenn man den Schiilern helfen will, ihre eigenen oft deprimierenden Erfahrun-
gen zu verarbeiten. Aus einer Reihe von Untersuchungen wissen wir, dal gerade soge-
nannte Problemschiiler dazu neigen, ihnen vorenthaltene Lern- und Lebenschancen als
schuldhaftes eigenes Versagen zu interpretieren. Daf}, und in welcher Weise personliches
Leiden und personliche Schwierigkeiten Auswirkungen gesellschaftlicher Verhiltnisse
sind, muf} ihnen daher gerade dann zuginglich und durchschaubar gemacht werden,
wenn diese Zusammenhinge nicht mehr unmittelbar einsehbar sind. Natiirlich konnen
eine ganze Reihe besonders komplexer gesellschaftlicher Zusammenhénge mit Primar-
stufenkindern noch nicht erarbeitet werden; doch ist es nicht schwierig, einfache Bei-
spiele zu finden, an denen auch Kindern der unteren Jahrgangsklassen die Wechselwir-
kung zwischen der technischen Beschaffenheit von Gegenstinden, mit denen Menschen
leben, ihrer sozialen Organisationsform und der jeweiligen individuellen Lebensqualitit
verdeutlicht werden kann. Ich denke da in erster Linie an die Tétigkeiten des tdglichen
Lebens, wie Kochen, Backen, Nihen, Einkaufen, Lernen und Geld verdienen, die in
unterschiedlichen Gesellschaftsordnungen und sozialen Schichten unterschiedlich und
mit unterschiedlichen Geritschaften gehandhabt werden und die daher fiir die betroffe-
nen Menschen auch immer unterschiedliche Qualitdt von Anstrengung, Kommunikation
und Befriedigung bedeuten. Auch bei der Rekonstruktion von Erfahrungszusammenhin-
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gen kann uns im iibrigen die obenentwickelte Definition des Handlungsbegriffes Anhalt-
spunkte fiir die didaktische Umsetzung bieten. Als Einstieg fiir die Darlegung des Zu-
sammenwirkens der Einzelfaktoren Individuum/Gegenstand/Gemeinschaft kann jeder
der drei Pole genommen werden. Der Einstieg iiber die technischen Entwicklungsstufen
eines Gebrauchs- oder Arbeitsgegenstandes, wie z.B. der Schreib- und Druckgerite, der
Gerite zur Bearbeitung des Bodens, zur menschlichen Fortbewegung oder der Kiichen-
gerite, bietet eine Fiille anschaulicher Beispiele fiir die Auswirkungen der materiellen
Beschaffenheit dieser Gegenstinde auf die Lebensweise der Menschen. Hierbei muf}
dann herausgearbeitet werden, da} diese Auswirkungen technischer Qualititsverdnde-
rungen niemals eindeutig und zwangsliufig sind, sondern daf sie ihre konkrete Auspri-
gung immer auch von den anderen Faktoren, insbesondere von der Form der gesell-
schaftlichen Nutzung der jeweiligen Technik erhalten.

Auch die Beschiftigung mit einzelnen Menschen unterschiedlicher Sozialschichten,
geschichtlicher Epochen oder geographischer Breiten, bietet die Moglichkeit, mit Pri-
marschulkindern die Auswirkungen der jeweils dominierenden Form der gesellschaftli-
chen Arbeitsteilung und der Verteilung von gesellschaftlichen Nutzen und Lasten nach-
zuvollziehen. Ich denke da z.B. an die Geschichte ,,Die grauen und die griinen Felder*
von Ursula WOLFEL, aber auch an die eigene europiische Sozialgeschichte, die reich-
haltiges und interessantes Material bietet, anhand dessen man Kinder an den Erfahrun-
gen von Fronbauern, Raubrittern, Juden, Monchen, Dienstmédchen, fahrenden Gesellen,
landlosen Bauern, Auswanderern, Gastarbeitern u.a. teilnehmen lassen kann. Ein Unter-
richt, der es vermag, den Schiilern anhand typischer 'biographischer' Einzelbilder ein
Grundverstindnis fiir gesellschaftliche Zusammenhinge zu vermitteln, legt damit zu-
gleich wichtige Grundlagen fiir den Geschichtsunterricht, die spéter ein konkretes Ver-
standnis von geschichtlicher Verdnderung ermdéglichen.

Als letzte Moglichkeit zur Rekonstruktion von Erfahrungszusammenhingen wére der
Einstieg iiber die Behandlung von Organisationsprinzipien zu nennen. Dies ist sicher die
abstrakteste der drei Vermittlungsformen, aber auch fiir sie lassen sich Beispiele finden.
So kann man Grundschulkindern die Bedeutung von sozialen Organisationsformen fiir
das Leben der Einzelnen am Beispiel von Kindern erldutern, die im Kibbuz, in einer
Wohngemeinschaft, in einer Kleinfamilie, einer Groffamilie oder im Hort aufwachsen
und die entsprechend unterschiedliche Erfahrungen machen. Auch kann man schon in
der Grundschule dariiber sprechen, daf} die Organisation des Schulalltags, der Sitzord-
nung, der Zeiteinteilung etc. Einfluf} auf die im jeweiligen Rahmen mogliche Kommuni-
kation hat. Das Besprechen unterschiedlicher Regeln und Konventionen, Schulordnun-
gen und Gesetze gehort hierher, wobei deutlich werden sollte, ,,dal es unterschiedliche
Moglichkeiten zur Regelung von Problemen und Ablidufen gibt, da3 Regelungen je un-
terschiedliche Personengruppen benachteiligen bzw. bevorzugen und da3 man Regeln
und Gesetze dndern kann“.(9) Natiirlich sollten die Schiiler moglichst eigene Erfahrun-
gen mit selbstgesetzten, erprobten und gednderten Regeln machen kdnnen, um ihre
Auswirkungen auf das Zusammenleben in der Klasse zu beobachten.

Damit wdre bereits die dritte und letzte Dimension des Erfahrungslernens angesprochen:
Die gemeinsame Produktion von Erfahrungsperspektiven. Hierbei handelt es sich um das
eigentliche Lernziel des sozialen Lernens. Die Schiiler sollen befihigt werden, die Be-
dingungen fiir ihre eigenen gegenwirtigen und kiinftigen Erfahrungen aktiv und gemein-
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sam zu beeinflussen, und das heif3t: ihre eigenen Erfahrungen m a ¢ h e n. Wieder konnte
man einwenden, daf} diese Zielsetzung fiir das Grundschulalter zu hoch gegriffen sei und
keine Chance der Verwirklichung habe. Dem ist jedoch entgegenzuhalten, dafl die Fa-
higkeit zu aktiver Beeinflussung und Gestaltung der eigenen Umwelt auch gegen Wider-
stinde von klein an geiibt werden muf}, wenn sie fiir den erwachsenen Menschen zu
einem festen Bestandteil seiner personlichen Qualifikation werden soll. Im Veridndern
und Beeinflussen miissen sich daher schon kleine Kinder iiben. Zunichst darin, dal man
sich fiir entsprechende Vorhaben einig sein muf}, dal man gute Griinde vortragen muf}
und daB man notfalls Niederlagen einstecken konnen muB. Andern, oft genug nur gegen
Widerstand, kann man z.B. die Ausstattung des Klassenzimmers oder des Schulgelidndes,
die Schulordnung, die Meinungen in den Kopfen von Eltern, Lehrern oder anderen Er-
wachsenen oder die ,Geschiftsordnung’ im eigenen Klassenverband. Gerade hierbei sind
kleine wie groBe Schiiler im iibrigen ganz besonders auf den Rat und die Unterstiitzung
des Lehrers angewiesen. Dessen Funktion geht dabei liber eine rein pddagogische Auf-
gabe hinaus und bekommt insofern politische Qualitét, als er zwischen den bei solchen
Veridnderungsprozessen moglicherweise aufeinander prallenden Interessengruppierungen
(Schulleitung, Eltern, Schiiler, Kollegium) beratend und vermittelnd tétig werden muf.
Soll Schule zum ,Erfahrungsraum’ werden und nicht in der sterilen und biirokratischen
Verwaltung vorgeschriebener Lernbits erstarren, sind gerade solche Prozesse und Konf-
likte unerldBlich, welche fiir die Schiiler nicht-vorprogrammierten Ernstcharakter haben
und die Moglichkeit bieten, die eigenen Krifte zu erproben.

Zum Abschlul mochte ich die drei Dimensionen des Erfahrungslernens und ihre we-
sentlichen Merkmale in einer tabellarischen Ubersicht zusammenfassen:

Zeitlicher Schwer-

Erfahrungsdimensionen Didaktische Schwerpunkte
punkt
[Unterrichtsmethoden
. L Freizeitbereich Erleben der gegenwiir-
Kompensation subjektiver . . ; .
Elternarbeit tigen Unterrichtssitua-

Erfahrungsdefizite . . .
gemeinsame auBerschulische Erfahrungen |tion

(z.B. Schullandheim)

Rekonstruktion von Erfahrungszusam-
menhingen im BewuBtsein der Schiiler,

vermittelt {iber .
. Gesellschaftliche
Gegenstinde und Werkzeuge des tagli-
L Analyse von Gegen-
chen Gebrauchs Unterrichtsinhalte
. . wart und Vergangen-
Lebensgeschichten von Individuen

heit

Lebensformen, gesellschaftliche Organi-
sations- und Eigentumsformen, Regeln
und Gesetze

. . [Unterrichtsgeschehen, selbstgewihlte o
Produktion gemeinsamer Erfahrungs- . . Planung zukiinftiger

. Regeln und Arbeitsformen, Interaktions- .
perspektiven Handlungsperspektiven

formen, Vorhaben und Projekte der Schiiler
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Barbara Schaeffers Klassiker

In meinem Kommentar wird das diskursgeschichtliche Profil Barbara Schaeffers, die ein
Verstdndnis von Pddagogik als Handlungswissenschaft betont, nachdriicklich hervorge-
hoben. Ihre didaktischen Ansdtze des sozialen Lernens mit Fokus auf Kinder aus sozial
unterprivilegierten Bevolkerungskreisen ist unter dem Pluralismusparadigma der Didak-
tik verloren gegangen und stellt sich doch hoch aktuell als Aufgabe angesichts sich stcir-
ker polarisierender gesellschaftlicher Verteilungsungleichheit und entsprechender Aus-
wirkungen auf das Bildungssystem.

Diskursgeschichte im Sachunterricht

Barbara Schaeffers Text zum sozialen Lernen aus dem Jahr 1978 spannt einen weiten
Bogen. Er ist ein klassischer bildungstheoretischer Aufsatz, den es in dieser Breite heut-
zutage kaum noch gibt. Er ist historisch spekulativ, lerntheoretisch profiliert. Mit ihrer
Anlehnung an die Tétigkeitstheorie Leontjews weist sie auf didaktisch positive Moglich-
keiten hin, sie kritisiert nicht nur, sondern ist dabei auch konstruktiv im Sinne von Klaf-
kis Verstindnis von Erziehungswissenschaft, indem sie konzeptionell Kategorien der
Erfahrungsorientierung auf ihrem lerntheoretischen Hintergrund entwickelt.

Ihr Aufsatz ist eher der pddagogischen Klassik als der Moderne zuzuordnen, denn sie
nimmt nicht eine kleine Detailfrage zum Gegenstand, sondern verortet ihre Aussagen im
Gesamt? erziehungswissenschaftlichen Denken. Dabei betont sie die Eigenstindigkeit
spezifisch padagogischer Argumentationsweisen und versucht, in diesem Sinne eine
erziehungswissenschaftliche Verortung zu verstirken. Die Erziehungswissenschaft als
Handlungswissenschaft hat in den letzten Jahrzehnten immer wieder an Profil verloren,
indem sie ihre eigenen Anspriiche und Aufgaben zugunsten der Nachbardisziplinen
aufgegeben hat und diesen nicht nur begriffliche Deutungshoheiten iiberlassen hat und
manchmal auch iiberlassen musste. Dies geschah in den frithen 1970er Jahren in Rich-
tung auf Soziologie, heute beginnt die Psychologie den Ton anzugeben, erneut in einer
empirischen Tonlage. Die Debatte um Kompetenzen und Bildungsstandards hat dies in
jingerer Zeit nochmals eindrucksvoll deutlich gemacht. Fiir Schaeffer waren zum Zeit-
punkt ihrer Publikation allerdings nur die analytischen sozialwissenschaftlichen Para-
digmen ein Problem fiir die Pddagogik:

,.Der Ganzheits- und Handlungscharakter ging der Pddagogik in ihrer kritisch-analytischen Phase ver-

loren. Hier etabliert sie sich als Erziehungswissenschaft und gleicht sich in ihrem erkenntnistheoreti-

schen und methodologischen Selbstverstiandnis den empirischen Sozialwissenschaften an. (Schaeffer,
S. 1 (Hervorh. im Original))
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Heute sehen wir, dass durch die mit hohem Aufwand durchgefiihrten empirischen Unter-
suchungen der Lehr- Lernforschung am Ende Kategorien fiir produktiven Unterricht
herauskristallisiert werden, die man als schwache Kopie der bildungstheoretischen Di-
daktik bezeichnen kann und die einer Rezeptologie von Unterricht Vorschub leisten.
Hier sei nur daran erinnert, dass gegenwirtig die Bedeutung von Motivation und Klas-
senklima nun als ,,neue Erkenntnis* von Lehr-Lernforschung diskutiert wird.

Zwar ist eine interdisziplinire Verbindung wiinschenswert und prinzipiell berei-
chernd, aber das heif3t nicht, dass eine Seite sich selbst in dieser Verbindung aufgeben
muss. Diese Gefahr hat Barbara Schaeffer schon Ende der 1970er Jahre prizise gesehen
und deshalb so deutlich den Appell an die Gestaltung von Padagogik als Handlungswis-
senschaft in diesem Artikel herausgearbeitet:

,,Die weitergehende Aufgabe, welche sich auf das padagogische Handeln richtet, mufl demgegeniiber
als das Spezifikum der wissenschaftlichen Pddagogik betrachtet werden. In ihrer Funktion als Hand-
lungswissenschaft kann sie sich nicht mehr auf die methodologischen Uberlegungen benachbarter
Disziplinen berufen; hier muf3 sie ihre eigenstindige wissenschaftliche Legitimation finden.* (Schaef-
fer, S. 1 (Hervorh. A.K.))

Thr gelingt es, in dieser umfassenden Rundschau eine historische Rekonstruktion von
Lernbedingungen in Steinzeit und Mittelalter zu umreilen. Sie kontrastiert diese mit
gegenwirtigen Aufwachsensbedingungen von Kindern und beginnt sie didaktisch zu
transformieren. Gleichzeitig war sie ihrer Zeit schon ein wenig voraus — und dies in
doppelter Hinsicht: Sie sah bereits die besonderen padagogischen Probleme, die sich fiir
Kinder aus der Unterschicht ergeben, obgleich damals die Kluft zwischen arm und reich
noch nicht so stark auseinander driftete wie heute. Insofern war sie visionir, wenn auch
durch den Diskurs der sozialen Unterprivilegierung um 1970 in diese Richtung verstirkt.
Allerdings hat sie auch eine Diskursentwicklung antizipiert und sich dieser selbst partiell
angeschlossen, die aus heutiger Sicht auch als problematisch zu werten ist: Sie formu-
lierte schon sehr friith die kulturpessimistische Sicht von veridnderter Kindheit, wie sie
erst durch die Publikationen des Arbeitskreises Grundschule ab 1989 verbreitet wurde.
Diese hat sie schon sehr pointiert 10 Jahre vorher ausgedriickt.

Wissenschaftstheoretisch war sie eindeutig profiliert. Sie sah als wesentliche Merk-
malsbestimmung von Erziehungswissenschaft an, als wissenschaftliche Aufkldrung von
padagogischer Praxis zu wirken. Dies ist im heutigen neutral-kontemplativen Gestus von
positivistischer Wissenschaft oder der neutralen Analyse von quantitativen Relationen
nicht mehr zu finden. Thre Ausfithrungen grenzen an Gedanken der Parteilichkeit von
Wissenschaft, ohne diese allerdings soweit zuzuspitzen, dass damit die Grenze von Wis-
senschaft zu Politik tiberschritten wird. Dennoch war es gerade dieses engagierte Motiv
der Praxisaufkldrung, das sie in Fortfithrung der Aufklidrung zu einer modernen Piddago-
gin machte, die die Widerspriiche der Zeit sah und Handlungsmaximen aufzustellen
begann. Sie wollte aber eindeutig die Erziehungswissenschaft als Handlungswissen-
schaft verstehen und betrachtet sie als eine normative Disziplin per definitonem. Sie
grenzt sich dabei explizit von einem positivistischen Wissenschaftsverstindnis ab, das zu
jener Zeit vor allem iiber die Nachbardisziplin Psychologie in die Erziehungswissen-
schaft eingedrungen war, indem sie kritisch anmerkt:
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,.Bei aller angestrebten und zum Teil erreichten Exaktheit der erzielten Einzelergebnisse muf jedoch
angemerkt werden, dafl als Folge der sezierenden und isolierenden wissenschaftlichen Untersu-
chungsmethoden der Blick fiir die Komplexitit pidagogischer Handlungs- und Wirkungszusammen-
hinge vielfach verlorengegangen ist.” (Schaeffer, S. 1)

Fiir Schaeffer ist wissenschaftskritisches Vorgehen in einem solchen Kontext unerliss-
lich. Sie fordert geradezu eine gezielte Handlungswissenschaft. Diese ist keinesfalls
unrealistisch, Jahrhunderte erziehungswissenschaftlichen Denkens haben bereits ein
differenziertes Spektrum péadagogischer Erkenntnis hervorgebracht (vgl. Bernhard
2006).

Fiir mich war deshalb dieser Text jahrelang ,,Kult” und hing quasi als Segen iiber 10
Jahren Schulpraxis. Ich habe den Text nicht umsonst fiir diese Reihe ,,Archédologie” von
,widerstreit-sachunterricht* empfohlen, er ist fiir mich eigentlich ein Verbindungsglied
zwischen den frithen 1970er Jahren und heutigen Ansétzen zu gesellschaftlicher Bildung
im Sachunterricht.

Didaktisches Profil

Der von Schaeffer gewihlte lerntheoretische Ansatz changiert zwischen Gesellschaft
und Subjekt, zwischen Erfahrung und Lernen. Handlungsorientierung und Sinn sind fiir
sie die entscheidenden Kategorien.

Insofern ist soziales Lernen nicht eine blofe Kommunikationstechnik, sondern einge-
bunden in sinnvolles Handeln. Damit entwickelt sie einen didaktischen Ansatz, der die
Verbindung von Lernen und Leben herzustellen versucht.

Sie hebt in ihrer Rezeption der Tétigkeitstheorie die Einheit von emotionalem, prag-
matischem und kognitivem Lernen hervor. Somit erfasst sie mit Erfahrungskategorien
das Lernen. Sie zeigt, dass isoliertes Lernen von formalen Dimensionen elementare
menschliche Gegebenheiten ignoriert. Insofern greift sie Klafkis Konzept der kategoria-
len Bildung auf, indem sie aus den Erfahrungen die materiale Seite von Bildung heraus-
zueruieren versucht. Eine derart komplexe und integrative Sichtweise von Lernen ist im
didaktischen Denken, das eher zu analytischer Trennung als zu Synthese neigt, eine
Provokation. Indem sie Lernerfahrungen ,im Rahmen sozialer Erfahrungsprozesse*
(Schaeffer, S. 3) verortet, schafft sie eine Verbindung zwischen historischen und indivi-
duellen Bildungsprozessen und betrachtet die genetische Dimension historischer Lern-
prozesse als situativ komplex und individuell relevant.

Die Titigkeitstheorie ist bereits eine Integration verschiedener Disziplinen (vgl. Sie-
bert 20006), sie zieht die Neurobiologie wie sozialwissenschaftliche Beobachtungen des
Lernens und die Analyse der psychologischen Tiefenstruktur mit ein. Aber sie setzt die
Padagogik als Handlungstheorie nicht aufier Kraft, sondern gibt ihr einen Rahmen.

Besonders wichtig ist Schaeffers Ansatz, didaktische Entscheidungen zum sozialen
Lernen nicht abgehoben von der sozialen Realitét zu treffen, sondern diese zentral in die
Uberlegungen einzubeziehen. Damals formulierte sie die sozialen Bedingungen noch
eindimensional:

,In Zeiten von Arbeitslosigkeit und Lehrstellenmangel wird die Moglichkeit, sich mit ihrem Platz in
der Zukunft anzufreunden fiir Unterschichtkinder und Hauptschiiler immer schwieriger (Schaeffer, S.
4)
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Fiir heutige Zeiten hiele dies, systematisch von der Heterogenitit der Kinder im Sachun-
terricht auszugehen und Modelle des sozialen Lernens zu entwickeln, die der Vielfalt der
Erfahrungen, der Vielfalt der Lebensweise und der Vielfalt der Deutungsmuster dieser
Situationen durch die Kinder entsprechen. M.E. kann dies nur in ein elaboriertes Kon-
zept kommunikativen Sachunterrichts miinden, den ich als Modellierung der modernen
Risikogesellschaft ansehe (vgl. Kaiser 2004). Dies wire dann der Weg zu einer wissen-
schaftlich fundierten Didaktik des sozialen Lernens.

Schaeffer bleibt bei ihren didaktischen Vorstellungen aber nicht abstrakt normativ.
Implizit greift sie den Klassiker zum politischen Lernen in der Arbeiterbildung, Oskar
Negts Buch ,,Soziologische Phantasie und exemplarisches Lernen® (1968), auf, der auf
die Erfahrungen der Arbeiter und der ihnen innewohnenden Widerspriiche setzte. Auch
sie nimmt wie Negt die Erfahrungen der Unterschichtkinder zum Ansatzpunkt fiir reflek-
tierendes soziales Lernen, wenn sie als Lernprinzipien ausfiihrt:

,Produktion gemeinsamer Erfahrungsperspektiven, Kompensation subjektiver Erfahrungsdefizite,
Rekonstruktion von Erfahrungszusammenhingen im Bewuftsein der Schiiler, vermittelt iiber Gegens-
tande und Werkzeuge des téglichen Gebrauchs.“ (Schaeffer, S. 7)

Wichtig fiir ihren erfahrungsorientierten Ansatz des sozialen Lernens ist es, nicht nur
Erfahrungen zu schaffen, sondern vor allem die Reflexion der eigenen sozialen Erfah-
rungen zu leisten.

Bereits damals hat sie biografische fallbezogene Arbeit vorgeschlagen, um eine Brii-
cke zwischen Subjekt und gesellschaftlichen Problemen und Erfahrungen zu schlagen
und die personlichen Reflexionen anzuregen.

Barbara Schaeffer bleibt aber nicht bei allgemeinen, konzeptionellen Postulaten ste-
hen, sondern entwickelt auch mikrostrukturelle Aussagen. So formuliert sie eine sozio-
historische Erkldrung dafiir, warum in unteren gesellschaftlichen Statusgruppen die
Lernmotivation strukturell besonders gering ausgeprigt ist. Besonders Lehrerinnen und
Lehrer an Hauptschulen und Forderschulen kennen das Problem von geringer Lernmoti-
vation ihrer Schiilerinnen und Schiiler. Dies wird jedoch meist individuell zu erkldren
versucht aus der Misserfolgsgeschichte des Lernens des einzelnen Subjekts. Hier bietet
Schaeffer dagegen eine strukturelle Erkldarungshypothese an, die das einzelne Kind vom
Verdikt des Versagens entlastet und doch einen kollektiven Motivationsaufbau betont.

Sie sieht eine fiir die Sachunterrichtsdidaktik sehr relevante Perspektive als Moglich-
keit, namlich die Kluft zwischen Leben und Arbeitswelt — auch wenn diese in den
1970er Jahren sehr plakativ verstanden wurde — zu verringern, um auch diesen Kindern
den Sinn des Lernens erfahrbar zu vermitteln.

Politisches Profil

Auch wenn real gesellschaftlich die Armut von Kindern dramatisch zunimmt und die
Schere der sozialen Ungleichheit weiter auseinander klafft als in vergangenen Jahrzehn-
ten, ist das padagogische Nachdenken iiber Kinder aus unterprivilegierten sozialen Ver-
hiltnissen ,,out*.

Barbara Schaeffer wihlt in ihrem Artikel Beispiele von Kinderaussagen iiber prig-
nante lebensweltliche Erfahrungsausschnitte aus. Die Auswahl wird aus einem Band von
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Texten von englischen Arbeiterkindern entnommen. Dies ist fiir heutiges pidagogisches
Denken ungewohnlich, auch wenn von der sozialen Entwicklung dies vielleicht notiger
denn je ist. Doch heute bleibt die Debatte auf einer abgehobenen, begrifflichen Ebene
stecken — es wird politisch diskutiert, ob man das Wort ,,Unterschicht* oder ,,abgehing-
tes Prekariat* benutzen darf oder nicht. Als ob das Nicht-Benennen allein des Wortes
Unterschicht, das ja auch Durchlissigkeit impliziert oder zumindest implizieren kann,
bereits die soziale Krisensituation heilen konnte! Da war Barbara Schaeffer konsequen-
ter, sie setzte sich direkt parteilich vor allem fiir die Perspektive von Arbeiterkindern ein.

,Der Verlust an Lebensperspektive und langfristigen Identifikationsangeboten trifft die Kinder unterer
Sozialschichten besonders hart.” (Schaeffer, S. 3)

Sie kritisiert aber nicht nur die gesellschaftlichen Verhéltnisse, sondern auch die daraus
folgenden Bildungsmoglichkeiten. So sieht Schaeffer die Auflosung der Einheit von
Leben, Arbeiten und Lernen als Katastrophe fiir die Lernmoglichkeiten von Kindern an
und folgert aus ihrer radikalen Schulkritik die Wiedergewinnung von produktiven Erfah-
rungsrdumen auch und gerade fiir die Kinder aus deprivierten sozialen Verhéltnissen.

Bei aller politischen Profilierung ihres Verstindnisses von Sozialem Lernen fallt al-
lerdings auch auf, dass sie den Diskurswechsel von der politischen Erziehung hin zum
resignativen Modell der Veridnderten Kindheit selbst mit betreibt. Stark kulturpessimis-
tisch erfolgt vor allem ihre Interpretation der Erfahrungsverluste fiir Grofstadtkinder, die
sie durch den ,,Zusammenbruch der sozialen Nachbarschaft* (Schaeffer, S. 3) und inner-
familiale Briiche verstirkt sieht. Konkret macht sie diese Entwicklung an der Verdrin-
gung kleiner Laden durch Supermirkte fest. Eine derartige Sichtweise greift die auch in
der Reformpidagogik zu Beginn des 20. Jahrhunderts weit verbreitete Sichtweise auf.
Weil die realen gesellschaftlichen Tendenzen zu Industrialisierung und Urbanisierung
damals negativ gewertet wurden, ohne die ihr innewohnenden Briiche und Widerspriiche
zu sehen, verlieBen sich viele Stromungen der Reformpadagogik auf eine Idealisierung
von Landidylle und forderten eine Harmonisierung im Feld der Pidagogik unter Etiket-
ten wie Ganzheitlichkeit oder Heimat.

Resiimee

Der Beitrag Schaeffers ist erstaunlich aktuell. Er transzendiert das gegenwirtig nur in
Form von Interaktionsspielen entpolitisierte soziale Lernen und verweist auf die funda-
mentalen politischen Dimensionen in einer Gesellschaft, in der die Gegensétze zwischen
»arm und reich® zunehmen und sich verschérfen. Thr substantieller fahrungsorientierter
Ansatz, der sich nicht an oberflachlichen Merkmalen, sondern wie bei Negt (1968) an
sozialen Topoi orientiert, weist Perspektiven fiir die Sachunterrichtsdidaktik auch und
gerade heute auf.
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Exakte Naturwissenschaften in der Grundschule?

Zuerst erschienen in: Bauer, Herbert F./Kohnlein, Walter (Hrsg.) (1984): Problemfeld Natur und Technik. Bad
Heilbrunn: Klinkhardt, S. 114-133

Seit den frithen sechziger Jahren wird in der Bundesrepublik die Forderung nach natur-
wissenschaftlichem Unterricht in der Grundschule erhoben. Ausgeldst wurde diese Be-
wegung durch hauptsichlich zwei Faktoren. Die erste Ursache war der allgemeine didak-
tische Trend nach Wissenschaft, der in den nachkriegszeitlichen geistigen Stromungen
als die wichtigste Komponente zu gelten hat — ein positivistischer Rationalismus, der
weitgehend eine Reaktion auf die brutal-sentimentale Weltanschauung des Nationalsozi-
alismus ist. Der andere auslosende Faktor war ein Ereignis in den USA: die Erschiitte-
rung des Selbstbewuftseins, die nach dem epochemachenden Start des ersten Erdsatelli-
ten im Oktober 1957 durch die Sowjetrussen eintrat. Es entstand ein traumatischer Sput-
nik-Schock, der seine Riickwirkungen auch auf das Erziehungswesen hatte und die Ursa-
che eines Kreuzzugs fiir einen besseren naturwissenschaftlichen Unterricht geworden ist.
Die Fahnen dieser Bewegung wurden auch in der Bundesrepublik entrollt; viele Schul-
leute folgten ihnen, und das um so gldubiger, als zur gleichen Zeit ein technologischer
Boom Lernprogramme, Sprachlabors und Multimediapakete auf den Markt brachte, die
ein ganz neues Unterrichtsleben in Aussicht stellten. Bei solchen Hoffnungen machten
die neuen Ideen unter den giinstigen deutschen Reformwinden bald grof3e Fahrt. Signale,
die eine besonders weite Beachtung fanden, setzten 1966 R. Witte und ab 1968 K. Spre-
ckelsen und H. Tiitken. Die neuen Ideen und die in Umlauf gebrachten neuen Begriffe
und Ausdrucksweisen verschlugen den Fachleuten der Grundschulpddagogik und den
naturwissenschaftlichen Fachdidaktikern fast den Atem und es dauerte geraume Zeit, bis
sie ihre Sprache wiederfanden, erste Zweifel anmeldeten und eine Diskussion in Gang
setzten, die bis heute anhilt. Die Kontroverse wurde hauptsichlich in den Fachzeitschrif-
ten ausgetragen, zu einem wesentlichen Teil in der ,,Grundschule”. Dadurch sind Sach-
verhalte soweit prizisiert, Meinungen soweit revidiert worden, daff es lohnend ist, den
erreichten Stand der Dinge bewusst zu machen und dadurch eine neue Plattform fiir
weitere didaktische Theorien und Forschungsprojekte und eine Entscheidungshilfe fiir
die Lehrplanarbeit schaffen zu helfen.
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2

Zum entscheidenden Kriterium ihres neuen didaktischen Ansatzes haben die Reformato-
ren das Prinzip der Wissenschaftlichkeit erklirt: In den Grundschulunterricht soll natur-
wissenschaftliche Substanz — naturwissenschaftliche Denk- und Verfahrensweise und
naturwissenschaftliches Sachwissen — eingebracht werden, die der elementaren Schulstu-
fe bisher aufgrund von Vorurteilen iiber die mentale Qualitit und Kapazitit ihrer Schiiler
zum Schaden einer Gesellschaft, die ihre Zivilisation der Wissenschaft verdankt, vor-
enthalten worden ist. Das Wie dieser Unterrichtsreform ist dabei umstritten: die Klassi-
ker, die sich am tiiberlieferten Physik/Chemieunterricht orientieren, haben andere Vor-
stellungen wie die Strukturalisten, die formale Systeme zugrunde legen. Nicht dagegen
ist das Was strittig, der Vorsatz ndmlich, naturwissenschaftliche Denkformen und Wis-
sensinhalte an die Grundschiiler vermitteln zu wollen. Zentrale Bedeutung kommt dabei
dem Anspruch zu, dal} es sich dabei um ernsthaft wissenschaftliche Formen und Inhalte
handeln soll, wenn auch um einfache, elementare. An diesem Anspruch miissen deshalb
auch die in Vorschlag gebrachten Projekte gemessen werden, ebenso die zahlreichen
Unterrichtswerke, in denen die neuen Konzeptionen ihren Niederschlag gefunden haben.
Gerade mit diesen Unterrichtswerken steht ein besonders deutliches Unterrichtsmaterial
zur Verfiigung. Wenden wir uns ihm deshalb zunéchst zu. Was sagt es aus?

Zahlreiche Unterrichtswerke auf klassischer Basis stehen neben solchen, die struktu-
ralistisch — wir sind uns der Schwierigkeit dieser Kennzeichnung voll bewuf3t — fundiert
sind. Beschiftigen wir uns zundchst mit den ersteren. Es handelt sich um die Feststellung
genereller Merkmale; unsere Bemerkungen beziehen sich pauschal auf die Unterrichts-
werke von zehn bundesdeutschen Verlagen (Stand Januar 1973); wir hoffen damit so gut
wie komplett hinsichtlich der Beurteilungsbasis zu sein.

Die Lehrwerke dieser Verlage unterscheiden sich untereinander betrdchtlich in der
methodischen Autbereitung, in ihrer Infrastruktur, in Sprache und Sachgehalt; was diese
Gesichtspunkte angeht, so schliefen wir uns weitgehend der temperamentvollen Kritik
von G. Freise sowie den Stellungnahmen von G. Hokker, R. Witte, H. Reul und anderen
an. Fiir unsere Betrachtung sind diese Kritiken nicht zentral wichtig; uns geht es viel-
mehr darum festzustellen, dafl diese Werke in der didaktischen Grundkonzeption allen
angedeuteten Differenzen zum Trotz libereinstimmen. Alle sind geradlinige Reduktionen
aus den Unterrichtswerken fiir hohere Schuljahre, verfaBt nach dem Prinzip: weniger
und leichter als ... Ganz offenbar verdanken diese Lehrwerke sich nicht einem konstruk-
tiven didaktischen Gestaltungsprinzip; sie sind vielmehr das Ergebnis eines Filte-
rungsprozees, wobei fiir die Porenweite des Filters die Vorstellungen dariiber bestim-
mend waren, was einem Grundschulkind duBerstenfalls (kognitive Leistungsfahigkeit;
Interessenlage) noch zugemutet werden konne. So spiegeln die Unterrichtswerke nicht
konsequente Lehrpline, sie stellen vielmehr Kataloge dar, in denen Themen als Singula-
ren nebeneinanderstehen — einzelne Versuche, Querverbindungen und kurze Lernse-
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quenzen herzustellen, seien nicht bestritten, dndern aber an dem generellen Tatbestand
nichts®.

Fiir den Unterrichtspraktiker sind die Themen der Lehrwerke, also diejenigen Inhalte
der Lehrplidne der Mittel-und Oberstufe, die in der Grundschule ,,auch schon gehen”.

Von der Seite des Kindes aus betrachtet, handelt es sich in vielen Fillen um reizvolle
Themen mit der Gefiihlsfarbe des Wunderbaren und Zauberhaften; das konnte einen
fruchtbaren Unterricht in Aussicht stellen. Reicht das als didaktische Qualifikation aus?
Es wird damit keine Antwort auf die wesentliche Frage gegeben, der gegeniiber alle
anderen sekundir sind, wie viel Physik und Chemie ndmlich in diesen Themen steckt?
Die Antwort fillt vollig eindeutig aus: gemessen an dem Anspruch, wie er oben formu-
liert worden ist, iiberhaupt keine. Dieses rigorose Urteil setzt allerdings einen Begriff
von Naturwissenschaft voraus, in dem exakte Wissenschaft ernst genommen wird. Zu
solcher Verwendung des Begriffs sind wir umso mehr aufgefordert, als die Reformatoren
in der BRD den strengen Begriff mit Entschiedenheit selbst zugrunde legen. Hier muf3
also absolute Konsequenz walten; andernfalls gibt es in den Diskussionen iiber Lehrpla-
ne, Lehrwerke und praktizierten Unterricht hinsichtlich deren Wissenschaftlichkeit im-
mer nur verschwommene Urteile. Es darf keine Diskrepanz zwischen deklamiertem
strengen Anspruch und praktizierter Toleranz im konkreten Fall geben™.

3

Voraussetzung fiir saubere Diskussionen ist die Klarheit dariiber, was bei strengem Ans-
pruch unter ,Naturwissenschaft als Lernziel der Grundschule” zu verstehen ist. Natur-
wissenschaftliche Erkenntnis ist eine spezifische Erkenntnisform.

Diesen Charakter hat die naturwissenschaftliche Erkenntnis, gleichgiiltig, ob sie auf
hohem Niveau (akademisch) oder ob sie elementar (Grundschule) in Anspruch genom-
men wird. Um die Jahrhundertwende sind es die Neukantianer von Cohen und Natorp
bis Cassirer gewesen, die darauf gedrungen haben, diese Spezifitit der wissenschaftli-
chen Erkenntnis nach ihren Disziplinen bewuf3t zu machen. In unseren Tagen hat sich
insbesondere Martin Wagenschein bemiiht, uns den Gedanken der Aspekthaftigkeit des
physikalischen Erkennens einzuprigen. Wenn nun nach dem wesentlichen Merkmal
dieser spezifischen wissenschaftlichen Erkenntnisform der Physik, Chemie, Biologie

8 Siehe dazu auch Horst Reul: ,,Zusammenfassend iiberwiegt der Eindruck, daB bei den meisten Unterrichts-
vorschldgen Einzelfakten lose aneinandergereiht werden und Zusammenhénge vordergriindig bleiben.” (Reul
1972, S. 608).

86 Ungewohnlich illustrativ sind Ausfithrungen von Joe H. Griffith, die unter dem bezeichnenden Titel ,,Scien-
tists and Teachers” veroffentlicht und jetzt von Tiitken und Spreckelsen zuginglich gemacht worden sind:
,.Elementarschiiler sind ... geborene Naturwissenschaftler”, heif3it es dort und wie zur Begriindung wird ange-
fiihrt: ,,Sie fiihlen sich unter Insekten, Tieren, Wasser, Schmutz ... erst richtig wohl.” Als Lernziele nennt
Griffith, wenn auch nicht operationalisiert, die Folgenden: ,,Naturwissenschaft in der Elementarschule kann
dazu dienen, den Schiiler fiir seine Umwelt offen zu halten, seine intellektuellen Fihigkeiten auszubilden, sein
Selbstvertrauen zu stirken und jenes zur Bewiltigung einer Technologie notwendige Verstidndnis zu erlangen,
die uns heute mehr beherrscht als uns dient. Naturwissenschaft vermag das Erlernen von Fertigkeiten wie
Lesen, Schreiben und Rechnen ... zu fordern.” (Tiitken/Spreckelsen 1973, S. 41) Bei einer solchen Aufwei-
chung des Begriffs Wissenschaft verliert eine Diskussion jeden Boden.
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gefragt wird, dann ist es dieses, da} die Denkvoliziige einem bestimmten logischen
Schema folgen — dem Erkenntnisschema der Induktion.

Im induktiven Erkenntnisverfahren (Lernprozef3) wird aus einem Problembereich eine
Frage herausgearbeitet, die sich in einem Experiment beantworten 148t; Frage und Expe-
riment bestimmen einander. Aus dem konkreten Experiment werden Folgerungen abge-
leitet, die allgemeingiiltig sind: Der Induktionsschluf} ist ein Schluf3 vom Besonderen auf
das Allgemeine. — Die erfolgreiche Anwendung dieses Denkschemas setzt ein hohes
kritisches Vermogen voraus: Die Induktion gewinnt nur dann wissenschaftlichen Rang,
wenn die Frage logisch scharf gestellt und die (experimentelle) Antwort kritisch — falsi-
fizierend (Popper) — analysiert wird. Wo diese Bedingungen nicht eingehalten werden
konnen, ist die Induktion im Sinne Francis Bacons, ihres éltesten und genialsten Inter-
preten, nur vage. Die vorliegenden Zeugnisse: Unterrichtsbeispiele, Unterrichtswerke,
Didaktiken, Kongref3berichte, in Zeitschriften ausgetragene Dispute sowie die personli-
chen Erfahrungen im Unterricht lassen uns zu dem Schlufl kommen: eine einigermafen
den Anforderungen angemessene Handhabung des induktiven Schluverfahrens, damit
ist naturwissenschaftliche Erkenntnis in der Grundschule unméglich; das Grundschul-
kind ist nur zu vagen Induktionen imstande. Weder vermag der Grundschiiler nach ei-
nem naturwissenschaftlichen Sachverhalt prizis zu fragen noch vermag er eine entspre-
chende (experimentelle) Antwortmoglichkeit zu schaffen.

Die mangelnde Fahigkeit, wissenschaftlich zu fragen, hat zwei Griinde. Der erste
Grund: Das Grundschulkind fragt spontan, aber es stellt seine Frage nicht unter methodi-
sche Kontrolle (hier des induktiven SchluBverfahrens). Kinderfragen sind oft wie philo-
sophische — Zeuge ist Wagenschein —, oft — womdoglich im gleichen Atemzug — nur Fol-
ge trivialer Neugier (Wie kommt das?). Aber ob so oder anders: Im Sinne wissenschaft-
licher Erkenntnis handelt es sich nicht um adiquate Fragen. Der zweite Grund: Das
Grundschulkind kann eine echte wissenschaftliche Frage nicht nur nicht formulieren,
weil ihm die logischen Denkmittel dafiir ermangeln, sondern es vermag sie auch deshalb
nicht zu stellen, weil sie ihm nicht einfillt. Sage man nicht, in den erwihnten Lehrwer-
ken wiirden Fragen in Hiille und Fiille gestellt! Da handelt es sich fast ausnahmslos nur
um Wissen iiberpriifende Pseudofragen, um simple Alternativfragen, oder schlieBlich um
kindische Fragen, die die Antwort bereits vorzeigen — alles Fragen, die mit echten Fra-
gen nur das Fragezeichen gemeinsam haben.

Ebensowenig wie der Grundschiiler im Sinne von exakter Wissenschaft angemessen
zu fragen versteht, ist er imstande, im Sinne von Wissenschaft zu antworten.

Er vermag weder ein entsprechendes Experiment zu entwerfen, noch vermag er es
durchzufiihren, noch es auszuwerten. Fiir zukiinftige Diskussionen wire es von groflem
Nutzen, wenn dieser Sachverhalt akzeptiert, nicht mehr auBler Acht gelassen und nicht
mit dem Hinweis — die eigentliche Gefahr — zu hintergehen versucht wiirde, so streng sei
die Sache Naturwissenschaft in der Grundschule nicht gemeint — es handle sich schlief3-
lich um sechs- bis zehnjidhrige Kinder!

4

Haben nun aber nicht die kiirzlich verdffentlichten Tiibinger Unterrichtsprotokolle von
Siegfried Thiel gezeigt, dal Physik lebendig, originell und kreativ an Grundschulkinder
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vermittelt werden kann (vgl. Wagenschein/Banholzer/Thiel 1973)? Die Protokolle sind
in der Tat einzigartige Dokumente fiir offen gefiihrte freie Erorterungen, in denen Ideen
produziert, Hypothesen freisteigend formuliert und geistreiche Analogien gebildet wer-
den. In seltener Dichte und Reinheit wird vorgefiihrt, was schopferisches kindliches
Ingenium ist und was Sprache zu bewirken vermag, wenn sie hervorquellen darf. Dies
alles in didaktischer wie methodischer Hinsicht uneingeschrinkt positiv bewertet — Na-
turwissenschaft in der Grundschule ist es nicht. Diese Feststellung treffen wir vermutlich
in Ubereinstimmung mit der ganzen Tiibinger Gruppe, mit Thiel, Banholzer und Wagen-
schein. Denn zweifellos wohliiberlegt heiBit ihre Verdffentlichung: ,.Kinder auf dem
Wege zur Physik”, also Grundschiiler und noch Jiingere vor dem Ziel. Das psychologisch
wichtigste Anzeichen dafiir, dal nicht in Art der Naturwissenschaft gedacht wird, ist das
im Unterricht geduldete Nebeneinander der Deutungen. Die Auseinandersetzung mit den
Phinomenen und Problemen verlduft so, als ob zur Erkldrung der einzelnen Tatbesténde
mehrere Ursachen, die einander widersprechen, moglich und iiblich seien®’. Beweiskraft
liegt bereits in der geduBerten Meinung. Zustimmung reicht weitgehend als Beweisgrund
aus und kontradiktorische Losungen werden nicht als Dilemma empfunden. Der so viele
Jahre umsichtig beobachtende Karl Zietz hat Worte gefunden, die auch hier am Platz zu
sein scheinen: ,,Bei Erhebungen wie der vorliegenden wird der Untersuchende immer
wieder gefangengenommen durch den Wagemut, mit dem das Kind an die Losung auch
der schwierigsten Probleme herangeht ... (Das Kind glaubt, da} es) nahezu alle Ritsel,
die die Natur ihm aufgibt, l16sen konne. Es bildet naive Theorien, auch bei Phinomenen,
die den Umkreis seiner Erfahrungen und seiner praktischen Experimentiermoglichkeit
weit iiberschreiten. (Das Kind) kann es nur, weil (es) diese komplexen und schwer iiber-
schaubaren Prozesse unbefangen auf einfache und ... leicht iiberschaubare zuriick-
fiihrt.”(Zietz 1955, S. 75f) In der Tat, naive Unbefangenheit, jene typische geistige Qua-
litdt des Kindesalters, ist es, die die Tiibinger Protokolle (wie so manchen anderen do-
kumentierten Unterricht) auszeichnet. Aber gleichzeitig steht auBler Zweifel, daB3 die
Fahigkeit zum logisch-methodischen Denken, zur kritischen Induktion sich nicht erwei-
sen 148t — jedoch, bei den reifsten und éltesten Schiilern 148t sie sich erahnen.

Die Protokolle aus dem 4. Schuljahr zeigen die Wandlung an. Besonders die Gespri-
che iiber das Schwimmen lassen deutlich werden, wie wissenschaftliches Denken aufzu-
keimen beginnt: das Phinomen der Wasserverdriangung wird physikalisch angesprochen,
die Theorie der tragenden Wassersiule ist wissenschaftliche Theorie, wobei allerdings
erhebliche Zweifel bleiben, ob nicht ein Oktroi durch ,.Besserwisser” vorliegt. Unter
Veranschlagung der Elitebedingungen des Tiibinger Schulversuchs — akademisches
Elternpublikum, Kleingruppen, hochqualifizierte Lehrkrifte — bestitigen die Unter-
richtsprotokolle noch einmal die Grenze zwischen der Grundschule und den anschlie-
Benden Schulstufen, die vor fiinfzig Jahren gezogen worden ist.

87 Hier ist uns auch die Bemerkung Reuls wichtig, die wir aus eigenen Erfahrungen bestitigen, daf die ,,Aufe-
rungen wenig stabil sind” (Wagenschein/Banholzer/Thiel 1973, S. 614f.). Grundschulkinder erkldren densel-
ben Tatbestand nicht selten heute anders als morgen.
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Mit der Erinnerung an diese Grenze, die nicht als Scheidelinie der Schulorganisation,
sondern als Trennmarke zwischen geistigen Altersstufen, zwischen Phasen intellektuel-
ler Reife benannt worden ist, wird erneut jenes schwierige Problem angesprochen, zwi-
schen dem Anfangsstand Kind und dem Endzustand ,,Zu wissenschaftlichem Denken
Befihigter” den Weg zu weisen und dessen Ubergiinge festzulegen. Diese Problematik
ist 1968 von zwei Seiten in bemerkenswerten Untersuchungen, die erkenntniskritisch
und sprachwissenschaftlich unterbaut sind, neu aufgegriffen worden. Klaus Giel postu-
liert eine scharfe Trennlinie zwischen Alltagserfahrung und Wissenschaft und fafit den
Weg von der einen zur anderen als eine Grenziiberschreitung auf (vgl. Giel 1968,
S.111ff). F. W. Loser, auf den sich Thiel beruft, gelangt aufgrund einer Analyse der
Wagenscheinschen Didaktik zu einem dreiphasigen Lernmodell, das den methodischen
Weg zeigt, urspriingliches Verstehen (Wagenschein) in physikalisches Verstehen zu
transformieren (Loser 1968, S. 397). Dabei erweist sich, da3 dem physikalischen Erken-
nen eine ,,qualitative Naturbetrachtung und ihre Sprache” voraufliegt, die auf dem Wege
zur Physik ,.allenfalls ein kleiner Schritt”, also weit von Physik entfernt ist. — Wir kon-
nen in unserem Zusammenhang weder Giel noch Loser annihernd gerecht werden, be-
anspruchen wir sie doch nur als Zeugen dafiir, dal es zwei didaktische Zustinde gibt,
von denen nur der spitere als wissenschaftlich gelten kann.

Wagenscheins Linie ist bekannt. [hm liegt immer wieder daran, den Weg als eine ste-
tige Genese zu beschreiben. Seine jiingste AuBerung zum Problem mit Bezug auf aller-
dings vorschulpflichtige Kinder lautet: ,,Die Explorationen dieser Kinder sind noch nicht
Physik.” (Wagenschein/Banholzer/Thiel 1973, S. 12) Er schliet daran Betrachtungen
iber physikalische Grundprinzipien an, die wir fiir hochbedeutsam halten — sie erinnern
an dhnliche Gedankenginge bei Piaget —, jedoch nicht weiter verfolgen konnen. Wir
ziehen jene Sitze heraus, die unserer Untersuchung dienen: ,,(Die) gemeinverstindlichen
Grundsitze bereiten die Physik vor und begleiten sie. Thre eigentliche Inthronisation in
Macht und Ansehen vollzieht sich aber erst mit der Quantifizierung und Mathematisie-
rung ... Der Einfall zu messen und MeBbares mathematisch zu verbinden, scheint nun
aber den Kindern der vorliegenden Sammlung nicht so nahe zu liegen ... So konnte man
meinen, daf in der Genese der Physik hier eine Diskontinuitit vorliege ... (Es) folge hier
ein Beispiel dafiir, daB der Ubergang zum ,,Wie viel” und zur funktionalen Abhingigkeit
sich ohne Sprung, sachlich und konsequent ergibt, wenn auch vielleicht der Weg auf
einmal ein wenig steiler wird und eine vorsichtige Hilfe des Lehrers nahe legt.”(ebd., S.
13f) Ohne Sprung, wenn auch vielleicht ein wenig steiler — diese Phrase zeigt die Prob-
lematik des Grenziibergangs in beinahe ironischer Schirfe an. Wir entnehmen dies: Es
gibt den Lerninhalt ,Physik' und von ihm unterschieden den Lerninhalt ,,Noch-nicht-
Physik”; beide verbindet der Weg.— So noch einmal darin bestitigt, dal es in der Grund-
schule den Gegenstand Naturwissenschaft nicht gibt, entsteht die Frage zwangslaufig,
welches der Gegenstand des Grundschulunterrichts in dieser Sache bei solchem Ausfall
denn dann sei?
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6

Wie immer die Sache gewendet werden moge, es handelt sich um Etwas der Wissen-
schaft Vorausliegendes, von ihr sich Unterscheidendes, das sich als Unterrichtsgegens-
tand der Grundschule anzeigt. Was aber es ist: welche Substanz, welche mentale Qualitéit
ihm zugesprochen werden muf, bleibt vorerst ungeklédrt. Es soll versucht werden, der
Antwort dadurch niher zu kommen, dal andere didaktische Konzeptionen darauthin
befragt werden, mit welchen Methoden sie das Problem des naturwissenschaftlichen
Elementarunterrichts zu 16sen suchen. H. Reul hat den Begriff der Propéddeutik, der aus
dem aktuellen Wortschatz der Pddagogik verschwunden ist, in einer vorsichtigen Formu-
lierung wieder ins Spiel gebracht, indem er schreibt: ,Der Physikunterricht in der
Grundschule sollte den Kindern erste Erfahrungen ermdglichen, auf denen sich eine
propideutische Begriffsbildung aufbauen 1iBt.”(Reul 1972, S. 609)*® Damit wird auf jene
strukturalistisch-formalistischen Konstruktionen hingewiesen, die aus den USA heriiber-
gekommen sind. Thnen liegt die Idee zugrunde, ein Grundwerkzeug von Begriffen (con-
cepts) und/oder von Verfahren (processes) und Haltungen (attitudes) vermitteln zu kon-
nen, mit dem in den ersten Schuljahren die Basis fiir das Lernen von Naturwissenschaft
gelegt werden kann. Die in Verfolg dieser didaktischen Systeme entwickelten Lehrgiinge
und Unterrichtsmodelle, zunéchst als Moglichkeiten einer wissenschaftlichen Propéddeu-
tik begriifit, haben inzwischen vielfache Kritik erfahren, die sich folgendermafen zu-
sammenfassen 14Bt:

Konzeptdeterminierter Unterricht:

Der Ertrag dieser Lernstrategie® ist hinsichtlich Inhalt, Differenzierungsgrad und Be-
deutung des Wissens, hinsichtlich der Begriffsschulung und der Einiibung freier und
offener (demokratischer) Lernverfahren geringer als bei den iiblichen Formen des Unter-
richts.

Schliisselbegriffe — vermeintlich ,.ebenso einfach wie auch michtig, Erfahrung zu
strukturieren” — unterstiitzen zwar das Ordnen von Erfahrungen, aber deren formal-
schematische Ordnungen gliedern den Erfahrungsraum des Kindes nicht im Sinne seiner
Erfahrung; sie gliedern ihn aber auch nicht in Hinsicht auf eine exakte Wissenschaft,
weil kein Vorverstindnis dafiir vorhanden ist. Kiinstliche Begriffssysteme wie jenes
eines konzeptdeterminierten Unterrichts irritieren das natiirliche System der Kategorien,
Begriffe und logischen Funktoren, das sich im Vollzug der Umgangssprache herausbil-

8 Zum Problem der Propédeutik dufert sich auch H. Scheuert in seiner Schrift ,,Die exemplarische Lehre”,
Tiibingen 1958, S. 172.

% In ,,Westermanns Pidagogischen Beitrigen” konnte man bereits 1961 eine von Hans Sprenger geschriebene
Glosse lesen, der wir folgende Sétze entnehmen: ,,Dr. Robert Karplus ... nahm mit sechsjéhrigen Schiilern
naturkundlichen Unterricht auf. Wihrend bestimmter Stunden wurden sechs- bis elfjéhrige Kinder dazu ange-
halten, naturwissenschaftliche Grundvorstellungen zu entwickeln, selbst zu so wichtigen Themen wie Atom-
struktur, Evolution oder Kraft. Wo immer moglich wird den Kindern dabei die direkte Sinneswahrnehmung
durch Beriihrung, Gesichts- und Gehorsinn vermittelt. So lernen sie zum Beispiel Newtons Drittes Gesetz
(wonach auf jede Aktion eine gleich- oder entgegengerichtete Reaktion erfolgt) begreifen, indem sie ihre
Zeigefinger ineinanderhaken und ziehen oder indem sie vorsichtig priifen, welche Kraft entsteht, wenn sie zwei
Spielzeugautos gegeneinanderschieben ... Was bringt es fiir das Verstdndnis naturgesetzlicher Zusammenhénge
ein, wenn wir mit den Fingern hakeln oder zwei Spielzeuge gegeneinanderschieben? Welche ,,verniinftigen
naturwissenschaftlichen Grundvorstellungen” soll das sechs- bis elfjahrige Kind dabei gewinnen?”
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det. Dieses natiirliche System ist unbestritten das Fundament aller Fachsprachen, speziell
aller wissenschaftlichen und muf} es im Interesse einer normalen geistigen Entwicklung
des Kindes und Heranwachsenden bleiben.

Die Schliisselbegriffe und die zugehorige Begriffsausstattung lassen sich nur in nicht
offenen, progammgesteuerten Unterrichtsgiingen iibertragen. Solche Lernverfahren ver-
stoBBen gegen die Bildungsziele freier demokratischer Gesellschaften.

Konzepte, die process und scientific attitude betonen:

Die Einwinde lassen sich zusammenfassen unter dem Stichwort: Kritik am Modell
des kleinen Forschers. Die Beobachtungen, Experimente, Messungen der Naturwissen-
schaftler lassen sich nicht in eine Reihe stellen mit jenen Beobachtungen, Experimenten
und Messungen, die das Kind einer Grundschule anstellt, auch wenn die letzteren am
Anfang, die ersten am Ende einer Entwicklungsreihe stehend vorgestellt werden. Wis-
senschaftliche Denk- und Arbeitsverfahren lassen sich in der Grundschule bestenfalls
imitieren; sie sind nicht echt, sondern nur als Dressurprodukte iibertragbar. Einen Phy-
siker und einen Chemiker kann das Grundschulkind nur spielen (wie etwa auch einen
Doktor), und nur im Scherz kann man das Kind einen kleinen ,,Naturforscher” nennen.

Beobachten, Klassifizieren, Mitteilen, Vorhersagen, Hypothesen formulieren, Schliis-
se ziehen, Experimentieren, um die wichtigsten der dreizehn processes eines bekannten
us-amerikanischen Konzepts zu nennen (vgl. Tiitken 1970, S. 18), diese intellektuellen
Fertigkeiten und Verfahren sind in der mentalen Grundausriistung des Menschen natiir-
lich angelegt. Die angemessene natiirliche Ausbildung dieser Momente geschieht da-
durch, dass der Unterricht sich auf Sachen einlidB3t, dal er solche Aufgaben verfolgt, bei
deren Bewiltigung diese Fertigkeiten und Verfahren gebraucht werden. (Tatsdchlich gibt
es kein einziges Thema, bei welchem diese Beanspruchung nicht notwendig wiirde.)
Fertigkeiten und Verfahren entfalten und verfeinern sich auf keine Weise besser als in
Realsituationen durch den Zwang von Sachgegebenheiten. Bei solchem natiirlichen
Entwicklungsgang — ,,natiirlich” in der Bedeutung genommen, wie sich auch die Primir-
sprache natiirlich entwickelt — mag es allerdings nach den Mal3stdben der Reformatoren
Verzogerungen geben. Wenn das Kind aber nur deshalb retardiert, weil es seine volle
Zeit braucht, selber zu denken und das Gedachte auch zu wollen, dann ist jeder Riick-
stand gegeniiber irgendeiner Norm gerechtfertigt, wie sie etwa im AAAS-Programm
oder im SCIS-Programm implizit gesetzt ist. Wie Unterricht, in dem wissenschaftliche
Denkverfahren und Arbeitshaltungen erlernt werden sollen, angelegt ist, zeige eine Zu-
sammenfassung aus einer ausfiihrlichen Handreichung fiir Lehrer zu dem Unterrichts-
modell ,Die erstickende Kerzenflamme””. Diese Lerneinheit ist fiir das process-
Lernziel ,,Voraussagen im Zusammenhang mit einem einfachen wissenschaftlichen
Versuch” entwickelt worden. Im Abschnitt Unterrichtsverlauf heifit es (wesentlich ge-
kiirzt):

,Ziinden Sie auf einem Pult ... eine Kerze an. Fragen Sie etwa: ,,Was braucht man, um ein Feuer in
Gang zu halten?” (Holz, Papier oder anderes Brennmaterial) ,,Ist Brennmaterial das einzige, was man
braucht ...? — Brennen manche Feuer schneller als andere? — Was 1dBt ein Feuer schneller brennen?”
Fiihren Sie die Kinder zu der Feststellung, dafl die Brennintensitit normalerweise vom Wind oder von

% Veroffentlicht als informatives Beispiel fiir das hoch favorisierte Programm ,,Science — A Process App-
roach” (Tiitken u/Spreckelsen 1973,S. 125 ff)
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der Luftzufuhr abhéngig ist. Erinnern Sie die Kinder an ihre Erfahrungen mit Laternen ... Fragen Sie
weiter: ,,Wie 16scht man ein Feuer?” Fragen Sie die Kinder, was passieren wiirde, wenn man ein Ge-
fafl tiber eine brennende Kerze stiilpt. Tun Sie dies dann, und lassen Sie die Kinder beobachten, daf3
die Flamme erlischt. Fordern Sie die Kinder auf, ihre Aufmerksamkeit auf die Brenndauer zu richten
... Fragen Sie: ,,Wie lange hat die Kerze gebrannt?” Wiederholen Sie den Versuch ... Fragen Sie: ,,Ist
die Brenndauer jeweils die gleiche?” Sagen Sie: ,,Angenommen, wir versuchen es mit verschieden
groflen Gefillen. Meint ihr, da3 die Brenndauer dann lédnger oder kiirzer sein wird?” Nach einer kur-
zen Diskussion sagen Sie: ,,Wir wollen es probieren!”

Unter AuBerachtlassen aller sich aufdringenden Moglichkeiten, lebendige konkrete
Gespriche iiber die Kerze in Gang zu setzen, faszinierende Beobachtungen und Versu-
che zu machen (z. B. Flammenzonen zu unterscheiden oder den Wechsel der Aggregat-
zustinde rauf wie runter zu studieren), landet dieser Unterricht bei der Herstellung einer
graphischen Darstellung — Abszisse: Gefd3volumen, Ordinate: Brenndauer in Minuten;
entsprechend nichtssagend in Bezug auf die Kerze sind die ,,Voraussagen im Zusam-
menhang mit einem einfachen wissenschaftlichen Versuch”. Die konkrete Sache wird
einem sinnlosen Schematismus geopfert.

Dieses Beispiel darf als typisch fiir die strukturalistisch-formalistische Didaktik gelten.
Es unterstiitzt uns in dem Urteil, dafl diese didaktischen Konzeptionen nicht geeignet
sind, wissenschaftliche Denkhaltungen und Denkverfahren aus Einsicht in deren Not-
wendigkeit zu begriinden. Sie haben dieselben zwar im Programm, aber im Vollzug ihres
Unterrichts widerlegen sie dessen Realisierungsmoglichkeiten. Die Konzeptionen der
strukturalistisch- formalistischen Didaktik sind offenbar ebensowenig geeignet wie die
klassischen, die Funktion einer szientifischen Propéddeutik zu erfiillen, die ihren Ort in
der Grundschule haben soll; eine solche Propddeutik ist irreal.

7

Was also bleibt moglich — oder ist der Rest Schweigen? Zur Weiterfiihrung der Uberle-
gungen greifen wir auf Loser und Thiel zuriick. Loser schrieb 1968 in einer Untersu-
chung tiber den exemplarischen Unterricht (nicht auf die Grundschule beschrinkt): ,,Der
exemplarische Unterricht ist ... nicht eine Fortsetzung der Kunden, sondern im Gegenteil
ihre Authebung. Er will nicht ein in die eigene Person integriertes Erfahrungswissen
vermitteln, sondern umgekehrt den physiktreibenden Menschen ... teilhaben lassen am ...
Weltaspekt der Physik ... Auf dem Weg dorthin kann eine qualitative Naturbetrachtung
... allenfalls ein kleiner ... Schritt sein.” (Loser 1968, S. 397)91 Diese Auffassung macht
Thiel sich ausdriicklich zu eigen, wenn es im Resiimee seiner Einleitung in die Protokol-
le heifit: ,Dieser Ansatz ist nicht als eine Fortsetzung der Kunden zu verstehen, die in
den jeweiligen Schiiler integriertes Erfahrungswissen iibermitteln wollten, sondern
mochte im Gegensatz dazu die Kinder iiber die spezifische Sprache der Physik ... den
besonderen Weltaspekt der Physik verstehen lassen.”> Wir hoffen Thiel richtig auszule-
gen, wenn wir die in den Protokollen dokumentierte Verstehensweise abgedeckt sehen
durch Losers Begriff der qualitativen Naturbetrachtung. Das interessante Faktum an der

°! Die Logik des Satzteils: ,,den physiktreibenden Menschen ... teilhaben lassen ... am Weltaspekt Physik”
erscheint fragwiirdig.
%2 8. Thiel, a.a.0.., S. 102 (in diesem Band S. 87).

201



Carl Schietzel

Position Loser/Thiel ist nicht die Aussage dariiber, was sie will, sondern dariiber, was sie
nicht will. Mit den Floskeln ,,im Gegenteil” (Loser) und ,,im Gegensatz dazu” (Thiel)
distanzieren sich beide von der Kunde. Was wird da so ausdriicklich gemieden?

Kunde (fiir die Grundschuldidaktik néchstliegend: Heimatkunde) ist in den didakti-
schen Diskussionen seit bald zwei Jahrzehnten so erfolgreich mit einem Tabu belegt
worden, daf} eigentlich vergessen ist, welcher Begriff sich damit verbindet. Um Auskunft
zu erlangen, miissen von Thiel iliber Loser noch einige Stationen zuriickgelegt werden.
Loser fuflit auf Hans Scheuerl, der sich ausfiihrlich den Fragen der Naturkunde in einer
Untersuchung iiber ,,Die exemplarische Lehre widmet”, das war 1958 (Scheuerl 1958, S.
122ff).

Den schwierigen Versuch, den Begriff der Kunde durch eine Definition der wissen-
schaftlichen Diskussion zuginglicher zu machen, hat einigermaBen erfolgreich nur Fritz
Blittner, und zwar bereits 1937, unternommen. Danach ,hat die Kunde die Aufgabe ...,
an die die Erfahrungen selbst konstituierenden Kréfte ankniipfend, diese zu einem hohe-
ren Grad von BewuBtsein zu fiihren als der Erfahrende sie, sich selbst iiberlassen, errei-
chen konnte. — Kunde ist nicht die Vorstufe der Wissenschaft ..., sondern Kldrung der
Erfahrung aus den ihren Zusammenhang stiftenden Kriften” (Blittner 1937)”. Mit die-
sen grundlegenden Sitzen wurden auch Auffassungen Wilhelm Flitners ausgesprochen.
Der erste Anreger, der impulsiv fiir eine Schulreform im Sinne der Kunde sprach, ist
Herman Nohl gewesen. Sein Engagement wird spiirbar in dem Appell aus dem Jahre
1929, daB es ,heute fiir alle Gebiete des Lebens von der grofiten Bedeutung (sei), dafl
wir diese Sphire der Kunde wieder in ihrer vollen Breite und Ordnung zur Anschauung
bringen” (Nohl 1929, S. 53).

Kunde wird mithin bestimmt als Lehre, die in den Erfahrungen der Lernenden fun-
diert ist. Diese Erfahrungen sind integrierfihig, bilden also einen potentiellen, durch
einen Bildungsprozel3 herzustellenden Zusammenhang. Die Prinzipien (Krifte), nach
denen dieser Zusammenhang — in der Person — hergestellt wird, sind dieselben, die — in
der Welt — das Material fiir Erfahrungen konstituieren: Kunde ist solche Didaktik, die die
Welt (Dasein; Umwelt; wirkliche Wirklichkeit) im Lernenden reflektiert.

Diese Position Kunde, ist zu Beginn der sechziger Jahre aufgegeben worden, beson-
ders deutlich durch die Wendung bezeichnet, die Heinrich Roth und Wolfgang Klafki
vollzogen haben. Die didaktischen Theorien der anschlieBenden Jahre waren weitgehend
geprigt durch eine ungewdhnliche Symbiose zwischen romantischrevolutiondrem Uto-
pismus und positivistischem Rationalismus. Inzwischen belehren die Erfahrungen mit
den reformatorischen didaktischen Konzeptionen, daf} sie, auf den groen Nenner ge-
bracht, zwar zu einer Renaissance gefiihrt haben, aber sie war die Wiedergeburt der
Lernschule — die Beweise liegen rundherum zutage. Unter dem Eindruck dieser erniich-
ternden Ergebnisse kann es heute wieder mit der Hoffnung auf Zustimmung gewagt
werden zu behaupten:

Die der Grundschule zukommende Lehrweise ist die Kunde. Das sei zu begriinden ver-
sucht.

% Fr. Blittner, Die Methoden der Jugendfiihrung durch Unterricht, Langensalza 1937, Kapitel 8, besonders
5.246f. Eine zweite Auflage erschien 1963 unter dem Titel ,,Die Methoden des Unterrichts in der Jugendschu-
le”, Weinheim.
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8

Kunde ist die der Welt unmittelbar und als solche zugeordnete Weise zu lehren und zu
lernen. Insofern ist Kunde natiirlich und primér. Kunde ist konkrete Didaktik.

Konkretsein gehort in den Begriffs- und Seinszusammenhang der Kategorien Welt,
Wirklichkeit, Dasein, Leben, Existenz, Realsituation®. Konkret zu sein, ist iiberfassen-
des Sinnmoment jeder dieser Kategorien. Gegensatz solcher Konkretheit ist das Nur-
Konstruierte, das Rein-Theoretische, das Lebensfremde, das Nicht-Beriihrende.

Auf solchem Hintergrund ist konkrete Kunde zu verstehen als Aufkldrung und Ausle-
gung der wirklich gelebten Welt. Diese Kunde ist in zwei Richtungen entfaltet, in eine
dialektisch-politische und in eine praktischrealistische. Diese letztere ist die Richtung
unseres Interesses. Der Gegenstand solcher Kunde ist das, was auf uns zukommt, und
zwar unmittelbar. Durch solche Unmittelbarkeit erhilt Kunde den Charakter einer Phi-
nomenologie, also eines aspektfreien, unperspektivischen, gleichwohl geordneten Er-
kenntnisverfahrens, das offen nach dem Wesen der Sache fragt. Dieses mag in einem
Funktionieren, in einer Zeug-Qualitiit, in Naturverhalten (Feuer; sprengendes Eis) er-
kannt werden.

Der Gegenstand ist nicht Natur in der Auffassung der Naturwissenschaften, auch
nicht Natur im Verstdndnis der Umgangssprache, sondern Welt. Die auf das Grund-
schulkind zukommende Welt der Tiere und Pflanzen, der Technik, der (freien, schonen)
Natur macht die Gegenstinde dieser Kunde aus. Die Welt ist zunéchst nur weltlich aus-
legbar, das heifit von ihren Phidnomenen her, in die sich der Mensch, das Kind verwi-
ckelt. Hier ist die Subjekt-Objekt-Scheidung im Sinne kritischer wissenschaftlicher Lo-
gik noch nicht vollzogen. Die erlebten und erfahrenen Phédnomene sind noch in den
Menschen integriert, jedoch rational erfafit. Der didaktische Strukturalismus hat die
Frage zur Folge, ob formale Elemente — die Funktionselemente des Erkennens und Ler-
nens, das logische Funktionszeug — von den konkreten Phianomenen der Welt freige-
macht werden konnen; ob die Welt, ob die Phanomene der Technik und Natur im Unter-
richt vermittels eines Strukturgitters von Kategorien und Funktoren erscheinen und nur
Attribute sind?

Die Alternative ist Kunde (und wenn die Zeit dafiir gekommen ist, deren Fortsetzung
als Wissenschaft), in der die Ordnungs- und Geschehenszusammenhdinge hinter der Fiille
der Phianomene als eine Erkenntnisstruktur nach und nach hervorkommen.

Der formalistische Strukturalismus ist abweisend gegeniiber der immer dringenden
Welt, die Sinne und Geist durch die Vielzahl und Eigenart ihrer Erscheinungen affiziert
und zur Téatigkeit zwingt. Es gibt einen unter Lehrenden nicht seltenen Angstkomplex
gegeniiber der Welt — Sonderfall eines allgemeineren Typus', iiber den wir kiirzlich in
einer kunstgeschichtlichen Betrachtung folgenden bemerkenswerten Satz fanden: ,,Wer
an der eigenen Moglichkeit zweifelt, eine aktive, lebendige und sinnvolle Beziehung zu
seiner Umwelt aufzunehmen, sucht immer nach einem System, in dem das, was er selbst

% Unter konkret, wird vor allem nicht wie im Alltag iiblich eine zu abstrakt, in Gegensatz stehende formale
Qualitit verstanden (z. B. eine abstrakte/konkrete Darstellung), parallel zur Vulgéirbedeutung des Begriffspaa-
res praktisch/theoretisch. Zum Begriff des Konkreten im Zusammenhang mit unserer Fragestellung vgl. Schi-
etzel 1968, S. 58ff, u. a.
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nicht leisten kann, schon enthalten ist” (Eberle 1973, S.58). Die zumindest anfingliche
Popularitit, derer sich die strukturalistischen Konzepte bei so vielen Grundschullehrern
erfreuten, hat nach unserer Vermutung nicht zuletzt ihren Grund darin, da3 dieser Unter-
richt systematischen Halt gibt. Aber der Versuchung, die Erkenntnis- und Lernprozesse
sicherer und fiir beide Seiten leichter zu machen, indem die Denkmdoglichkeiten und die
Moglichkeiten der Sachbegegnung vorprogrammiert und vorstrukturiert und die Denk-
prozesse dadurch wie durch ein Netz abgesichert sind, mufl widerstanden werden, damit
die Schule offen und frei bleiben oder werden kann.

9

Ein Versuch, Kunde als die der Grundschule angemessene Lernform und Lehrweise
wieder einzusetzen, muf} eine Antwort auf die Frage nach den Griinden fiir den Unter-
gang der Heimatkunde wissen. Heimatkunde war derjenige Unterrichtsbereich, in dem in
der Grundschule bis in die sechziger Jahre die geographischen, politischsozialen, natur-
kundlichen Fragen gesamtunterrichtlich behandelt wurden, die man heute nach den As-
pekten einer Fach- und Lernbereichsgliederung lehrt — anzufiigen: mit der Tendenz zur
Integration”.

Es spricht vieles dafiir, daB in der BRD Biologie, Physik, Chemie in der Grundschule
Fuf} fassen konnten, weil sich die Heimatkunde allzu hidufig in einem desolaten Zustand
befand. Dafiir ist einmal der durch E. Spranger mitverursachte sentimentale Einschlag
verantwortlich zu machen, gegen den sich seinerzeit A. Fischer mit seinen soziologi-
schen Motiven nicht durchsetzen konnte, und der im deutschen Gemiit einen starken
Riickhalt hat. Aber hiiten wir uns vor Ubertreibungen! An Antennen, Heizoltanks, Tief-
kiihlwagen, Sperrmiillautos — und Wasserwerfern kdme heute eine Heimatkunde schlief3-
lich auch nicht vorbei. Es sei jedoch zugegeben, dafl das Fach einen konservativ politi-
schen Hintergrund hatte, der in den zwanziger und dreiliger Jahren (und davor) aggres-
siv nationalistisch und seit 1945 melancholisch gewesen ist.

Der wichtigere Grund fiir die Misere der Heimatkunde ist aber wahrscheinlich ihr un-
terrichtlicher Zustand gewesen. Es ist ein Tatbestand, dafl nicht nur in der GroBstadt,
sondern auch auf dem Lande der Wissensstand der Lehrenden sehr, sehr hiufig den
Anforderungen des Faches nicht entsprach. Junge Lehrerinnen, in ein fremdes Dorf
versetzt, hatten begreiflicherweise grole Schwierigkeiten, den nétigen Fundus an Sach-
kenntnissen zu erwerben, um ein Beispiel zu nennen, das nicht hergesucht ist. Die Sach-
inhalte einer Kunde sind komplex und groBenteils nicht mehr direkt durchschaubar.
Auch bringt die junge Lehrkraft immer weniger Sachwissen aus ihrer familiiren Umwelt

% Die aufschluBreiche Einfithrung in die Hessischen Rahmenrichtlinien 1973 stellt die ,,Ablosung des Gesamt-
unterrichts durch eine Fach und Lernbereichsgliederung” als gegeben hin, aber sie sieht illusionslos die ,,Ge-
fahr einer zu starken Verfachlichung”, die mit der ,,Wissenschaftsorientierung” sich fiir den Unterricht erge-
benden Schwierigkeiten — auch unter dem Aspekt der Chancengleichheit —, und sie warnt davor, den ,.erlebnis-
bezogenen Zugang des Kindes zu den Gegenstidnden des Unterrichts” abreilen zu lassen. Da die Losung fehlt —
,die tiberwiegende Zahl der Lerneinheiten (ist) fachspezifisch” —, setzt man auf die Erziehungswissenschaft:
,,.Die Rahmenrichtlinien kennzeichnen ... das zur Zeit Leistbare und geben eine Ausgangs- und Orientierungs-
basis fiir weitere Entwicklungsarbeit” (Hess. Rahmenrichtliniern 1973, S. 5 ff.).— Ob das Gewissen dabei
beruhigt ist?
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und aus dem Gymnasium mit, das in der Heimatkunde®® verwendbar wire. Physik, Bio-
logie statt entsprechender Kunde — das ist mit groBer Wahrscheinlichkeit hdufig ein
Fluchtweg.

Dal} der ganzheitliche Ansatz der Kunde den wirklichen Bediirfnissen entspricht, ma-
chen jene neuen Konzeptionen des Sachunterrichts deutlich, die sich unter dem Titel
eines ,,mehrperspektivischen, ficheriibergreifenden Unterrichts” zur Stelle melden. Die
von 1. Hiller-Ketterer vorgebrachten Uberlegungen zu diesem Problem bediirfen der
groBten Beachtung (Hiller-Ketterer 1972, S. 321ff). Sie werden zweifellos dazu beitra-
gen, die Riickfundierung des Sachunterrichts auf eine nach den Prinzipien der Kunde
entwickelte Didaktik zu férdern.

10

Welches nun sind die methodischen Leitprinzipien, nach denen Kunde zu gestalten ist?

Wir erkennen die folgenden:

1) Den Phénomenen der Umwelt, die in Realsituationen Unterrichtsgegenstinde wer-
den, konkret sich zu stellen: Tieren und Pflanzen sorgend und pflegend zu begeg-
nen, den Sachen herstellend und machend (technisch) gegeniiberzutreten, Naturer-
scheinungen phdnomenologisch (offen und frei) zu beobachten/untersuchen.

2) Die Lernprozesse in Gesprichen im Medium der gehandhabten Umgangssprache zu
fiihren, die auf die konkrete Welt zugeschnitten ist.

Zu 1: Das Problem Tier und Pflanze verfolgen wir nicht; der Hinweis auf Sorge und

Pflege war jedoch notig, damit die didaktische Tendenz der Kunde ihr volles Profil be-

komme. Das Kind, das der Welt in der Haltung des Herstellens/Machens/Probierens,

also in der Rolle des Arbeiters (homo faber), entgegentritt, sowie beobachtendstaunend,
tritt ihr in ihrem Sinne entgegen. In welcher Weise das in der Grundschule méglich ist,
deute die folgende Zusammenstellung an:

Herstellen: Ziegel aus Ton, Garn aus Wolle/Flachs, Mehl aus Korn, Papier aus Lum-
pen + Zellulose, Rohr/Platte aus Zement, Kerze aus Stearin/Wachs, Ol aus Niissen.

Untersuchen: Mehlprodukte, Milch, Speiseeis, Tiiten + Becher, Band: Zwirn, Nylon-
schnur, Paketband, Salz + Zucker, Kork/Schwamm/Schaumstoff, Stoffe, Glas, Kerze,
Erde, Wasser, Luft.

Die meisten dieser Themen sind im Unterricht jahrzehntelang erprobt und bewéhrt —
nicht unter dem Anspruch von Naturwissenschaft, wohl aber im Horizont der Kunde. Sie
verlangen Ergénzung aus dem Raum der Technik; andernfalls sind sie nur Hélfte. Tech-
nik und Natur sind eine zwingende curriculare Einheit, denn Gegenstand der Kunde sind
nicht Disziplinen, sondern ist Welt. Im Prinzip geht es deshalb immer um Weltkunde.
Unsere beiden Zusammenstellungen Herstellen und Untersuchen sind zu ergéinzen:

Konstruieren: Fahrzeuge, Tilirme, Briicken, Krine, Maschinen, Hiuser, Werkstitten,
Fabrikanlagen, Siedlungen.

% Der angemessene Name wire Weltkunde — gerade auch deshalb, weil wir diesen Begriff in einem Bedeu-
tungsgewebe mit den Begriffen Dasein, Wirklichkeit, Leben sehen. Aber noch immer wirkt Harnisch mit
seiner Weltkunde nach und blockiert diesen Begriff.
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Demontieren: Uhren, Waagen, Schlosser, Spielzeug und Puppen, Glithlampen, Instal-
lationsmaterial und Armaturen, Mundharmonikas und Plattenspieler, das Fahrrad mit
dem Zubehor.

Sammeln: Draht und Kabel, Schrauben und Nigel, Rédder, Fasern und Féaden, Stoffe,
Knopfe, Flaschen, Miinzen, Ketten, Folien (Papier, Metall, Kunststoff); Steine; Bilder.

Zum klassischen Repertoire der Grundschule gehdren neben den technischen Themen

Aufgabenkomplexe wie Feuer, Wasser, Luft, Schall, Farben — klassisch genannt, weil
sie zum Bestand jeder didaktischen Konzeption gehdren und weil sie Themen klassi-
scher Geschichtszeit sind; in diesen Themen sind Urinteressen des Menschen durch die
Geschichte hindurch erhalten. Es sind in doppelter Bedeutung elementare Themen des
Anfangs:
Feuer, Wasser, Luft — nur Erde 148t sich nicht iibertragen —, von den Griechen bedacht in
der historia (das heiBit eben Kunde). In ihnen werden Urphédnomene vergegenwirtigt.
Auch diese Themen sind im Geist der Kunde anzupacken. Sie miissen aus Realsituatio-
nen — Herman Nohl sprach von konkreten Situationen — hergeleitet werden, so wie es in
den neuen bemerkenswerten Hessischen Rahmenrichtlinien '73 heif3t: , Lernsituationen
konnen nicht aus fachbezogenen Fragestellungen gewonnen werden, sondern miissen
Realsituationen aus dem Erfahrungsbereich des Kindes sein.” (Hess. Rahmenrichtlinien
1973, S. 6)”

11

Zu 2: Wagenschein, Giel, Loser und andere haben auf die erkenntnisbildende Rolle der
Sprache innerhalb des sachkundlich-naturwissenschaftlichen Lernbereichs hingewiesen.
Das Verstindnis dieser Funktion der Sprache setzt die jedem Schulpraktiker vertraute
Unterscheidung zwischen wirklicher Erkenntnis, echtem Wissen, das weitgehend hilt,
und nicht assimilierbarer Kenntnis, Wissen, das fliichtig ist, voraus’®. Dies vorangestellt,
gilt: Sprache ist erkenntnisbildend, wenn auf dreierlei Bedingungen Riicksicht genom-
men wird:

%7 Der Geist solchen Unterrichts ist nirgends besser als in der englischen Primary School reprisentiert. Die
Reformbestrebungen der Nuffield Foundation, die in zeitlicher Parallele mit den us-amerikanischen Bemiihun-
gen laufen und auch @hnlich motiviert sind, haben in der Primarstufe die tiberlieferte englische Schultradition
nur neu zu bestétigen vermocht. Besonders der ,,Teacher's Guide 2” (Collins), London and Glasgow 1967, ist
Ausdruck einer Padagogik, die dem Kinde gelassen Freiheit und Ruhe 146t und keinen falschen Ehrgeiz in
Richtung auf rechtzeitige Wissenschaft entwickelt. (Darf man die Vermutung duflern, es spiele die Tatsache
eine Rolle, daB in England der Einfluf der Frau auf die Grundschule iiberragend ist? BRD dagegen: Kaum ein
einziger der Autoren von Lehrwerken, Handbiichern ist eine Frau; fiir die Zeitschriftenveroffentlichungen sieht
es besser aus.) Als vorbildliche Beispiele aus der BRD der jiingsten Zeit heben wir hervor: H. F. Bauer, Das
Thermometer. In: Die Grundschule 5/1972, S. 329ff., und R. Kiihl, Der Nagel als Lernsache. In: WPB 3/1973,
S. 157ff., und WPB 4/1973, S.215ft.

% Die meisten Verfahren zur Lernkontrolle erfassen zwar Wissensbestinde in friiher ungekannter Genauigkeit
und die Wissensliicken ebenfalls, aber sie sind trotzdem problematisch, weil sie Wissen nicht nach seiner
Qualitit differenzieren. Das Motiv, echtes (haltbares) Wissen von unechtem (fliichtigem) Wissen unterschei-
den zu sollen, hat in den Unterrichtslehren zu keiner Zeit ausreichende Beachtung gefunden, heute jedoch
scheint es tiberhaupt zu verschwinden. (Die Unterscheidung von gutem und schlechtem Wissen liegt auf einem
anderen Feld.)
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Erstens. Die im Unterricht miteinander Lernenden miissen ihr Gesprdich aktiv von
sich aus offen und frei fithren kénnen.

Zweitens. Unterricht erfolgt in der Umgangssprache.

Drittens. Die dem einzelnen Lernenden gehorende Sprache unterliegt einem stindi-
gen Entwicklungsprozefs. Er bedingt den Unterricht.

Den Piddagogen wird unter dem Einflufl politologischer und gesellschaftswissen-
schaftlicher Forschung immer stirker bewul3t, daf} freie MeinungsduB3erung als die Mog-
lichkeit, sich im Dialog frei redend zu entfalten, die Voraussetzung fiir den Erkenntnis-
prozeB ist. Gleichzeitig ist es der Weg, jene Haltungen heranzubilden, die am Ende auch
die wissenschaftlichen Denkverfahren erst ermoglichen. Paulo Freire, der unorthodoxe
brasilianische Didaktikus der Armen, sagt mit Recht, dal das Wort Unterricht durch das
Wort Dialog zu ersetzen sei. Nur der Dialog ist eine Unterrichtsform, die befreit. Er
vermag gravierende Erkenntnis dadurch hervorzurufen, dafl die je eigenen Gedanken der
Lernenden in freier Wechselrede hervorgelockt, bestitigt oder verworfen und fortgesetzt
werden. Eine besondere Rolle kommt dabei den falschen Gedanken zu. Sie nimlich sind
im Unterrichtsgesprich die besten Motoren, und durch ihre Bewiltigung mittels der
Konfrontation mit anderen Uberlegungen wachsen die Begriffe in die objektive Geltung
hinein®”.

Freier Unterricht dieser Art hat aulerordentliche Probleme. Sie bestehen einmal fiir
den Lehrplan. Er muf3 von der Vorstellung eines zu garantierenden Minimalquantums
von Lerninhalten befreit sein. Das ist eine Forderung mit groen Konsequenzen. Prob-
leme bestehen aber hauptsidchlich hinsichtlich des Lehrers. Von ihm werden nidmlich,
wie wir an anderer Stelle gesagt haben, ,,sehr hohe intellektuelle Qualititen gefordert,
die nicht allein durch eine Ausbildung zu garantieren sind, nimlich die Einfiihlungsgabe
in fremde Denkansitze und - intentionen, in die Hemmungen des Denkens, die typischen
Irrwege, vorgefafiten Meinungen, in die Zweifel, in archetypische Vorstellungsbilder,
Kurzschliisse. Es wird eine Steuermannsbegabung mit subtiler seismographischer Emp-
findlichkeit fiir das Originale in den jeweiligen Denkprozessen gefordert und dem Ta-
lent, im Augenblick zwischen den lernenden Personen Verbindungen herzustellen.”
(Schietzel 1969, S. 113f) Das Unterrichtsgespréch ist immer in der Gefahr, Unterrichts-
geschwiitz zu werden, wenn der Abstand von diesen Anspriichen zu grof ist.

Die Mittelpunktstellung, die dem Dialog eingerdaumt wird, ist fiir eine Kunde von
Technik und Natur dadurch gerechtfertigt, da sich der Dialog um Sachen dreht: er ist
Dialog iiber ein Naturphinomen — brennendes Laub; Eisblumen —, iiber ein Geridt —
Wecker, der anschliefend demontiert wird; Thermometer —, iiber Material — Zucker und
Salz, mit denen experimentiert wird; Flaschen —, iiber einen Fabrikationsprozell — Nagel;
Ziegelstein —. Selber machen, probieren, konstruieren sind die gesprichsauslosenden
Titigkeiten, ohne die der Dialog leer bleibt und verschwommen und unverstindlich ist.
So wie der Dialog intensiv und vielseitig sein soll, miissen es auch die Titigkeiten sein.

% Im Gegensatz dazu heiBt es in einem Kommentar von Barbara S. Thomson und Alan M. Voelker, der das
SCIS-Programm begleitet, das von R. Karplus initiiert worden ist: ,,Die Entwickler des Curriculum meinen,
dal} der Lehrer wesentliche Anleitung geben und bei der Diskussion helfend eingreifen sollte. Auf diese Weise
wird die Entwicklung falscher Auffassungen bei den Kindern vermieden.” Orwell hat sich gewil} nicht triumen
lassen, daf} Nineteen-eigthty-four schon zwanzig Jahre frither anbrechen wiirde!
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Ein entscheidender Einwand gegen das Experimentierprogramm der Strukturalisten, aber
auch der klassischen Lehrwerke richtet sich gegen ihre Enge, ihren Mangel an experi-
mentellem Spielraum fiir das Verfolgen eigener Vorschlige und Projekte. Die in Vor-
schlag gebrachten Experimentierausstattungen kontrastieren vielsagend mit ihrer Inans-
pruchnahme.

12

Fundament des Erkenntnisprozesses ist die Umgangssprache. Die Umgangssprache ist
die Sprache der Kunde per definitionem: Kunde ist diejenige Lernart und Lehrweise, die
auf Umgangssprache beruht. Wo ausgiebig genug iiber technische und naturkundliche
Sachverhalte diskutiert wird, bildet sich im Laufe der Zeit der entsprechende Sprachbe-
reich innerhalb der Umgangssprache vielseitig aus. Dabei ist entscheidend: Obwohl
Begriffe und andere Denk- und Sprachelemente nur unsystematisch, nimlich nach den
aktuellen Anforderungen der konkreten Situationen verwendet und dabei nur selten
direkt reflektiert werden, vielmehr weitgehend unaufgedeckt bleiben, iibertrdgt die Spra-
che ihren logos nach und nach auf die Sprechenden. Weil die Umgangssprache das ver-
traute Element eines konkreten Denkens ist — wohlbekanntes und beherrschtes Werk-
zeug, dessen Worter, Kategorien und Funktoren ihre klar umrissene, wenn auch nicht
ausgesprochene Bedeutung haben, die sich im Umgang stindig weiter schérft und diffe-
renziert — ist sie das tiberlegende Erkenntnisorgan. Thr entgeht nichts, und sie ist jeder
Aufgabe gewachsen; es gibt weder technische noch Naturphdnomene, vor denen die
Umgangssprache passen miifite. Sie verfiigt iiber ausreichende Mittel, weil sie sich ad
hoc in der Situation ausbaut. Entsprechend sind die Redenden immer im Zustand origi-
neller und kreativer Teilnahme. Begriffe bilden sich neu, um diesen wichtigen Sonderfall
anzusprechen, indem sie in der Situation genannt werden. Das Beispiel, der Vergleich
geben ihnen Inhalt; ihre Definition wird solange hinausgeschoben, bis sie ausreichend
mit solchem Inhalt gefiillt sind; andernfalls blieben sie leer.

13

Sprache ist Genese. Das jeweilige Individuum durchliuft einen Sprachbildungsprozefl —
soweit die ersten Lebensjahre in Betracht kommen, eine banale Feststellung. Es wird nur
zu leicht vergessen, daf} dieser Proze, wenn auch mit abnehmender Intensitét, das Le-
ben auch spiter begleitet. Wihrend der Kindheit und Jugendzeit sind Begriffe Interims-
begriffe. Charles S. Peirce hat schon vor mehr als hundert Jahren die tiefsinnige Bemer-
kung gemacht, daB} sich die Menschen und Worter wechselweise erziehen (vgl. Peirce
1967, S. 223), und der groBe Physiker Paul Dirac sagte einmal: ,Ebenso wie jeder
Mensch sich nach seiner Ankunft auf der Welt die grundlegenden Begriffe allmihlich
erwerben muB, lassen sich auch die neueren Begriffe der Physik nur dadurch erwerben,
dafl man durch hiufigen Gebrauch mit ihnen und ihren Eigenschaften allméhlich vertraut
wird.”'” In einer groBartigen Passage hat Karl Jaspers das Problem mit pidagogischem

190 Das Zitat Dirac verliert an Wert, weil ich es nicht mehr belegen kann. Der Verzicht aus diesem Grunde
erschien jedoch angesichts der Bedeutung der Aussage nicht geboten.
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Akzent und einer uniiberhorbaren Mahnung wie endgiiltig beschrieben: ,,Ein bestimmter
Begriff”, heifit es in seinem Buch ,,Von der Wahrheit”, ,,ist zwar leicht mit einem be-
stimmten Namen zu versehen. Aber im wirklichen Erkennen gibt es jederzeit auch un-
bestimmte, keimhafte Begriffe, Begriffe im Werden. Wenn auch erst das Denken mit
bestimmten Begriffen und dann eindeutiger Terminologie restlos klar ist, so folgt nicht,
daB im Erkennen in jedem Augenblick schon bestimmte Begriffe da sein miissen. Diese
werden erst gesucht, und das Suchen erreicht nur jeweilige Stationen, nie das Ende der
Erkenntnis. Vorzeitig bestimmte Begriffe fallen schematisierend aus und bleiben dufler-
lich. Sie sind nur herangetragen, nicht aus der Sache entsprungen. Durch sie wird die
Erkenntnis nicht weniger geldhmt als durch endlos in schwankenden Bedeutungen be-
wegte Vorstellungen.” (Jaspers 1947, S. 427)

Begriffe bilden sich in Zeitrdumen aus, ihre Bildung ist ein fluktuierender ProzeB.
Daraus ergibt sich, wie wenig in den Anfangsstadien, fiir die die Grundschulzeit in Ans-
pruch genommen werden muf}, in Form von Definitionen oder dhnlichen Bestimmungen
festgelegt werden kann und wie unméglich es ist, auf so vermeintlich Gewonnenem wie
auf einem sicheren Fundament weiterzubauen: Lehrgénge oder eine Struktur von Leitbe-
griffen, Konzepten, Verfahren zu errichten. Im Spiegel dieser Tatsachen erhilt das Un-
terrichtsgesprich eine neue Qualitit: Das Unterrichtsgesprdch ist zu erkennen als der
genetische Prozefs der Begriffsbildung selber.

14

Fiir die in dieser Untersuchung gestellte Frage, ob Naturwissenschaft in der Grundschule
moglich sei, entnehmen wir abschlieBend aus den Ergebnissen unserer Betrachtung iiber
die Sprache im Unterricht ein letztes Argument gegen solche Moglichkeit: Die Sprache
des Grundschulkindes verweigert sich dem wissenschaftlichen Erkenntnisakt, und so
gibt es auf dieser Schulstufe zwar Sachkunde der Technik und Natur, aber weder Physik
noch Chemie noch Biologie. Arbeiten wir Hegels bekannte Formulierung ein: Kunde ist
ermoglicht, Naturwissenschaft nicht — bei Anstrengung des Begriffs.
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Reichweite und Erkenntnisanspruch beim Auslegen ésthe-
tischer Naturphinomene im Grundschulalter

In diesem Text beziehe ich mich, sicher verstindlicher Weise, auf meinen Arbeits-
schwerpunkt ,,Asthetische Phinomene in der unbelebten Natur und im Pflanzenreich®,
glaube aber, damit einen Beitrag zur Auseinandersetzung um das Erkenntnisvermogen
von Grundschulkindern leisten zu konnen. Den Hintergrund meiner Ausfiihrungen bildet
eine Vielzahl Sokratischer Gespriche zum Deuten solcher Phianomene (ca. 40 Gespri-
che), die ich mit sehr unterschiedlichen Klassen im Laufe der vergangenen Jahre gefiihrt
habe.

Asthetische Phinomene unterscheiden sich von anderen Phidnomenen dadurch, dass
sie in anschaulicher Komplexitit auftreten. D.h., jedes Phdnomen dufert sich in der
Einheit von vier anschaulichen Qualitdten: Form/Gestalt — Bewegung — Farbe — Oberfli-
chenbeschaffenheit (Free 2002, S. 2ff.; 2004, S. 59ff.; 2006, S. 134ff.; u.a.).

Die anschaulichen Qualitéten ,,...sind an die Stofflichkeit der Elemente oder an die
Biomasse von Pflanzen gebunden und rein physischer Natur. Damit sind sie untrennbar
vom Wesen* (Freef3 2002, S. 3). Hier wird sich bezogen auf die vier Elemente im Sinne
antiker Naturauffassung als sinnlich auf spezifische Weise erfahrbar, die im Folgenden
als Naturreiche bezeichnet werden. Alle anschaulichen Qualitdten sind physikalisch,
chemisch oder biologisch determiniert. Jedes Phédnomen tritt in einer ihm eigenen &sthe-
tischen Verfassung hervor, wenn alle anschaulichen Qualitdten in sinnlicher Vollkom-
menheit ausgeprigt sind. Der dsthetischen Verfassung entspricht eine bestimmte stoffli-
che Verfassung bzw. eine bestimmte Verfassung der biologischen Substanz.

Ein Phidnomen der unbelebten Natur wird bei aller Differenzierung im Einzelnen
durch die ihm eigene Form als das betreffende Phdnomen wiedererkannt — préziser aus-
gedriickt als Bewegungsform z. B. einer Wolke oder einer Flamme. Die Form lisst diese
Phinomene als gesonderte Erscheinungen unterscheiden und benennen. Sie ermoglicht
ihre Wahrnehmung als einzelne Phinomene. In ihrer dreidimensionalen Ausdehnung,
dhnlich einem Gegenstand raumergreifend, erfassen wir sie als existent und als in ihrem
Wesen gesondert zu betrachten (vgl. dazu z. B. Phinomene des fliissigen Wassers).
Damit verleiht die Form der Erscheinung Bedeutung — sie umfasst i.e. Sinne das ,,Was*
(vgl. Tegtmeyer 2007, S. 4). Im Pflanzenreich verweist die Form auf die Art und phi-
nomenale Formen werden als Abweichung von der durch die Form représentierten Art
begriffen (z. B. gekriimmte Baume, Freef3 2005, S. 38ff.).
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Die vier anschaulichen Qualitéiten sind die konstitutiven Elemente des Sichtbaren am
Seienden. Sie ermoglichen die Sinneserfahrungen, ohne die auch keine Naturwissen-
schaft auskommt. Vielmehr setzt naturwissenschaftliches Erkennen stillschweigend
Wissen iiber diese Qualititen und ihre Dimensionen sowie Erfahrungen im denkenden
Umgang mit ihnen voraus. Aristoteles begriindet den Vorrang des Sehens fiir das Erken-
nen damit: ,,Denn nicht nur, um zu handeln, sondern auch, wenn wir keine Handlung
vorhaben, geben wir dem Sehen sozusagen vor allem anderen den Vorzug. Das ist darin
begriindet, da3 dieser Sinn uns am meisten befihigt zu erkennen und uns viele Unter-
schiede klarmacht. (Aristoteles 2005, S. 17).

Die anschaulichen Qualititen sind sichtbarer Ausdruck des Wesens der Phinomene.
Sie sind Ausdruckstriger einer bestimmten Wesenheit, d.h., sie sind mit Sinn behaftet.
Er umfasst das ,,Wie* des hervorbringenden Sachverhalts (vgl. Tegtmeyer 2007, S. 4).

Zur Klirung des ,,Wie* eines Sachverhalts entsteht ein Interpretationsbediirfnis und
damit eine hermeneutische Situation. Sie ist durch die Deutungsoffenheit der anschauli-
chen Qualititen gegeben. Heidegger sieht eine hermeneutische Situation dann angezeigt,
wenn sie geniigend durchsichtig ausgebildet ist (vgl. Heidegger 2003, S. 7ff.). ,Der
Sachgehalt jeder Interpretation, das ist der thematische Gegenstand im Wie seines Aus-
gelegtseins, vermag nur dann angemessen fiir sich selbst zu sprechen, wenn die jeweilige
hermeneutische Situation [...] als geniigend deutlich ausgezeichnet verfiigbar gemacht
wird.” (ebd.)

Asthetische Phinomene treten in einem ihnen eigenen Wirkungsraum auf und gren-
zen damit per se das Sachfeld der Interpretation ab. Bezug nehmend auf die Curricula
steht ihr Entstehungsprozess im Mittelpunkt der Auslegung. In der Orientierung auf die
anschaulichen Qualitiiten eines solchen Phinomens ist die wesentliche Qualitit zugleich
der Indikator fiir den Entstehungsprozess. D.h., es gilt die Unterscheidungskompetenz
fiir anschauliche Qualititen herauszubilden mit der Blickrichtung: Welche der Qualititen
ist fiir das Hervortreten des betreffenden Phinomens wesentlich, weil sie die wichtigste
innere Wesenheit ausdriickt und représentiert. Anders ausgedriickt: Das Separieren der
anschaulichen Qualitdten macht die hermeneutische Situation durchsichtig und zum
Gewinnen eines objektivierbaren Sachverhalts verfiigbar, weil die sichtbar konstitutiven
Elemente des Phianomens getrennt reflektiert werden kénnen.

Die optische Prignanz eines Phinomens ermoglicht die hinreichende Beantwortung
der Frage nach dem ,,Wie* der Ausprigung des anschaulich Wesentlichen als Vorausset-
zung fiir einen Objektivititsanspruch der Interpretation. Der Erkenntnisanspruch wird an
spéterer Stelle artikuliert.

2

Phinomene sind das Ergebnis und das Zeichen — die duflere Erscheinungsform — eines
unsichtbaren Wirkungsprozesses. Dementsprechend anspruchsvoll muss sich der Refle-
xionsprozess des anschaulich Wesentlichen gestalten. Er vollzieht sich scheinbar selbst-
verstdndlich gemiB der Grundlagen des Erkennens, die Aristoteles in seiner Metaphysik
— der Ersten Philosophie — ausgefiihrt hat. Mithin handelt es sich um ein Philosophieren
in Form phidnomenologischen Auslegens.

212



Reichweite und Erkenntnisanspruch...

Da das grundlegende Interesse auf den Entstehungsprozess eines Phinomens gerich-
tet ist, muss sich das Auslegen zuerst auf die sichtbare Seite des Wesens konzentrieren,
aus welcher sich im Verhiltnis zum Kontext die Wirkursachen der Phinomenbildung
schliefen lassen. Alle dsthetischen Phidnomene der unbelebten Natur werden durch Be-
wegung begriindet, folglich ldsst sich iiber die Reflexion der Bewegung nach den Entste-
hungsursachen dieser Phinomene fragen. Die phidnomenale anschauliche Qualitdt im
Pflanzenreich ist die Farbe. Uber die Farbe wird das selbststindige Leben als Pflanze
ermoglicht. Die Reflexion der Farbe ldsst auf die spezifischen Vermogen einer Pflanze
als Lebewesen schliefen.

Das Reflektieren eines Phinomens stiitzt sich zwangslaufig auf das Reflektieren sei-
nes Entstehungskontextes. Dabei werden bestimmte Dimensionen des Kontextes nach
einer Beziehung zum Phdnomen und damit als ontologisch erkenntnisrelevant abgetastet
und bewertet.

Wie langjdhrige Erfahrungen in der Lehrerfortbildung ergeben haben, sei an dieser
Stelle vermerkt, dass bei der Bezugnahme auf folgende Dimensionen der Wirklichkeit
kein Unterschied zwischen Kindern und Erwachsenen besteht.

Der Auslegungsprozess wird determiniert durch:

1) die Stoffe der Naturreiche in der unbelebten Natur (Materie) und die Substanz (be-
lebte Materie) des Pflanzenreichs,

2) eine ihnen zukommende spezifische Beschaffenheit, die sich durch ihre notwendig
zukommenden Qualitdten auszeichnet: die vier anschaulichen Qualititen mit einer
Auspriagung in bestimmten Dimensionen (Freef 2002, S. 106f.) und unsichtbare
Qualititen, wie die unter bestimmten Bedingungen wirkenden Energien der Materie
und die Vermdgen der pflanzlichen Substanz — die spezifische Ausprigung aller
Qualitdten charakterisiert die Stoffe und die pflanzliche Substanz in ihren Eigen-
schaften,

3) Korrelationen zwischen den Naturreichen auf Grund bestimmter wirksam werden-
der Eigenschaften,

4) Existenzaussagen zur Zeit (z. B. Tau am frithen Morgen),

5) Existenzaussagen zur Lage (als natiirliche Lage im Verhiltnis zur Schwerkraft, z. B.
Stromung des Wassers im Flussbett festgehalten),

6) Existenzaussagen zum Ort (z. B. Nebel in feuchten Niederungen).

Existenzaussagen werden meist am Anfang des Reflexionsprozesses getroffen. Sie die-

nen gewissermalien als Vehikel zum Einsteigen in den Erkenntnisprozess.

Die hier aufgefiihrten Dimensionen der Wirklichkeit fasst Aristoteles in zehn Katego-
rien als Werkzeug logischen Denkens auf der Grundlage der Sprache zusammen.

Auch Kinder bewegen ihr Denken zur Deutung der Phinomene mehr oder weniger
flexibel in diesen Dimensionen, wie alle Sokratischen Gespriche beweisen (Lit. Freef,
u.a.).

Als Seinsbestimmungen bestimmen die genannten Dimensionen den Auslegungspro-
zess eines Phanomens mit Hilfe der Auslegung seines Kontextes. D.h., je prignanter das
Phinomen im Verhiltnis zu seinem Kontext wahrgenommen werden kann, umso deutli-
cher konnen Seinsbestimmungen vorgenommen werden und umso sicherer kénnen aus
den sichtbaren Verhiltnissen Schlussfolgerungen zu unsichtbaren Prozessen gezogen
werden. Sinnlich-anschauliches Auffassen und denkendes Verarbeiten bedarf eindeutiger
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Verhiltnisse, damit sich das Erkennen in Form von Entsprechungsthesen zum Sein &du-
Bern kann. Didaktisch gesehen handelt es sich natiirlich um Entsprechungshypothesen
durch die Kinder, die mit Hilfe der Lehrerin/des Lehrers prézisiert und gesichert werden
miissen (Bsp. Freef 2007, S. 181ff.). Das sinnlich-anschaulich wahrnehmbare Sein als
MaB des Denkens wird in liberschaubaren Verhiltnissen auch dem Reflexionsvermégen
von Grundschulkindern gerecht.

Die Reichweite des Erkennens umfasst die Sachverhalte, die sich aus der wahrnehm-
baren Beschaffenheit eines Stoffes oder der pflanzlichen Substanz und deren sichtbaren
und geschlussfolgerten Korrelationen mit der Beschaffenheit des Stoffes/der Substanz
eines anderen Naturreichs oder mehrerer anderer Naturreiche wiederholend erfahren
lassen. Voraussetzung fiir einen selbst gesteuerten Auslegungsprozess durch die Kinder
ist, sichtbare und unsichtbare Eigenschaften eines Stoffes oder der pflanzlichen Subs-
tanz, umfassender als das nach meinen Beobachtungen bisher im Unterricht geschieht,
wahrnehmen und erfahren zu lassen, sodass sie die notwendigen Ursachen der Entste-
hung eines Phidnomens weitgehend selbststindig schlussfolgern konnen (dementspre-
chend zusammenhingendes Bsp. Freef3 2003 und 2007).

3

Das Hervortreten eines Phdnomens ist ein ursichlich ablaufendes Geschehen. In der
unbelebten Natur ist nach den Bewegungsursachen zu fragen und im Pflanzenreich nach
den Ursachen fiir das Hervorbringen einer bestimmten Farbigkeit. Die notwendigen
Ursachen fiir ein Erscheinungsgeschehen lassen sich in den genannten Dimensionen der
Wirklichkeit finden. Auf der Grundlage der stofflichen Eigenschaften — ein Vorgang
muss sich aus etwas herleiten — setzt der Prozess des Zusammenwirkens von Naturrei-
chen aber erst dann ein, wenn eine aktual notwendige Ursache wirksam wird.

Im prézisen Bestimmen der aktual notwendigen Ursache liegt der Knotenpunkt des
Verstehens fiir die SchiilerInnen. Aber dieser Faktor des Lernprozesses wird hiufig
gerade weniger beachtet. So las ich zur Bliitenfarbigkeit in unserer Region in einem
Lehrbuch: ,,Die Bienen mogen kein Rot!“, statt zu betonen, dass Bienen beziiglich des
Rots nur im ultravioletten Bereich sehen konnen und einige Pflanzen dementsprechend
rotviolette Bliiten ausgebildet haben. Fehlte diese aktual notwendige Ursache — hier der
konkrete Bezug auf die regionalen Bestiduber — hitten die Bliitenpflanzen aller Regionen
das gleiche Farbspektrum. Hier wird nach Aristoteles die Zweckursache des Seienden
wirksam.

Im Unterricht sollten die nachfolgenden Fragen dazu dienen, Seinsbestimmungen in
ihrer Bewertung als notwendige Ursachen der Phinomenbildung zu einer Erkenntnis-
struktur zu ordnen. Reflektieren eines Phinomens im Verhiltnis zu seinem Kontext:

1) Welche Naturreiche treffen aufeinander? (allgemein notwendige Ursachen)

2) Welche ihrer Eigenschaften werden wirksam? (allgemein notwendige Ursachen)

3) Welche Energien wirken? (allgemein notwendige Ursachen)

4) Welche ausschlaggebende Bedingung muss fiir das Zusammenwirken der Naturrei-
che eingetreten sein? (aktual notwendige Ursache)

Der Erkenntnisanspruch an phinomenologisches Auslegen mit Kindern ergibt sich in

erster Linie aus der Vollstandigkeit des Reflexionsprozesses, in dem keine Wirkursache

214



Reichweite und Erkenntnisanspruch...

unberiicksichtigt bleibt. Entscheidend ist, dass der Regress bis zur aktual notwendigen
Ursache gefiihrt wird. Den SchiilerInnen muss bewusst gemacht werden, dass die Potenz
zum Hervortreten eines bestimmten Phinomens entsprechend der zeitlichen, ortlichen
und Lagebedingungen immer vorhanden ist, aber erst das Eintreten der ausschlaggeben-
den Bedingung den Wirkungsprozess auslost. Verschwindet diese, vergeht das Phéno-
men wieder.

Alle notwendigen Ursachen miissen zusammengetragen und zum Gewinnen eines
Verstiandnisses sprachlich systemisch vernetzt, d.h., in ihrer Wirkung beschreibend ver-
bunden werden. Heidegger nennt das ,konstitutives Verzahnen* (vgl. Heidegger 2003,
S. 13). Im Alltag sehen und erfahren die Kinder die Phinomene immer als einzelne in
ihrem konkreten Wirkungsraum. Als einzelne Phianomene sind sie an die Wahrnehmung
des Menschen gebunden. Diese Wahrnehmungen des einzelnen Phidnomens in der je-
weils spezifischen Ausprigung der anschaulichen Qualitéiten sollten im Unterrichtspro-
zess mit Hilfe addquater Fotos bewusst fortgesetzt werden. Heidegger schreibt: ,.Das
Hinsehen vollzieht sich als hinsehendes, an- und besprechendes Bestimmen und kann
sich organisieren als Wissenschaft.” (ebd., S. 16)

Auf der Grundlage der wiederholten Wahrnehmung und Erfahrung vieler einzelner
Phiinomene hebt sich der Interpretationsprozess durch die interagierenden SchiilerInnen
einer Klasse schlieBlich vom Einzelnen ab und gipfelt in der Ko-Konstruktion einer
gemeinsamen Erkldrungshypothese. Darin wird die Entsprechung von anschaulich we-
sentlicher Qualitit eines Phinomens und hervorbringendem Wirkungsprozess als expli-
ziertes Wissen verallgemeinert. In der nachfolgenden didaktisch-methodischen Feinar-
beit durch die Lehrerin/den Lehrer wird dieses Wissen evaluiert und weiter bearbeitet.
Aus der reflektierenden Verallgemeinerung der Alltagserfahrung mit Phinomenen ent-
steht ein Wissen, welches sich vom Wissen exakter Naturwissenschaften unterscheidet,
aber dennoch nicht weniger wertvoll ist. Scholz fiihrte dazu aus: ,,Alltagswissen ist um
nichts weniger Wissen als Wissenschaftswissen. Fiir Wissen und Erkennen gibt es kei-
nen Komparativ.* (Scholz, 17.07.2007)

4

Aristoteles zeigt auch eine Stufenleiter des natiirlichen Erwerbs von Wissen auf, die sich

im Erkenntnisvermégen der Kinder als genuin verankert wiederfindet.

Das I. Buch (A) der Metaphysik beginnt mit den Worten: ,,Alle Menschen streben
von Natur aus nach Wissen. (Aristoteles 2005, S. 17ff.)

Stufen des Wissenserwerbs:

1) Sinnliche Wahrnehmung (vor allem Sehen und Héren),

2) das Gedidchtnis als Voraussetzung fiir Erinnerungen,

3) das Entstehen einer Erfahrung aus vielen Erinnerungen an ein und denselben Sach-
verhalt (vgl. ebd.),

4) Uberlegungen/Nachdenken als die durch Erfahrung bewirkte Kunst, aufgrund von
vielen Beobachtungen der Erfahrung eine allgemeine Auffassung von dhnlichen
Sachverhalten zu entwickeln (vgl. ebd.).

Aristoteles fasst die Kunst als menschliches Vermogen zu Vernunftschliissen aus der

Erfahrung auf. Fiir ihn stellt sie die hochste Kompetenzstufe dar — die Stufe des Wis-
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senserwerbs. Auch die Erfahrung selbst bewertet er sehr hoch: ,,Und so scheint die Er-

fahrung nahezu etwas Ahnliches wie Wissenschaft und Kunst zu sein.“ (ebd.)

Die Erfahrung stelle ein Erkennen der Einzelfille dar, die Kunst aber ein Erkennen
des Allgemeinen (vgl. ebd.). ,Jede Stufe des Wissenserwerbs braucht die nédchste zu
seiner Vollendung. Jede Stufe weist iiber sich hinaus.” (Tegtmeyer 2007b) Sinnliches
Wahrnehmen der Eigenschaften von Stoffen und pflanzlichen Objekten, Erinnern der
Erfahrung mit phinomenalen Geschehen und das Uben in der , Kunst des Nachdenkens®,
um aus natiirlichen Zusammenhiéngen mit Vernunft Schlussfolgerungen ziehen zu kon-
nen, ist auch ein fiir das Vermdgen von Grundschulkindern relevanter Erkenntnisvor-
gang — nach meiner Erfahrung zumindest in den Klassen 3 und 4.

Dimensionen des Wissenserwerbs beim Reflektieren des Entstehungsprozesses dsthe-
tischer Phianomene auf der Basis der Sprache:

1) Phinomene der unbelebten Natur anhand ihrer Form erkennen und benennen (z. B.
Stromung, Gischt ...),

2) das anschaulich Wesentliche eines Phinomens der unbelebten Natur als Entspre-
chung des Entstehungsprozesses durch die in den Stoffen festgelegten Bewegungs-
prinzipien erkennen und bezeichnen — ohne Bewegung kein Phinomen/Aufwirts-
oder Abwirtsbewegung und das anschaulich Wesentliche eines Phinomens im
Pflanzenreich in erster Linie als Entsprechung des Entstehungsprozesses einer
Pflanze als Lebewesen erkennen und bezeichnen sowie als Entsprechung zum Erhalt
des Lebens durch die in der Biomasse festgelegten Prinzipien zum Hervorbringen
von Farbe — ohne Farbe keine lebende Pflanze/Hervorbringen, Wechseln oder Ver-
bringen von Farbe,

3) Erkennen und Benennen der korrelierenden Naturreiche,

4) Erkennen und Bezeichnen ihrer korrelierenden stofflichen Eigenschaften bzw. Ei-
genschaften der Biomasse sowie der wirkenden Energien als die wesentlichen nicht
sichtbaren konstitutiven Elemente eines Phinomens,

5) Erkennen und Beschreiben der adiquaten Wirkungen zwischen den korrelierenden
Eigenschaften und Energien unterschiedlicher Naturreiche (Bsp.: Sokratisches Ge-
sprich zur Stromung eines Flusses, Freef3 2004, S. 72).

5

Die Auseinandersetzung mit Wirklichkeit vollzieht sich {iber ihre Reflexion. Der
Mensch vermag nicht, die Wirklichkeit abzubilden, vielmehr handelt es sich um ein
,durch Reflexion gewonnenes Sein“ (Tegtmeyer 2007b). Ein Reflexionsprozess verlangt
Besonnenheit — wer besonnen handelt, ist verniinftig. Aus den Sokratischen Gesprichen
mit Kindern geht hervor, dass sie sehr besonnen vermégen, phinomenale Anschaulich-
keit zu reflektieren und zu erkennen, dass das anschaulich Wesentliche eine sinnhafte
Faktizitét des Seins ist. Die Beantwortung der Fragestellungen zum Interpretieren eines
Phinomens bringt ein anschaulich begriindetes, theoretisches Wissen von Wirklichkeit
in den gekennzeichneten Dimensionen hervor. Dieses Wissen muss notwendiger Weise
einem Verstindnis aller Theorie der naturwissenschaftlichen Fiacher vorausgehen. Exak-
theit der Naturwissenschaften braucht ein allgemeines Verstindnis von Wirklichkeit zum
Eingliedern.
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Aristoteles hat dieses Problem bei den Uberlegungen zu einer Ersten Philosophie um-
rissen: ,,Doch all diese Wissenschaften umschreiben nur ein bestimmtes Seiendes [...]
und beschiftigen sich damit, nicht aber mit dem Seienden schlechthin [...] sie stellen
keine Erorterungen iiber das Was an, sondern sie gehen vielmehr von diesem aus ...
(Aristoteles 2005, S. 155)

Phinomenologisches Auslegen stellt keine Vorstufe des naturwissenschaftlichen Er-
kennens dar, aber es ermoglicht durch grundlegende Seinsbestimmungen spéter ein bes-
ser verstehendes Einordnen naturwissenschaftlicher Inhalte. Daher sollte es neben ande-
ren Konzepten eines offenen und kommunikativen Unterrichts im Sachunterricht einen
festen Platz im didaktischen Repertoire eines Lehrers haben. Mit dem Begriff ,, Kunde*
kann ich mich nicht anfreunden, aber der bei Schietzel hervorgehobenen Nihe zur Pha-
nomenologie sollte aus meiner Sicht in der Sachunterrichtsdidaktik mehr Beachtung
zuteil werden: Phianomenologie als aspektfreies, unperspektivisches, gleichwohl geord-
netes Erkenntnisverfahren, das offen nach dem Wesen der Sache fragt (vgl. Schietzel
2007, S. 7). Gerade unter dem Blickwinkel, dass heute noch in den gegenwirtigen Lehr-
biichern — ebenso im Internet — Phinomene nur teilweise oder gar nicht in ihrem Wesen
beschrieben werden, sondern stattdessen eine Ist-Darstellung erfolgt, die das Verstehen
der SchiilerInnen geradezu blockiert, gewinnt die Phinomenologie einen besonderen
Stellenwert. Auch mit der blolen Einbettung von Phidnomenen in formalistische Struktu-
ren werden wertvolle Verstehenschancen verschenkt.

Phinomenologisches Auslegen weist noch eine andere Potenz auf. Es endet nicht
beim Erkldren des betreffenden Phinomens, sondern kann sehr weit tragen, weil der
Regress nach dem Finden des Erkldrungskonzepts fortgesetzt werden kann und von den
Kindern auch spontan fortgesetzt wird (Freel 2002, S. 131; 2004, S. 72f.; 2007, S.
181ff.). Dabei werden das Phiinomen tangierende Erscheinungen zum Kern der Reflexi-
on, sodass sich eine Veridstelung der Seinsbestimmungen und -deutungen aufbaut und
sich per se ein wertvoller Ansatz zum vernetzenden Denken ergibt. Er wird von weiter-
fiihrenden SchiilerInnenfragen hervorgebracht und sollte vom Lehrer bewusst ausgebaut
werden. Durch das Versehen von bestimmten Bereichen der Natur mit Eigenschaften,
wird die Wirklichkeit gegliedert. Ebenso beginnen die SchiilerInnen beim phinomenolo-
gischen Auslegen das sinnlich Wahrnehmbare zu gliedern und bauen mit ihren Wissens-
konstruktionen ganz allméhlich entsprechend ihrer subjektiven Vermdgen ein ,,Ord-
nungssystem von Natur auf. Es beruht auf mehr oder weniger ausdifferenzierten Vor-
stellungen von Anschaulichkeit der Natur als ein Zusammenhang grundlegender Sach-
verhalte.

In einem solchen System miissen Eigenschaften bezeichnet und Sachverhalte be-
schrieben werden, d.h., es miissen begriffliche Reprisentanten gesucht werden. In der
Kategorienschrift macht Aristoteles deutlich: Vernunft ist an Sprache gebunden. Die
erkenntnisbildende Rolle der Sprache wird von Schietzel unter den Bedingungen von
Unterricht sehr zutreffend charakterisiert (vgl. Schietzel 2007, S. 9ff.). Von Herder
stammt die Anmerkung: ,.Jeder Mensch kann und muss allein in seiner Sprache denken.*
Die in dem vorliegenden Text in der Literatur angegebenen Sokratischen Gespriche
liefern dafiir beredte Beispiele. Das Suchen hinreichend zutreffender Bezeichnungen
vollzog sich stets als Prozess der gemeinsamen Anndherung an einen Begriff, der auf
dieser Basis auch verstehend verinnerlicht wurde. Schietzel bestitigt: ,,... im wirklichen
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Erkennen gibt es jederzeit auch unbestimmte, keimhafte Begriffe, Begriffe im Werden*
(ebd., S. 10). Wird aber ein Phidnomen erklért, bei welchem die stofflichen Eigenschaf-
ten des das Phinomen hervorbringenden Naturreichs (z.B. Wasser) an anderer Stelle
bereits sinnlich wahrnehmend erarbeitet wurden und auf solche Erfahrungen griindend
auch begrifflich selbststéindig bestimmt wurden, vollzieht sich der aktuelle Erkenntnis-
prozess auch begrifflich von vornherein bewusster (vgl. Freefl 2007, S. 1811f.). Aristote-
les gelangt zu der Feststellung: ,,... vielmehr beobachten wir, dass die Erfahrenen eher
das Richtige treffen als diejenigen, die ohne Erfahrung nur iiber den Begriff verfiigen*
(Aristoteles 2005, S. 18). Hier sind vor allem die LehrerInnen hinsichtlich ihrer didak-
tisch-methodischen Vorbereitung auf den Unterricht anzusprechen, indem sie sich wie-
der selbsttitig mit sinnlich-anschaulicher Seinsbestimmung auseinandersetzen und sie
verbalisieren. Diese Erfahrung ist ihnen in einer vorrangig durch den formalistischen
Strukturalismus bestimmten Unterrichtstitigkeit etwas abhanden gekommen. In der
sinnlichanschaulichen Orientierung auf die Wirklichkeit entwickelt sich die didaktisch-
methodische Linienfiihrung einer Unterrichtsstunde quasi von selbst. Sprache liegt in der
Empfindung verankert — die Eigenschaften der Dinge flieBen als Empfindung in uns ein
— alle Sinne sind an der Erfindung der Sprache beteiligt (vgl. Tegtmeyer 2007b). Die
Gestaltung stofflicher Wahrnehmungsakte durch den Lehrer ldsst Qualititen des Seins
erkennen und bezeichnen und schafft damit ein solides Fundament zum spiteren Einord-
nen von naturwissenschaftlichen Erkenntnisakten.

6

Phinomenologisches Auslegen isthetischer Phanomene als didaktisches Konzept birgt
den Schatz der Motivation durch die Phidnomene selbst in sich. Optische Prignanz, ver-
mittelt in einer Fiille adsiquater Fotos, lisst die Phiinomene durch die ihnen eigene Asthe-
tik jeden SchiilerInnen faszinieren. Das so gewonnene emotionale Potenzial bewirkt die
notwendige Besonnenheit fiir den Auslegungsprozess. Die symbolische Prignanz des
anschaulich Wesentlichen bietet den holistischen Zugriff auf den Erkenntnisgegenstand:
Entstehen eines Phinomens. ,,Philosophieren beginnt mit Staunen und Verwunderung.*
(Scholz, 17.07.2007) Asthetische Phanomene fordern dazu heraus.

Jedes Foto prisentiert ein Phinomen als Einzelnes und damit in einer konkreten Si-
tuation, die den Riickgriff auf die ganzheitliche Erfahrung der Phinomene in ihrem Kon-
text auslost und das Suchfeld von Wirkursachen anbietet. Wer sieht, gewinnt Sachver-
halte zum Analysieren. Wahrnehmendes Schlussfolgern, das aus dem Blickwinkel der
Kinder eine grofe Breite an Auslegungsméglichkeiten impliziert, verlangt rotierendes
Denken und fordert die Entwicklung geistiger Flexibilitdt. Kohnlein spricht vom ,,Ge-
winnen von Welt iiber die Wahrnehmung von Sachen ...* (Koéhnlein 2007, S. 45). Im
Auslegungsprozess sind die SchiilerInnen gezwungen, Pridikationen zu treffen, die sich
von denen anderer SchiilerInnen unterscheiden oder deren Aussagen differenzieren, die
einen Zusammenhang stiften oder revidieren, sodass der Erkenntnisprozess immer le-
bendig bleibt. Das Gewinnen von Wissen aus formalistischen Strukturen oder das Ei-
nordnen in solche ist immer auf den Abschluss eines Denkprozesses gerichtet.

218



Reichweite und Erkenntnisanspruch...

Abschlussgedanke:

Didaktische Konzepte miissten aus meiner Sicht noch stirker aus dem Erkenntnisgegens-
tand selbst hergeleitet und dementsprechend der Kanon der Konzepte erweitert werden.
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Naturwissenschaftliches Lernen zwischen
Politik und Kindergarten

Kommentar zu Carl Schietzel: ,,Exakte Naturwissenschaften in der
Grundschule?

1 Zur Aktualitit des Textes

,Exakte Naturwissenschaften in der Grundschule?* fragt Carl Schietzel 1984. Und er
beantwortet diese provokativ zugespitzte Frage letztlich mit einem differenzierten und
dennoch eindeutigen ,,nein“. Es sei der Zeitpunkt gekommen ,,den erreichten Stand der
Dinge bewusst zu machen und dadurch eine neue Plattform fiir weitere didaktische
Theorien und Forschungsprojekte und eine Entscheidungshilfe fiir die Lehrplanarbeit zu
schaffen* (Schietzel 2007, S. 1). Dies nach einer Phase grundschulpddagogischer und
fachdidaktischer Diskussionen und Kontroversen, die nicht durch wissenschaftliche
Erkenntnisse, sondern durch gesellschaftspolitische Reformen und Ereignisse ausgelost
worden waren. Es habe allerdings ,,geraume Zeit”“ gedauert, bis diese Diskussion in
Gang kam, denn die ,,neuen Ideen und die in Umlauf gebrachten Begriffe und Aus-
drucksweisen verschlugen den Fachleuten der Grundschulpadagogik und den naturwis-
senschaftlichen Fachdidaktikern fast den Atem* (ebd., S. 1).

Thnen vorausgegangen waren ein allgemeiner didaktischer ,,Trend nach Wissen-
schaft (ebd.) in der Nachkriegs-Bundesrepublik und ein durch den so genannten Sput-
nik-Schock verursachter internationaler ,Kreuzzug[s] fiir einen besseren naturwissen-
schaftlichen Unterricht™ (ebd.), eine Bewegung, der viele ,,Schulleute folgten [...], und
das umso glaubiger, als zur gleichen Zeit ein technologischer Boom Lernprogramme,
Sprachlabors und Multimediapakete auf den Markt brachten* (ebd.)

Assoziationen zu aktuellen Debatten um Bildungsreformen dringen sich geradezu
auf.

Auch heute stehen bildungsreformerische Aktivititen mit teilweise (wenn man sich
nicht schon daran gewohnt hitte) ebenfalls atemberaubenden Begriffen wie Bildungs-
standards, Kompetenzmodellierung, output-Steuerung etc. ebenfalls im Kontext einer
internationalen Strategie — niamlich der Lissabon-Strategie der EU'"' —, die in der Bun-
desrepublik zudem Riickenwind durch bildungspolitische Reformfreudigkeit in der Fol-
ge des nationalen ,,Pisa-Schocks® erfiahrt. Auch heute erleben wir eine gewisse Euphorie
fiir naturwissenschaftliche Frithférderung, die sich z.B. in der Nachfrage und Zunahme

1% Tm Mirz 2000 hat der Europiische Rat sich auf ein strategisches Ziel fiir das Jahr 2010 geeinigt: ,.das Ziel,
die Union zum wettbewerbsfahigsten und dynamischsten wissensbasierten Wirtschaftsraum der Welt zu ma-
chen®. (Amtsblatt der Européischen Gemeinschaften: Detailliertes Arbeitsprogramm zur Umsetzung der Ziele
der Systeme der allgemeinen und beruflichen Bildung in Europa (2002/C 142/01), S.3.)
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von Fortbildungsangeboten fiir ErzieherInnen und GrundschullehrerInnen zu naturwis-
senschaftlicher Frithforderung, sowie einer wachsenden Zahl an Freizeitangeboten zum
Experimentieren fiir Vor- und Grundschulkinder duflert. Die dominanten bildungspoliti-
schen Reformen zielen jedoch auf die Reform von Rahmenbedingungen (z.B. Einfiih-
rung eines zweigliedrigen Schulsystems, Verbreitung von Ganztagsschulen, Verkiirzung
der gymnasialen Schulzeit, Einfiihrung von Stiftungsuniversititen u.4.) die institutionel-
len Selbstverstindnisse (z.B. ,,Profilbildung* an Schulen und Hochschulen, die Schule
als Lebensraum, die Hochschule als Bildungsdienstleister fiir die polyvalente Qualifika-
tion studentischer ,,Kunden*) und geforderte Effizienzsteigerungen hinsichtlich der Ver-
fiigbarkeit berufsfahiger Schul- und HochschulabsolventInnen.

Die breit angelegten aktuellen Reformen und Diskussionen zielen heute nicht in erster
Linie auf didaktischinhaltliche Vorgaben, bauen nicht auf programmiertes Lernen, son-
dern steuern iiber Rahmenbedingungen, Ergebnisorientierung und Konkurrenz zwischen
Institutionen und Personen. Erwartet wird — in Bezug auf Schule — eine effizienzstei-
gernde Selbstorganisation der Lehrerinnen und Lehrer im Kontext von Sollwerten (kom-
petenzbezogene Bildungsstandards) und Regulationsfaktoren (insbesondere Vergleichs-
arbeiten und Evaluationsriickmeldungen).

Kontextmanagement als Steuerungsinstrument fiir Unterricht kannte Schietzel noch
nicht. Die von ihm zitierten Reformen und seine zentrale Fragestellung zielen auf nor-
mativ grundlegende Aspekte der Unterrichtsinhalte und -aktivititen im Kontext vielfilti-
ger Projekte zum wissenschaftsorientierten Sachunterricht.

2 Anliegen und Kontext

Schietzels Anliegen besteht in einer Rehabilitation und Begriindung der ,,Kunde* als
Ziel und Inhalt von Sachunterricht bzw. sachbezogenem Grundschulunterricht. Er be-
miiht und bilanziert verschiedene damals aktuelle fachdidaktische Diskussionsstringe
bzw. Kontroversen um diese zu stiitzen. So lisst sich seinen Ausfiihrungen die Gegen-
wirtigkeit der damals sehr polarisierten Diskussion um die Moglichkeit kontinuierlicher
bzw. die Notwendigkeit diskontinuierlicher Lernprozesse auf dem Weg zu naturwissen-
schaftlichem Denken anmerken (vgl. insbesondere Loffler 1985, Kohnlein 1985 und
Buck/Redeker 1988). Ebenfalls thematisiert er den davon unabhéngig gefiihrten didakti-
schen Diskurs um Begriffsorientierung versus Prozessorientierung des naturwissen-
schaftlichen Unterrichts, d.h. die Frage, ob der Unterricht sich a) an durch Abstraktion
gewonnenen Begriffen und Aussagen oder b) an naturwissenschaftlichen Arbeitsformen
und ihren Arbeitsprodukten orientieren solle.

Schietzels Bezugnahme auf diese Diskussionen und seine Positionierungen hierzu
sind heute von untergeordneter Bedeutung, die Kontroversen haben sich — und zwar
offenbar ohne besondere praktische oder theoretische Konsequenzen — erledigt. Erstere
wurde fortan weitgehend ignoriert bzw. fiir iiberfliissig oder gar schédlich befunden (vgl.
Wiesenfarth 1991), zweitere miindete — stark verkiirzend gesagt — in ein ,,sowohl als
auch, aber anders®. Aber auch Schietzel kniipft an die Diskussionen lediglich an, ohne
ihre Argumente aufzugreifen. Er rekurriert auf sie quasi als Advokaten bzw. Gegenspie-
ler seines Standpunktes. So beharrt er etwa nicht auf der Diskontinuitédt von Lernprozes-
sen zwischen dem, was er ,,Etwas der Wissenschaft Vorausliegendes* (Schietzel 2007,
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S. 4) namlich ,, Kunde“ (ebd., S. 6) nennt und ,,Wissenschaft”, sondern er beharrt auf
einem deutlichen Unterschied zwischen didaktischen Intentionen, um die Zustindigkeit
der Grundschule fiir die ,,Kunde* und ihre Unzustdndigkeit fiir ,,Wissenschaft* zu be-
haupten. Er interessiert sich auch nicht fiir die Vor- und Nachteile von Konzeptorientie-
rung versus Prozessorientierung, sondern lehnt beide Orientierungen ab. Es sind die
Altersunangemessenheit dessen was er ,,wissenschaftlich* nennt, sowie ein methodischer
Schematismus und eine inhaltliche Skeletthaftigkeit in Lehrwerken, die er aus didakti-
scher Reduktion resultieren sieht, die ihn eine scharfe Trennung zur ,,Kunde* ziehen
lassen.

3 Denkfiguren und Argumente

Wissenschaft

Nicht von Wissenschaftsfeindlichkeit, sondern eher von einer Art Reinheitsgebot und
Achtung wissenschaftlicher Methode ist Schietzels Kritik an der Wissenschaftsorientie-
rung von Lehrwerken und Curricula der 1970er und “80er Jahre getragen. Bemerkens-
werter Weise bemiiht er unter anderem ausgerechnet Wagenscheins blumige Worte iiber
die ,Inthronisation* (Schietzel 2007, S. 4) der Physik ,,in Macht und Ansehen* (ebd.),
die sich ,erst durch die Quantifizierung und Mathematisierung* vollziehe (ebd.), um
seine Unterscheidung zwischen Kunde und Wissenschaft zu untermauern. Ohne die
Schonheit, Eleganz und wissenschaftliche Relevanz von Mathematisierungen in Frage
stellen zu wollen, scheint es doch, als verteidige hier jemand eifersiichtig eine Autoritit,
die durch unbefugten Zugriff an Wiirde zu verlieren drohe.

Das von ihm mit Verweis auf Wissenschaftstheoretiker wie Cohen, Natorp, Cassirer
und nicht zuletzt Popper vertretene Wissenschaftsverstindnis ist heute zumindest frag-
wiirdig geworden. Es bezieht sich auf MalBstibe fiir die Giiltigkeitsanspriiche wissen-
schaftlich generierten Wissens und die Spezifitit von Erkenntnisformen verschiedener
Fachdisziplinen. Die selten explizit, hdufig implizit von DidaktikerInnen gezogene
Schlussfolgerung, dass die Genese (nicht etwa die Validierung) naturwissenschaftlicher
Theorien in Form algorithmisch darstellbarer Verfahren modelliert werden kann, unter-
schldgt die idiosynkratischen, pragmatischen, an Denkstile (Fleck 1980/1935) sowie
lokale, materiale und soziale Gegebenheiten gebundenen Formen praktischer Arbeit bei
naturwissenschaftlichen Erkenntnisprozessen.

,Das Experiment ist, wenn man so will, eine Suchmaschine, aber von merkwiirdiger
Struktur: Sie erzeugt Dinge, von denen man immer nur nachtriglich sagen kann, dass
man sie hitte gesucht haben miissen®, so der Wissenschaftshistoriker Hans-Jorg Rhein-
berger (2007). Unabhiingig von wissenschaftstheoretischen Uberlegungen storen Schiet-
zel didaktische Bestrebungen, die die ungezielt (,,offen und frei* (Schietzel 2007, S. 7ff)
erfahrende WelterschlieBung und die Umgangssprache im Namen der Wissenschaft zu
entwerten drohen.

Die Ablehnung von ,, Kunde * ist in widerlegbaren Vorbehalten begriindet

Schietzel antizipiert Kritik und Ablehnung seinem Anliegen gegeniiber, die er vorweg-
nehmend diskutiert. Er verweist darauf, dass die Kunde ,,zu Beginn der sechziger Jahre
aufgegeben worden* sei (Schietzel 2007, S. 6), ndmlich in der Folge der didaktischen
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und erziehungswissenschaftlichen Modernisierungsvorschlige von Roth und Klafki.
Schietzel hofft auf eine didaktische ,Riickfundierung des Sachunterrichts* nach den
Prinzipien der Kunde (vgl. ebd., S. 8), doch er vermutet, dass seiner Rehabilitation der
Kunde Riickwirtsgewandtheit angelastet werden wird, die er zu entkriften sucht. So
schreibt er iiber die Heimatkunde: ,,Es sei jedoch zugegeben, dass das Fach einen kon-
servativ politischen Hintergrund hatte, der in den zwanziger und dreiBiger Jahren (und
davor) aggressiv nationalistisch und seit 45 melancholisch gewesen ist* (ebd., S. 8) und
er attestiert der Heimatkunde, dass sie sich konzeptionell (mit Verweis auf E. Spranger)
und unterrichtlich (mit Verweis auf den Wissensstand der Lehrenden) ,,allzu hdufig in
einem desolaten Zustand befand* (ebd.). Hierin vermutet er die Ursache dafiir, ,,daf} in
der BRD Biologie, Physik und Chemie in der Grundschule Fuf} fassen konnten* (ebd.).
Indem er also die Ablehnung der Heimatkunde verstehend und in Teilen auch zustim-
mend zur Kenntnis nimmt, die Anschlussfihigkeit der Kunde fiir wissenschaftliches
Arbeiten betont (ebd., S. 7) und sich auf aktuelle didaktische Diskurse bezieht, wirbt er
dafiir, sich mit seiner Konzeption der Kunde zu befassen. Das will ich tun:

Die Welt sei der Gegenstand der Kunde und diese (so Schietzels Primisse) sei zu-
nichst nur weltlich auslegbar, ndmlich in direkter Bezugnahme auf die Phinomene, in
die sich Menschen verwickeln (vgl. ebd). Tétigkeit und der offen und in der Umgangs-
sprache gefiihrte Dialog sind die zentralen Kennzeichen der Kunde. Inhaltlich gelte es,
sich den Phidnomenen konkret zu stellen, ,,Tieren und Pflanzen sorgend und pflegend*
(ebd., S. 8) und ,,den Sachen herstellend und machend* (ebd.) zu begegnen sowie ,,Na-
turerscheinungen phinomenologisch (offen und frei) zu beobachten/untersuchen* (ebd.).

Schietzel braucht nicht zu begriinden, warum Computer und andere digitale Medien
nicht Gegenstand seiner Kunde sind, sie waren 1984 kaum verbreitet. Aber er begriindet
auch nicht, warum industrielle Herstellungsprozesse in seiner Auflistung zur Technik
keine Rolle spielen, ebenso wenig begriindet er, warum von Naturwissenschaft — von
deren Existenz viele Kinder wissen und wussten — als Gegenstand der Kunde im Zu-
sammenhang mit Natur nicht die Rede ist. Dass Tiere und Pflanzen nicht als industriell
verwertete und von Kindern verspeiste Ressourcen thematisiert, sondern ausschlieBlich
als Objekte von Sorge und Pflege Gegenstand seiner Weltkunde sein sollen, lédsst sich
nur vermuten. Es scheint jedoch deutlich so, als sehe die Kunde Widerspriichliches und
Problemhaltiges im gesellschaftlichen Sinne nicht als Unterrichtsgegenstiinde vor. Dabei
wiren diese durchaus (spitestens durch das Verlassen des Klassenraums) als zugéngli-
che und konkrete Phidnomene der Welt leicht zum Gegenstand freien Dialogs zu machen.
Zwar schreibt er (in einem anderen Zusammenhang): an ,,Antennen, [...] Sperrmiillautos
—und Wasserwerfern kime heute eine Heimatkunde schlielich auch nicht vorbei (ebd.,
S. 8), aber die Formulierung ist bezeichnend.

Schietzels eigentliche Begriindung fiir die Kunde beruht auf der behaupteten Unfi-
higkeit von Kindern wissenschaftlich zu denken und methodisch sauber zu arbeiten,
seine Argumentation konzentriert sich auf die Relevanz des offenen und freien Dialogs
im Unterricht.
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Kinder

,Das Grundschulkind ist nur zu vagen Induktionen imstande. Weder vermag der Grundschiiler nach
einem naturwissenschaftlichen Sachverhalt prizis zu fragen, noch vermag er eine entsprechende (ex-
perimentelle) Antwortmoglichkeit zu schaffen. [...] Das Grundschulkind kann eine echte wissen-
schaftliche Frage nicht nur nicht formulieren, weil ihm die logischen Denkmittel dafiir ermangeln,
sondern es vermag sie auch deshalb nicht zu stellen, weil sie ihm nicht einfillt.” (Schietzel 2007, S.

26).

Schietzel bestreitet nicht, dass die naturwissenschaftlichen Themen, die in den 1970er
Jahren fiir die Grundschule vorgesehen wurden Kinder ansprechen: ,,Von der Seite des
Kindes aus betrachtet, handelt es sich in vielen Fillen um reizvolle Themen mit der
Gefiihlsfarbe des Wunderbaren und Zauberhaften; [...]* (ebd., S. 2).

Frappierend ist, wie beispielsweise der aktuelle Hessische Bildungsplan heute eben-
falls Freude (anstelle von Schietzels ,,Gefiihlsfarbe ...*) und begrenzte Verstehensmog-
lichkeiten konstatiert, daraus aber andere Konsequenzen zieht: ,Das Kind erwirbt Zu-
gang zu naturwissenschaftlichen Themen und hat Freude am Experimentieren und Beo-
bachten von Phinomenen der belebten und unbelebten Natur. [...] Es entwickelt ein
Grundverstdndnis dariiber, dass es noch nicht alles, was es gerne wissen mochte, schon
verstehen kann, sondern dass man sich mit manchen Dingen lange auseinandersetzen
muss, um sie zu begreifen.” (Hessisches Sozialministerium/Hessisches Kultusministe-
rium (Hrsg.) 2005, 82). Gleichzeitig verweist dieser Bildungsplan auf neuere For-
schungsarbeiten, die zeigen, dass Kinder lange unterschitzt worden sind. Es geht hierbei
langst nicht mehr nur um die Grundschule, sondern um den Vorschulbereich. Das politi-
sche Interesse daran, den Eintrittszeitpunkt in naturwissenschaftliches Lernen vorzuver-
legen, ist nicht zu tibersehen. Es wird durch Forschung gestiitzt, die sich auf kognitive
Moglichkeiten und Machbarkeiten bezieht, wodurch eine Diskussion dariiber, ob alles
was geht auch stattfinden soll, kaum Raum findet.

,.Kunde ist ...

,»-.. Nicht die Vorstufe zur Wissenschaft ..., sondern Kldrung der Erfahrung aus den ihren Zusammen-
hang stiftenden Kriften’* (Fritz Bléttner 1937, zitiert nach Schietzel 2007, S. 6)

... Lehre, die in den Erfahrungen der Lernenden fundiert ist* (ebd.)

... 18t solche Didaktik, die die Welt (Dasein; Umwelt, wirkliche Wirklichkeit) im Lernenden reflek-
tiert” (ebd.)

... die der Welt unmittelbar und als solche zugeordnete Weise zu lehren und zu lernen® (ebd., S. 7)
... zu verstehen als Aufkldarung und Auslegung der wirklich gelebten Welt* (ebd.)

... in zwei Richtungen entfaltet, in eine dialektisch-politische und in eine praktisch-realistische. Diese
letztere ist die Richtung unseres Interesses. (ebd.)

,.... diejenige Lernart und Lehrweise, die auf Umgangssprache beruht™ (ebd., S. 10)

Direkt, unmittelbar und natiirlich soll es im Sachunterricht zugehen. Schietzel kritisiert
den konzeptdeterminierten Unterricht mit Verweis darauf, dass dieser ,,das natiirliche
System der Kategorien, Begriffe und logischen Funktoren, das sich im Vollzug der Um-
gangssprache herausbildet™ irritiere. Als ,natiirlich® — wenn man die Bezeichnung (, die
auch Schietzel in Anfithrungszeichen setzt) tibernehmen mochte — lisst sich zwar sicher-
lich kein (auf welchem Wege auch immer herausgebildetes) Begriffssystem verstehen,
sondern eventuell der Prozess der Begriffsbildung als solcher, der eben auf phylogeneti-
schen und ontogenetischen Entwicklungen basiert.
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Zuzustimmen ist Schietzel allerdings darin, dass der offene Dialog als Voraussetzung
fiir Erkenntnisprozesse gelten kann (vgl. ebd., S. 9) und dass es ohne Zweifel wiin-
schenswert ist, dass sich die Redenden dabei im ,,Zustand origineller und kreativer Teil-
nahme* (ebd., S. 10) befinden. Dies schlie3t Schematismus, aber gewiss keinen wie auch
immer bestimmten Themenbereich als Unterrichtsgegenstand aus.

4 Die heutige Diskussion

Die heutige Orientierung an Wissen(schaft) ist keine Wiederholung der Wissenschafts-
orientierung der 1970er Jahre. Zwar dominiert heute wie damals das bildungspolitische
Anliegen, Kinder ,,moglichst frith* fiir Naturwissenschaften zu interessieren — wie viele
Fotos von Kindern mit Bechergldsern oder in Laborkitteln haben Sie in den vergangenen
Jahren gesehen? — und die Euphorie treibt heute wie damals teils kuriose und &drgerliche
Bliiten. Naturwissenschaft wird vielfach iiber Symbole transportiert und suggeriert.
Nicht zuletzt ist genau das eingetreten, was Schietzel ein Graus war, ndmlich dass selbst
unter DidaktikerInnen so gut wie jede Form von Auseinandersetzung mit bestimmten
Phinomenen als naturwissenschaftlich bezeichnet wird (als Kriterium geniigt, dass die
Naturwissenschaften ebenfalls Aussagen iiber das Phidnomen treffen). Spétestens wenn
in der Nihe eine Schutzbrille liegt, ein Messbecher verwendet wird oder ein erhdhtes
Aufkommen der Worte ,,warum?“ und ,,weil ...“ festgestellt werden kann, ist auch heute
das Etikett ,,naturwissenschaftlich* nicht fern.

Gleichzeitig ist die Forschungslage deutlich differenzierter als 1984 und durchaus mit
den Erfahrungen und Sichtweisen von Kindern befasst. Neben der Dokumentation und
Analyse von Unterrichtsgesprichen durch Agnes Banholzer und Siegfried Thiel liegen
im internationalen Maf3stab eine Vielzahl empirischer fachdidaktischer (nicht nur kogni-
tionspsychologischer) Studien vor, durch die Vorstellungen und Verstidndnisse von Kin-
dern zu Naturphinomenen rekonstruiert wurden (vgl. Duit 2007). Dazu gehoren in
Deutschland insbesondere die Studien der Arbeitsgruppe von Kornelia Moller. Neuere
kognitionspsychologische Studien (unter Beteiligung von Beate Sodian) betonen die
Bereichsspezifitit kognitiver Fihigkeiten und analysieren frithe Formen der Koordinati-
on von Theorie und Evidenz bei Kindern. Die Behauptung genereller Altersunangemes-
senheit komplexer Inhalte ist somit heute nicht haltbar. Inwiefern diese Forschung je-
doch lediglich als Freibrief fiir unbekiimmerte Wissenschafterei im Kindergarten ange-
fithrt wird oder informierte Didaktik daraus resultiert, ist weiterhin offen. (Zu meinem
Verstindnis naturwissenschaftlich informierter Didaktik vgl. Murmann 2004).

Anders als vor 23 Jahren wird heute nicht der direkte Transfer von Begriffen oder
Verfahren in die Kindergérten und Schulklassen angestrebt, sondern Interessenférderung
steht vorn. Zusitzlich spielt im Zuge der Diskussion um Scientific Literacy bzw. Wis-
senschaftsverstindigkeit eine Thematisierung von Wissenschaft als solcher, d.h. ein
Lernen ,,iiber Naturwissenschaft auch in der Grundschule eine Rolle.
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5 Kritische Einschéitzung

Schietzel reagiert mit seinem Text ablehnend auf euphorische Wissenschaftsorientier-
theit fiir den Grundschulunterricht, die in seinen Augen Folgendes bedeutet: a) eine
theoretische Verflachung und Aufweichung des Begriffs ,,Wissenschaft* b) didaktisch
unangemessene Reduktionen von Sekundarstufenthemen fiir GrundschiilerInnen (,,Filte-
rungsprozess®, Schietzel 2007, S. 2) und c¢) piddagogisch fragwiirdige Umsetzungen, die
»hatiirliche Begriffssysteme ,,irritieren* (ebd., S. 5) bzw. Lernverfahren, die ,,gegen die
Bildungsziele freier demokratischer Gesellschaften (ebd.) versto3en wiirden.

Die von ihm dankenswerter Weise plastisch entfaltete Konzeption der ,,Kunde* als
»Aufkldrung und Auslegung der wirklich gelebten Welt* (ebd., S. 7) ist hinsichtlich ihrer
Grundhaltung, die der gewissenhaften und vorbehaltslosen Auseinandersetzung mit
Wirklichkeit, der titigen Aneignung, der sprachlichen Aushandlung und der individuel-
len Deutungsarbeit verpflichtet ist, auch in meinen Augen fundamental fiir die Befihi-
gung zu wissenschaftlicher Arbeit. Die Ausklammerung problemhaltiger Themen bleibt
fragwiirdig. Und obwohl auch ich heute mit den Ohren schlackere, wenn im Zusammen-
hang mit allerlei Handversuchen gleich von Naturwissenschaft die Rede ist und so sehr
ich davon iiberzeugt bin, dass Verstehensprozesse durch fachdidaktisch informierte und
erprobte Konzeptionen besser gefordert werden konnen, so wenig zielfithrend scheint es
mir, einen Begriff von Wissenschaft zu verteidigen, der Exklusivitit anstrebt. Als wis-
senschaftlich galt fiir Schietzel (und auch die VertreterInnen der Wissenschaftsorientie-
rung) nur, was die Merkmale ihrer Ergebnisse trug, ndmlich neben Theorien und Aussa-
gen auch die entwickelten Verfahren (z.B. Induktion) und Ausdrucksformen (z.B. Ma-
thematisierung).

Es ist letztlich (aus logischen und didaktischen Griinden) unsinnig, den Beginn von
Wissenschaftlichkeit (nicht Wissenschaft!) dort anzusetzen, wo mit den Ergebnissen
(u.a. den entwickelten Methoden) vorausgegangener Wissenschaft weiter gearbeitet
wird. Wissenschaftsorientierter Unterricht kann aber — ebenso wie Schietzel es anstrebte
— durch offenen und freien Dialog, Ermoglichung titiger Erfahrung und direkter Begeg-
nung gekennzeichnet sein. Die Kunde ist hier eindeutig beschrinkend und in diesem
Sinne nicht so ,,offen und frei* (ebd., S. 8) wie Schietzel es fiir sie in Anspruch nimmt.

Will man allerdings naturwissenschaftliche Erkenntnisse und Denkweisen zuginglich
machen, so sollte man sich dariiber im Klaren sein, dass viele der iiblichen Kurzbegeg-
nungen mit allerlei Phinomenen, zumal wenn sie isoliert eingesetzt werden, sich dafiir
nicht eignen. Diese trifft in gehoriger Anzahl Schietzels Vorwurf, dass sie vermeintlich
»in der Grundschule ,auch schon gehen’* — was auch immer dieses ,,gehen bedeuten
mag. Dies ist in meinen Augen keine Frage, ,,wie viel Physik und Chemie* darin
»steckt® (ebd., S. 2), sondern wie wenig die hdufig mitgelieferten, vermeintlich , kindge-
rechten® Erkldrungen oder Handlungsaufforderungen das Denken anregen, Verstehens-
moglichkeiten fordern oder fachlich anschlussfihige Deutungen der Kinder ermoglichen.
Und daran ist mir gelegen. Das gesellschaftspolitische Anliegen der pauschalen Interes-
senforderung an Naturwissenschaften ist nicht meine didaktische Baustelle.
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Kommentar zu Carl Schietzel:
Exakte Naturwissenschaften in der Grundschule?

Vordergriindig konnte man den Text von Carl Schietzel ,,Exakte Naturwissenschaften in
der Grundschule?* als antiquiert bezeichnen, was seinen Abdruck in der Reihe Archéo-
logie des Sachunterrichts nicht rechtfertigen wiirde. Diese soll schlieBllich ,klassische*
Texte beinhalten, welche iiber das rein historische Interesse hinaus dazu beitragen sollen,
mit ihrer Fragestellung auch das gegenwirtige Problembewusstsein zu schirfen, gar
Losungsmoglichkeiten aufzuzeigen, welche im aktuellen Diskurs aus dem Blick geraten
sind. Ein Kommentar kann sich also nicht nur auf die Antworten Schietzels beziehen,
sondern muss zu den Fragen vordringen, um von daher die Argumente rekonstruieren
und aus heutiger Sicht priifen zu konnen. Ein zweiter Schritt wird dann darin bestehen,
von diesen Fragen ausgehend die heutige Argumentation bei der Beantwortung der Fra-
ge ,.Exakte Naturwissenschaften in der Grundschule?* abzuklopfen. Dies kann in diesem
Rahmen nur angedeutet werden.

Schietzel beantwortet in Rousseauscher Manier die ,,Preisfrage* nach Sinn und Mog-
lichkeit naturwissenschaftlichen Unterrichts in der Grundschule mit einer radikalen Zu-
riickweisung: ,,Naturwissenschaftliche Erkenntnis in der Grundschule (ist) unmoglich®
(Schietzel 2007, S. 1)! Dabei bedient er sich weitgehend einer polemischen Argumenta-
tion, die aus heutiger Sicht wohl nicht jedermann zu iiberzeugen vermag. Man wird
empirische Studien ebenso vermissen wie neuere Konzeptionen zur scientific literacy
und zur Verbesserung der Bildungsqualitidt im naturwissenschaftlichen Lernbereich. Die
Kritik an einem ,,Kreuzzeug fiir einen besseren naturwissenschaftlichen Unterricht*
(ebd., S. 1) ist daher wohl nur mit Blick auf den Zeitkontext verstidndlich, in der dieser
Text veroffentlicht wurde. Dieser Kontext ist insgesamt durch eine wissenschafts- und
technologiekritische Haltung zu charakterisieren, was sich in der damaligen Bundesre-
publik Deutschland in vielféltigen Reform- und Alternativbewegungen niedergeschlagen
hat, welche beispielsweise zur Bildung und Etablierung neuer Parteiengruppierungen
und Parteien fithrten. Heute wird man als Erziehungswissenschaftler nicht mehr mit
diesem politischen Slang argumentieren konnen, dessen Konnotate nicht nur durch die
quere Zusammenstellung des Prinzips der Wissenschaftsorientierung mit einer sicherlich
problembeladenen Epoche der europédischen Geschichte, sondern vor allem auch durch
die aktuellen Beziige dieses Bildes bedenklich erscheinen.

Schietzel geht es jedoch nicht um das diffuse Bild einer idyllisch-
rickwirtsgewandten Ganzheitlichkeit; vielmehr ist die grundlegende Zielsetzung des
Hamburger Schulreformers und am Arbeitsschulprinzip orientierten Reformpddagogen
die Erziehung zum selbststindigen Denken, das er nicht nur durch die Forderung aller im
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Kinde vorhandenen Anlagen grundlegen, sondern dessen konkret-praktische und ver-
antwortete Ausformungen er anhand ,,echter, lebenspraktischer Probleme einiiben und
einfordern wollte: ,,Selbstindig denken heif}t, als der ich selbst bin, meine eigenen Ange-
legenheiten — groBe wie kleine —, mein Leben, das ja auch immer anderer Leben ist,
meinen Plan selbst zu denken. Nur dadurch bin ich frei und eigentlich ein Mensch.*
(Schietzel 1995, S. 40; vgl. Lehberger 1995, S. 38-49) Bereits seine von Wilhelm Flitner
betreute Promotion ,,Das volkstiimliche Denken und der sachkundliche Unterricht in der
Volksschule* aus dem Jahre 1938, 1948 neu aufgelegt, zeichnet diesen Zusammenhang
einer pidagogisch-anthropologischen Begriindung des Bildungsfeldes ,,Sachlernen® im
Bereich der Volksschule vor. Schietzels eigene Schulversuche in Hamburg konnten
zumindest mehr demokratische Prinzipien auch schulstrukturell einlsen als das Gros der
Weimarer Grundschule, die insgesamt mehr den Eindruck einer Schule der Demokratie
wecken, diese Forderung jedoch nicht institutionell umsetzen konnten (vgl. Gtz 2007).
Das Problem der stirkeren Beriicksichtigung sozialer Faktoren im Bildungsbereich ist
zwar in der Einbettung in ein volkstiimliches Denken zu hinterfragen, in der entschei-
denden Frage nach dem Milieubezug von Bildung und Erziehung jedoch nach wie vor
institutionell ungelost.

Aus sachunterrichtsdidaktischer Sicht muss man daher iiber den ersten Absatz hinaus
kommen, um zu den auch fiir die heutige Diskussion lohnenswerten Argumenten zu
gelangen; denn Schietzel streitet den exakten Naturwissenschaften in der Grundschule
nicht ihren bildungsbezogenen Sinn ab, sondern stellt die Moglichkeit in Frage, ob Kin-
der im Grundschulalter iiberhaupt exakte Naturwissenschaften betreiben oder erlernen
konnen. Diese Kritik ist viel fundamentaler und geht an die Wurzeln piddagogischer
Theorienbildung, insofern sie die bildungstheoretische Relevanz von Inhalten, Themen
und Methoden untersucht und nicht deren didaktische Machbarkeit als einziges Aus-
wahlkriterium akzeptiert. Dass man Naturwissenschaft zum Thema von Unterricht ma-
chen kann, ist letztlich nicht die Frage; das belegen die von Schietzel angefiihrten Bei-
spiele naturwissenschaftlicher Curricula fiir die Grundschule. Was Schietzel vielmehr
interessiert, ist die Frage, ob man exakte Naturwissenschaften zum Thema von Unter-
richt machen soll. In dieser normativen piddagogischen Argumentation liegt meines
Erachtens die Aktualitit, aber auch die Problematik des Schietzelschen Textes, welche
ihn als Diskussionsgrundlage auch heute noch iiberaus interessant und lesenswert macht.

Schietzel argumentiert gegen einen verfriithten naturwissenschaftlichen Unterricht, in-
dem er fiir die Notwendigkeit von elementaren Sacherfahrungen plidiert. Weder wissen-
schaftliches Wissen noch deren Methoden konnen nach Schietzel diesem Anspruch
gerecht werden. In kiinstlichen Begriffen vermitteltes und abgepacktes Wissen allein
drohe in unverstandenen Verbalfassaden zu Halbwissen zu gerinnen. Die induktive Me-
thode'"” der exakten Naturwissenschaften entspreche nicht der Struktur des kindlichen
Erkenntnisinteresses und der Kinderfrage, die sich immer zuerst auf die Wirklichkeit,
nicht auf Theorien von Wirklichkeit beziehen. Man kann also Naturwissenschaft sicher-

12 Diese Engfiihrung der naturwissenschaftlichen Methode auf die Induktion ist allerdings mit Blick auf neue-
re wissenschaftsmethodologische Theorien wohl nicht haltbar, da man, zumindest im Bereich der Grundlagen-
forschung, eher von einem Zusammenwirken von Induktion und Deduktion, konzeptioneller Theoriearbeit und
empirischer Feldforschung ausgehen muss.
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lich auch in der Grundschule betreiben. Schietzel sieht aber hinter diesen Aktivitdten
keinen piddagogischen und bildungstheoretischen Sinn, sofern die Naturwissenschaften
nicht durch umfassende Sach- und Welterfahrungen griindlich vorbereitet wurden.

Ich mdéchte hier nicht die Argumente von Schietzel im Einzelnen referieren, da diese
nachzulesen sind, sondern vielmehr die zentrale padagogische Idee benennen. Im Grun-
de geht es Schietzel m. E. um die Konkretisierung der anthropologisch verfassten Idee
der Elementarbildung, wenn er schreibt: ,,Wie immer die Sache gewendet werden moge,
es handelt sich um Etwas der Wissenschaft Vorausliegendes, von ihr sich Unterschei-
dendes, das sich als Unterrichtsgegenstand der Grundschule anzeigt.* (Schietzel 2007, S.
4)

Elementarbildung meint die NaturgemiBheit in der Entfaltung und Ausbildung der
Anlagen und Krifte des Menschengeschlechtes, wie es Pestalozzi in der Fortfithrung
Rousseauscher Gedanken prizisiert hat (vgl. Pestalozzi 1979). Was als Vermittlungs-
formel eines ganzheitlichen Lernens ,,mit Kopf, Herz und Hand“ eher blass und bei
Beriicksichtigung moderner Aneignungstheorien kaum noch relevant erscheint, gewinnt
als Plan einer allseitigen Bildung durchaus Brisanz, wenn sowohl Verstand und Ratio,
als auch Glauben und Gewissen sowie die praktische Vernunft und das pragmatische
Geschick der gesamten Leiblichkeit des Menschen soweit kultiviert werden sollen, dass
es zu einer bestmdglichen, sinnvollen Entfaltung der individuellen Anlagen und Bega-
bungen eines jeden Einzelnen kommt. Hinsichtlich ihrer Ziele sind das Konzept der
gymnasialen Bildung Humboldts und das Konzept der Elementarbildung Pestalozzis
nicht soweit voneinander entfernt, wie man es heute aufgrund der ausdefinierten Be-
reichspiddagogiken und —didaktiken zu vermuten geneigt ist, und es mag nicht als Zufall
erscheinen, dass gerade Wolfgang Klafki seine Theorie der kategorialen Bildung ausge-
hend von dem Problem des Elementaren entwickelt hat (vgl. Klafki 1964). Jeweils geht
es um die Frage nach dem Bildungswert eines Unterrichtsgegenstandes und damit um
Formen eines bildenden Lernens, das sich nicht in der Reproduktion und Aufnahme von
Einzelerkenntnissen erschopft, sondern durch Erarbeitung von weitreichenden verallge-
meinerbaren Kenntnissen und durch die Entwicklung von iibergreifenden Fertigkeiten
bzw. ,,Schliisselkompetenzen den jungen Menschen auf das eigenverantwortliche Han-
deln in seiner Welt vorbereitet und ihm dazu Orientierungshilfen geben will.

Fiir Pestalozzi ist die Anschauung das Fundament allen Erkennens, Wollens, Leidens
und Tuns. Spranger schreibt dazu etwas pathetisch, er war ,jahrelang geradezu be-
rauscht, als er entdeckt hatte, dass das Kind die gegenstindliche Welt durch gewisse
geistige Urakte aufbaut.“ (Spranger 81964, S. 87) Auch Schietzel benennt solche Grund-
akte, die er als Kunde piddagogisch einordnet. Er bestimmt sie als eine ,,Lehre, die in den
Erfahrungen der Lernenden fundiert ist* (Schietzel 2007, S. 6) und damit aus den Erfah-
rungen der Lernenden hervorgeht. Schietzel denkt dabei nicht nur an die Ausformung
dieser Aneignungstheorie durch die Konzeption der Heimatkunde. Genauer, wenngleich
schulpiddagogisch missverstindlich, miisste man von Formen der Weltaneignung und der
LebenswelterschlieBung sprechen und daraus eine phinomenologische Didaktik ableiten,
welche ,,die Welt im Lernenden reflektiert” und sich die Aufkldrung und Auslegung der
gelebten Welt zum Ziel setzt.

Als solche bildenden ,,Urakte* sieht Schietzel:
e Tieren und Pflanzen sorgend und pflegend zu begegnen;
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e den Sachen herstellend und machend (technisch) gegeniiberzutreten;

e Naturerscheinungen phinomenologisch (offen und frei) zu beobachten/untersuchen.

Hieriiber liee sich gerade mit Blick auf verschiedene Orientierungsrahmen fiir die
Auswahl und Begriindung von Unterrichtsgegenstinden des Sachunterrichts streiten.
Sicherlich wire dabei die Begriindung dieser Bereiche, die Schietzel recht fraglos als
konkret“-gegeben und unmittelbar einsichtig voraussetzt, ein wesentlicher Kritikpunkt,
da diese ontologische Sichtweise aus strukturalistischen und kulturtheoretischen Pers-
pektiven kaum haltbar sein diirfte. Dennoch bringt die Einfachheit dieses Ordnungsrah-
mens ein pddagogisches Ethos zum Ausdruck, das durch seine systematische anthropo-
logische Begriindung iiberzeugen konnte, zumindest jedoch ein gewichtiges Argument
im Diskurs iiber die Begriindung von Sachlernprozessen und Kompetenzmodellen bildet,
das man aus erziehungswissenschaftlicher Perspektive nicht auler Acht lassen kann.
Insbesondere die Verortung dieses Lernprozesses als ein hermeneutischer, sprachbezo-
gener Prozess, bei dem die Sprache das wesentliche Reflexions- und Erkenntnismedium
bildet, wird unter Einbezug kulturtheoretischer Zugédnge (vgl. etwa Lembeck 2002) auf
die epistemologische Bedeutung des Dialogs um Sachen hindeuten und damit sowohl die
dialogische Struktur des Lernens als auch den genetischen Prozess der Begriffsbildung
offen legen, der in solchen offenen Unterrichtsgesprichen seine volle Potentialitét entfal-
ten kann als gemeinsame Arbeit an Deutungskonzepten (vgl. HauBlling 1997).

Ich bin mir nicht sicher, ob ,,Kunde* der passende Begriff fiir diese pddagogische
Grundlegung eines vielseitigen Weltbezugs sein kann. Schietzels Konzeption deutet aber
darauf hin, dass die erfahrungsgesittigte Auseinandersetzung mit vielféltigen Erschei-
nungen und Phiinomenen aus der Sach- und Sozialwelt ein Bildungsfeld des Sachlernens
aufspannt, das letztlich auch das exakte naturwissenschaftliche Denken vorbereiten
kann, wenngleich dieses nicht vorweggenommen werden muss. Ein Kind, das nie selbst
Erfahrungen mit der seltsam hebenden Kraft des Wassers gemacht hat, kann das Gesetz
des Auftriebes vielleicht nachsagen, wird es aber schwerlich soweit auch korperlich-
leiblich durchdrungen haben, dass es zum Verstehen dieses Phinomens vordringt. Man
muss den Begriff der Kunde daher in den Kontext der von Husserl und anderen Phéno-
menologen herausgestellten Kritik an der Lebenswelt-Vergessenheit der modernen Wis-
senschaften stellen, um seine Tragweite ausloten zu konnen: Denn es geht nicht um die
passive Ubernahme eines wie auch immer verkiindeten Wissens, sondern um das selbst-
stindige Erleben und Erfahren von Welt als Grundlage des weiterfiihrenden Reflexions-
und Erkenntnisprozesses und als Grundlage der bildenden Ordnung und Systematisie-
rung von Erfahrungen (vgl. Lippitz 1980; Meyer-Drawe 1990).

Das Elementare steht hier fundamental im Zusammenhang mit dem Exemplarischen.
Die Schwerpunktverschiebung auf das Prinzip des Exemplarischen konnte als eine Ver-
schiebung des padagogischen Impetus’ interpretiert werden, die sich bis in die Formulie-
rungen von Grundbildungskonzepten duflert, die vorrangig schulische Kompetenzen
formulieren, jedoch kaum noch anthropologisch begriindete oder weltbezogene Krifte
bzw. Vermdgen. Gerade Schietzels Text konnte helfen, die Diskussion um diese Setzung
der Schwerpunkte wieder zu entfachen. Schietzel und Wagenschein sind hier gar nicht
soweit voneinander entfernt, wie aufgrund ihrer unterschiedlichen Bewertung von Wis-
senschaftsorientierung und Fachbezug zu vermuten wire. Dies belegt auch die in ihrem
Briefwechsel abgedruckte Auseinandersetzung iiber die Probleme der volkstiimlichen
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Bildung (vgl. Wagenschein 1995). Denn auch Wagenschein geht es nicht um die Physik
oder die Naturwissenschaften allein, sondern um deren padagogische Bedeutung; und
Wagenschein und Schietzel sind sich darin einig, dass man das Denken-Lernen als pri-
mire, anders formuliert elementare pidagogische Aufgabe ernst nehmen miisse, wozu
weder eine blofl fachbezogene Wissenschaftsfihigkeit noch eine unkritische Wissen-
schaftsscheu beitragen konnen. In dieser Freilegung einer genuin piddagogischen Prob-
lematik ist Schietzels Text zukunftsbezogen und stellt sich der Frage, inwiefern Wissen-
schaftsverstindigkeit oder Formen eines, wie es Schietzel bezeichnet, primédren Denkens
jene allgemeine Ausgangsbasis grundlegen konnen. Gerade mit seiner Gewichtung der
phianomenologisch-anthropologischen Argumentation gewinnt er an argumentativer
Tiefe, weshalb ich den Text am Ende dieses Kommentars nicht als antiquiert, sondern
als ,,klassisch bezeichnen mochte.
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In sechs Ausgaben der online-Fachzeitschrift www.widerstredit-
sachuntarricht. de erschien zwischen 2005 und 2007 die Ssrie
"Archiclogie des Sachunterrichts".

In diesar wurden aus der Perspekbtive des beirats won
www . widerstreit-sachunterricht .de bedesutsame Texte aus der
Gazahichte des Sachuntersichts wiederversffeantliche und woen
aktusllen Vertreterinnen und Vertretern aus heutiger Sicht
kommentiert.
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